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RESUMO

Com o objetivo principal de revelar o modo de agio dos métodos de ensino oral e
combinado para surdos, verificando se estfio propiciando o desenvolvimento cognitivo,
procedeu-se a um estudo acerca das teorias que os embasam e das respectivas préticas
pedagégicas que acarretam. A andlise cenfralizou-se nos métodos por considerar sua
importéincia enquanto elemento privilegiado, favorecedor de trocas simbélicas, aspecto este
negligenciado em pesquisas anteriores. Com base na teoria piagetiana de desenvolvimento,
procurou-ge investigar a maneira pela qual os dois métodos tratam a questfo do ensino, isto
é, se neles hd preocupagfo com a troca simbélica, se proporcionam situag8es de exercicio
da atividade representativa. Assim, foi feita uma discussfio teérica aprofiundada a respeito
dos métodos de ensino, procurando compreender melhor as consequéncias da surdez, que
dificulta a realizagfio de trocas simbélicas na interagfio do sujeito com o meio, prejudicando
o desenvolvimento cognitivo. Além disso, através das provas operatérias e da construgfo do
real, elaborou-se um diagnéstico da situagfio cognitiva de dois grupos de criangas surdas,
usando como critério de classificacfio o método de ensino (se oral ou combinado) em que
eram educadas, e um estudo de caso com as criangas que apresentaram alguma resposta de
nivel operatério. Foi feita entio uma andlise das préticas pedagégicas derivadas dos dois

métodos para verificar de que forma estariam atuando: se no sentido de reproduzir a situagfio

de déficit cognitivo, ou se, ao contrdrio, estariam eles empenhados em modifica-la
Constatou-se, por fim, que os procedimentos empregados pelos métodos nfo consideram o
surdo como sujeito do conhecimento; que os métodos concebem a linguagem apenas enquanto
vefculo de transmissfio de conteidos, nfilo a reconhecendo como instrumento efetivo de
comunicagfio e expressfo, elemento promotor de trocas simbélicas. Por tudo isso, concluiu-
se que, nas formas como sfio pensados e vem sendo praticados, os métodos de ensino nfo
estéio propiciando situagcdes para o desenvolvimento cognitivo dos surdos, contribuindo para
conservar sua condi¢fio de marginalidade.
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ABSTRACT

In order to analyse, from an intellectual point of view, the causes of the marginal
situation in which the deaf generally find themselves, a study was carried out on the theories
and their respective pedagogical practices in relation to two major teaching methods for the
deaf’ the oral method and the combined (oral - manual) method. Basing on Piaget's theory of
development, this investigation sought to determine how teaching is conceived in two
methods and also whether they allow symbolic interchange and situations for exercising
representative activities to take place. A thorough discussion on the teaching methods
provided a better understanding of the consequences of deafness; which hinder the symbolic
interchanges between the subject and his environment and eventually his cognitive
development. It is recognized that other determinants influence cognitive development and
that they may or may not favor the practice of the representative capacity. However , this
analysis focused particularly on the teaching methods for the deaf considering that they
further symbolic interchanges, an aspect which has been neglected in research so far. A
diagnosis test of the cognitive situation of two deaf children groups was devised using their
submission to either method (oral or combined) as a classification criterion of the children.

A theoretical analysis as well as a study of the pedagogical practices derived/ﬁ‘om the two

methods followed in order to verify whether they were acting towards reproducing a
situation of cognitive deficit or, on the contrary, were contributing to modify it. The results
indicated that the procedures stemming from the two methods do not regard the deaf as the
subject of knowledge. In fact they consider language only as a vehicle for transmitting content
rather than as effective expression an communication tool, a symbolic interchange-promoting
clement. The conclusion was that the teaching methods as they have been conceived and
practiced do not favor the cognitive development of the deaf but contribute to maintain their

marginal condition instead.
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INTRODUCAO

0 motivo gue levou an desenvolvimento da presente pesauisa. Tolr o
desejo de tentar compresnder 2 desvendar supostas verdades gue snvolvem
a educagido do surdo.

Nesse momento, @ necessario gue agul s faga uma explicaglo a
respelito do gquse agul se entende pela expressio "surdo”, justificando o
seu 2mprean nesta dissertacdo.

A i1déia e o conceito de surdez tem sofrido mudangas a0 longo do
tempn. Tais mudangas aconteceram principalmente devido ao avango dos
axamas audioldbgicos, In (N1 permitem cada ves MAals detalhadamente
especificar o grau da perda auditiva diagnosticada, o tipo 2 o local da
alteragio.

Em relagdo an significado social da surdez, também ocorreram
transformaghes. MNa literatura especifica, o surdo ja foi chamado d=
surdo—-mudo, deficiente auditivo, portador de deficiéncia auditiva.
Ultimamente, o tratamento destinado ao surdo em vigor & o de crianga
com necessidades especiais. Esse significado ultrapassa o parametro
médico-patoldgico. Relaciona-se com a visido que os ouvintes estio tendo

dos surdos, se entendidos como pessonas com direitos iguails a eles ou

s2, por conta de sua diferenga, devam ser colocados numa posigio prévia

de inferioridade numa coletividade. Assim, a surdez em si torna-se
muito mais que apenas um deficit sensorial do gual o individuo &
portador, vinculando—-se com o complexo contexto social 2m gue o sujeilto

se Lnsere.
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MNeste estudo optou—-se por usar a expressio "surdo”, por ser a gue
melhor permite enfatizar o significado da surdez na duplicidade de sua
condigdo — organica e social. Além disso, &€ a autodenominagio escolhida
pelos proprios surdos, que desejam ser aceitos ndo comd pessoas
deficientes, ou seja, como "ouvintes"” gque tém auséncia de algo, mas
como  pessoas que  teriam muito mais de igual do que de diferente,
pessnas lgualmente capazes 2 que se diferenciam dos ouvintes por
desenvolverem sua linguagem atraves de= outros recursos mails
relacionados a natureza viso—-motora linguagem orofacial, gestual,
dactilolégica, 2tc.).

Entender este sujeito como surdo significa respeitar e reconhecer
sua diferengcay € entendé-lo do ponto de vista também politico, onde,
apesar de pertencer a uma suposta minoria social, deve possuir os
mesmos direitos dos ouvintes gquanto & aguisigio e usufruto pleno de uma
linguagem sem quaisqguer bloqueios # obstaculos gue venham & lhes

dificultar ou prajudicar seu desenvolvimento cognitivo integral.

Reconhecer o8 surdos como "surdos”, enfim, significa reconhecé-los

enquanto portadores do direito de s2 desenvolverem plenamente, como
sujeltos também capazes, gque teéem necesslidades como gualsguer outros
seres humanons.

Comecel a me interessar pela educacdo dos surdos quando, ainda
durante minha qgraduag¢3o em Pedagogia e HabilitacXo em Deficientes da
Audio-Comunicagdo, a observagdo nos estagios em sala especial levou-me
A perceber gqus a op¢in do profissional por uma ou outra metodologia de
trabalho com surdos. =2ra motivada por escolhas pessoailis, sSem
fundamentacio tedbdrica aprofundada, pois as teorias divulgadas nas aulas

apresentavam elementos aque, apesar de respaldarem decisdes sobre o
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método de ensino a ser uwutilizado & as circunstancias apropriadas na

pratica de cada um, nan  s2 aprofundavam  2m relagio  aos  seus
Pressupostos eplstenologlcos subjacentes,

Ma minha atuagio profissional, enfrentanoo diferentes realidades
2OUCACLIONALS Ogue envolviam a educagdo do surdo, incluindo al escolas
@2spaclials, Classes 2speclals en escolas comuns, atendimento clinico-
individual A surdos  gus s9 0 haviam freguentado O 0 @nsino Ccomum,
atendimento a surdos assistidos em pDrogramas Sespeclals numa partse do
dia 2 em outro freguentavam classe comum, ful percebendo a complexidads
oo problema que cercava a educagdo do surdo. E os argumentos utilizados
pelos profissionals na defesa de um ou outro metodo nestes difersntes
programas de atendimento citados, tinham algo &m comum Que muilto me
Interassou: a preocupagdo maior de seus defensores relacionava—se com
05 provavels resultados imediatos que sventualmente poderiam advir oo
uso de determinada metodologia. Ma verdade, estes aspectos  prendem—s
basicamentse A& oranga na  wmportancia decisiva da  linguagsm.  Assim
@nauanto os gestualistas acreditam que & linguagem, 2m qualguer forma
Qque S8 apresente & determinante, pois  consideram—na o0 elemento
fundamental facilitador de transmissio de conteddos 2 da comunlcagdos
mE oralistas por sua ver assoclam S8us  argumantos A necessldade  de
@levar o surdo a condigiio de "normalidade", tentando superar o maximo
possivel as limitaghes advindas da sua deficiéncia.

Com o tempo, pudse observar que o0s resultados do trabalho com os
surdos de diferentes l1dades, demonstravam as limitaches tanto do método
oral como do combinado engquanto 1nsStrumentos gus pudessem Proporcionar

0 desenvolvimento mental dos sujeitos. Embora este seja o tema &m
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discussio no Capitulo IV, para efeitos de melhor compresnsio parece
sEM NECEssario antecipar o gue agul se entende por método na sducacio
dos surdos. Consildera-se como método o processo de ensino/aprendizagem
de contetdos escolares =, no caso dos surdos, tem como suporte basico a
linguagem oral ou combinada (gestual).

0 gue pude constatar num olhar mesmo que superficial, & gque grande
parte dos surdos, principalments agueles economicamente mais pobres,
dificilmente tornavam—se independentes no que se refere ao aspecto
BCONOMmL Co . afetivo e cognitivo. Eram criangas gue dificilmante
conseguiriam  chegar ao estagio mais elaborado de desenvolvimento
coghnitivo.

Em relagiio ao seuw processo de aprendizagem, a realidade mostrava
gue normalmente 05 surdos estudavam até as primeiras séries do primeiro
graud, apresentando dificuldades na producdo escrita, na compreensio
interpretacio  de : mais complexos, ndo demonstrando uwtilizar a
Linguagem oral de maneira funcional, tanto a nivel de emiss3o, guanto
de recep¢do, recorrendo muitas vezes a "intérp Ty oouw s®BEJa, PEsSsE0as
familiar Tom smel tipo de linguagem para traduzi-la a outros,

forma possibilitando o acesso do surdo a informaces 8 edpressio
de suas  ldelas @ intengles.

For causa da minha experiégncia profissiorns? como  professora
sxaeclializada a2m eduss cEo de surdos, comesel A compreendenr

necessldade de se tentar investigar os motivos pelos 7u:l5 0s surdos

apresantavam tantas dificuldades em seu procozso de escolarizacio.

Apesar de naguele momento acredita nas  vantacens do  método
oralista 2 atuando rna mesma direcfo, Tul percebendo aos poucos que o

aprendizado da fala nao era suficiente aos surdos, pols em sua maioria
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no a wutilizavam de maneira funcional = espontanea. Guer dizer,
dificilmente o0os surdos recorriam Aas palavras para manifestar suas
idéias e a compreensi3o que tinham dos fatos era apenas parcial.

For mais que procurasse crer, de acordo com a minha formagdo, que
0o ensino da fala aos surdos seria o me2lhor caminho para seu
desenvolvimento, comecei a alimentar davidas pois o processo de
aprendizagem tornava—se demasiadamente desgastante a eles, e o quadro
que poaderia ser vislumbrado era de que meus alunos, e outros em igual
situacao, melto provavelmente n3o conseguiriam cursar além
primeiras series do primeiro grau. Também as familias dos surdos,
gradativamente iam manifestando descrédito em relagdo ao que a escola
poderia oferecer aons seus filhos, & os proprios alunos cansavam—se de
permanscer anos a fio numa mesma série, evadindo da escola no momento
em que conseguiam arrumar algum emprego.

Esta situagMo desconfortavel levou—-me a imaginar que talve:z
utilizando o método gestual, o guadro poderia ser desenhado de maneira
diferente, ou seja, mesmo contrariando minhas convicglies anterioras,
pens21l1  em pesquisar a viabilidade do emprego do m@etodo gestual,
enguanto instrumento facilitador, aos alunos, de uma aprendizagem mails
significativa da linguagem e dos conteddos escolares.

Essas primeiras reflexdies a respeito do qgue vivenciel como
profissional envolvida na reabilitag¢io de criangas surdas, conduziram-
me Aquilo qu2 hoje defino conceitualmente como o problema de minha
pesquisa, que foli tomando sua forma definitiva guando tive acesso a
disciplinas oferecidas no Programa de Pos—-Graduagio, que prendiam-sg2 A

discussdo sobre a problematica que envolve a linguagem & o pensamento.

A partir dai, do contato com novos referenciais tedricos, pude
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compreender melhor aguilo gque nagueles momento se tornara, DATA& mim, LM
problema propriaments dito: gual o real vinculo entre a linguagem 2 ©
pensamento e, em consegléncia, de gque maneira o aprendizado de uma
Linguagem facilitaria o aprendizado de conteddos escolares para o
surdo.

Atraves do acesso, conhecimento e reflexdbes acerca das diferentes
teorias sobre a relag&o entre linguagem & pensamento, possibilitado
pela participaci3o em disciplinas, curso de extensado e grupo de estudos,
foli possivel concluir gue a abordagem piagetiana se mostrava a mails
viavel para entender a complexidade tebrica gue envolve os metodos de
2nsino de surdos. Esta tematica se desdobra em guestides como: de gue
maneira a linguagem €& adguirida pelo surdo? De gue modo o surdo

constrol sew conhecimento? Como o meio propicia o dessnvolvimanto

cognitivo do surdo no plano da representaciao?

Sem entrar em malores detalhes por enquanto, & sabldo que Piaget

tratou sssenclalmente daguilo gque el mesmo  chamou  de "sujelto
eplistémico”., ouw seja, o suieito geral do conhecimento, a parte comum A
todos ns swuieitos que se encontram num mesmo nivel de desenvolvimento.
Messe sentido, os surdos fteriam igualmente a mesma possibilidade de
desenvolvimento cognitivo e se 1ss0 ndAo vem acontecendo & porgue podem
gxistir impedimentos gue est3o dificultando ou prejudicando os surdos
NESsSE Processo.

A odiscussHEo secular a respeito dos métodos de ensino de surdos
smampre deteve-se a2m problemas pragmaticos relacionados com a utilizagio
iz um determinado tipo de linguagem -~ se oral ou gestual. Questies a
respelto de como se processaria o desenvolvimento cognitivo do surdo,

ou mesmo quals as condiglies pedacbogicas adeguadas de ensino & o modo de
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agdo da linguagem gque favoreceria mals seu desenvolvimento mental,
parecam n#Ho ser tratadas.

Por isso mesmo, com o objietivo de fazer uma analise gualitativa

méetodos de ensino, no sentido de desvendar sua agdo, ou seja, se
eles proporcionam realmente condigles favorecedoras de desenvolvimento
cognitivo, foi necessario gue s fizesse inicialmente um estudo da
teoria piagetiana de desenvolvimento, destacando-se nela a importancia
da troca simbdlica engquanto fator primordial para o desenvolvimento do
pensamento (objeto do Capitulo I1). A partir desse refersncial
tedrico, foi analisada a gquest3io da importancia da solicitagio do meilo,
o que resultou numa melhor compresnsdo tedrica da situacio aos metodos
i1 GAVES My ] Come 2lementos privilegiados favorecedores de
simbhlicas, O que se constitul no tema dos Capitulos I & IV.

Depoirs de ssclarecidas as questibas tedricas, foil possivel
identificar a maneira como esses diferentes métodos de ensino estavam
sendo praticados na realidade =] qualis 2ram as suas provavels
conseqgiidncias a nivel cognitivo em dois grupos de sujeitos surdos
submetidos aons respectivos métodos de ensino (Capitulo vV - 1 2V - 29

Desse diagnbstico, percebeu-se a necessidaage de verificar se,

efetivamente, o0s métodos de ensino poderiam  estar  promovendo o

desenvolvimento cognitivo das criangas que alcangaram alguma resposta
aoperatdria nas provas aplicadas. Em vista disso, tais criangas foram
submetidas a um estudo de caso (Capitulo V - 3).

De acordo com a concepcdo tedbrica de Piaget, parece gue o que nado
estd sendo considerado, nos métodos propriamente ditos e também na sua
escolha, & 2 aquilo gque as criangas surdas estariam mais

necessitando para o seu desenvolvimento cognitivo. S3o os aspectos que
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exercicio da atividade representativa 8 consequentements
propiciam o desenvolvimento cognitivo, ou seja: a reconstituigdo de
gxperiétncias vivenciadas anteriormente, as trocas simb&licas com
melo, a compresnsio do gque esta sublacents a percepedo imediata,
vinculagdio do saber “"fazer" com o saber "compreender'.

A analise dos diferentes métodos demonstrou gue tais fatores estio
sendo negligenclados em fTavor da transmissdo de contelQdos escolaress &
dos  supostos méeritos de um ow oubtro tipo de linguagem {(oral ou
gestual). s5im, parece que a forma como os métodos de esnsino estio
S0 00 concebidos, tanto na teoria como na pratica, ndo faz com gue
@eles favorecam situagfies gque resultem em 1nstrumentos favoriveis ao
desenvolvimento cognitivo dos surdos.

Conforme Jj& indicado, istem duas correntes principals gque se
traduzem em dois diferentes métodos de ensino de surdos: o método
oralista @ o método combinado (gestual).

A abordagem oralista, da man2ira como & empregam o educadores de
criangas surdas, signitTica o ensino da fala como faculdade expressiva @

ensing da leitura labial como & habilidade receptiva. Além disso,

slgnifica gque a fala e a leitura oro-facial constituem-se nos melos de

comunicacXo mals uwtilizados para a transmiss3o de pensamentos. UOs

oralistas utilizam-—-se também da leitura & da escrita, mas sem gqualguer
tipo de comunicacio manual (1).

Ja quando optam pelo recurso a abordagem combinada, isto significa

eral que, para eMpraessarem-se, 05 educadores usam ao mesmo tempo a

2 o alfabeto digital, ou & fala & a linguagem por sinails. O

(1) Cf. FINE, J.P. "La sordera en la primera y sequnda infancia". Buenos Aires. Editorial Médica Panamericana, 1977, p.
102,
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individuo pode receber as mensagens tanto por meio da l2itura labial e
ao mesmo tempo pela leitura dos sinais 8/o0u do alfabeto manual (Z). Mas
ve-se que entre os proprios surdos, costumeiramente a linguagem de
s1nals & empregada sem a presenga da fala.

Embora seja perceptivel gue teoricamente entre uma e outra
abordagem =2x1sta um limite bastante preciso, na pratica o mesmo n3o
acontece. kE dificil encontrar pesspas surdas educadas com basse  em
apenas uma metodologia de forma pura. Em consegqéncla disso, nesta
dissertagdo, foram considerados como sujeitos da pesguisa, na abordagem
combinada (gestual), as criangas gue apesar de terem desenvolvido certa
habilidade de fala = usarem a leitura labial, servem—se basicamente
dos gestos para se  comunicar, tanto a nivel de edpressio como de
recepedo.

E  importante ressaltar este aspecto uma ver gue, no  método
gestual, raramante o surdo & educado apenas pelo gesto. Na verdade, a
linguagem de sinals @ wum 2lemento a mals, que P30 necessariaments

precisa negar o uso da fala, o uso da lsitura labial, apesar do gesto

58 constitulr na forma DbDasica da comunicagfo e exxpressio. Nesse

sentida, o méetodo gestual e combinado se confundem. E necessario
1580 s8eja menclonado dado gue, no transcorrer : pstudo, os métodos
Dlpado foram tratados como eguivalentes.
tscolheu-se entdo como objeto de estudo a analise sobre as duas
principals abordagens - oralista e combinada - & sz=2us resultados, pols
& histbrica a 2 a respeito de oual delas Tavoreceria mais
desenvolvimento (aln! surdo. Existem ramificagles dentro de2 cada

abordanes asn  2sbta ndc  chegam a ggar 0% pressupostos  tedricos

2} idem, ibDidem. p. 10Z.
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pasicos gus Tundamentam cada perspectiva propriamente dita, se1a
aralista ou combinada.

A partir de wum guadro desenhado com elementos derivados a
principio da sxperiéncia, 2 posteriormente respaldados por uma teoria,
varifica-se a 1mportancia de se investigar a problemdtica qus envolve
0s metodos, no sentido de entender a maneira pela gual consideram 2
propiciam o0 desenvolvimento cognitivo dos surdos, o0 gue envolve tambem
a agquisigdo de uma linguagem. Além disso foram analisadas, de Torma
complementar, as possivels consegiéncias do modo de aclio dos méetodos,
conforme 0s dols grupos de criangas estudados.

s surdos constituem—-se na populagi3o ideal para uma pesgulsa Como
a4 agul proposta, uma vezr que, atraves de suas limitaghes linguisticas,
torna-se possivel tentar compresnder a relacio existante entre deficit
lingllistico & déficit cognitivo, & também verificar gqual a participagio
dos diferentes métodos de 2nsino no sew processo de desenvolvimento
mantal.

Ha gue se perguntar ent3o como o0s diferentes metodos de ensing
25130 proplicliando o desenvolvimento cognitivo a nivel das operagches
mentals. Se neste contexto existe neles alguma forma de preocupacfo com
o edercicio da atividads representativa, dado gue, conforme a teoria
pilagetiana, & no plano da representagio gus o suielito organiza as
BEtruturas internas do pensamanta, promovendo (] desaenvolvimento
cognitivo.

Guestiona-se assim: ans surdos sio dadas as devidas condigles de

desanvolvimento cognitivo, gque ndo se resitringem apenas & aguisigio da

linguagem, para que consigam Superar o estigio aa inteligéncia

pratica?. 0Ou de outra forma, o ftrabalho com a linguagem, dentro dos
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diferentes metodos de ensino, teria por objetivo a elevagdo do
pEnsamanto A4 OQULros nivels mals 2laborados? Quals as concepglies acerca
do sulelto surdo subjacentes a cada metodo de ensind 28 O 0 que pansam oS
metodos sobre o conhecimento?

E preciso no entanto destacanr e AS PEsSgUulsas reallzeadas nesse
campo até o presente momento s3o ailnda poucas 2 1nsuficientes para
peErmitir o estabelecimento de conclusies definitivas acerca do problema
agqui levantado. Uma das Justificativas gque explica em parte as
dificuldades =2m pesquilisas desse tipo relaciona-ss com A 2labporacdo ds
instrumentos adeguados de avaliliag3o o0os dados Ccoletados  Junto A0S
SUNODS. Além do mals, muitas discussides levantadas sobre o problema
podem Ser Cconslderadas pPrecarlias em  termos de levar 8am Conta S8uns
fundamantos 2plsteamologloos, detendD-s2 mals em Lnteresses praogmaticos
1mediatos dos detensores de cada um dos métodos de ensino. Farscse ndEo
Brlstirem estudos que Tagam criticas a4 2sse respelto.

Além disso, as PesSOUulsas ate agora reallzadas relaclonam-5£ mals

mom & tentativa de verificar (ou estabelecer) s2 existiria relaci3o

direta entre a surdez 2 o desenvolvimento cognitivo. Mo 2ntanto, poucas

anadalises procuram 2ntender 2 2xplicar guals serliam de fato os motivos
responsavels pelo suposto atraso Ccognhlitivo apresentacdo pelos surdos. &
nesse contexto que se encontra o argumento para justificar A
importancia da presente pesgulsa 2m relagdio an que 14 fol estudado
SOODPE 0 tTema 2m questio ate o momanto.

E importante esclarecer que ndo se tem a pretensio de ch=2gar, com
B5ta pesgqulsa, & explicagles definitivas ou mesmo lndicar 2stratégias
padagdglcas gus poderiliam suparar aventuals limitagdes dos metodos o

BRSLIN0 08 SUrdos. A preocupagdo fundamental deste estudo relaciliona-—-se
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an desslo de esclarecer 0% Pressupostos sobre gquals 05 metodos se

paseiam, a 1nflu#dnclia gue de fato cada um deles Bxerce acerca do

desenvolvimento mental . Acredita-se agul gque o metodo pode constituir-

em um @2lemento  privilegiado favorecedor do desenvolvimento
cognitivo. Por esta razdo, espera-s2 que o presente estudo venha de
alguma forma provocar reflexdes que contribuam positivamente na

sducacdo dos surdos.

AVA
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CAPITULDO I: ORJETIVOS E ESTRATEGIAS DA PESQUISA.

- OBRJETIVOS:

0 objetivo principal deste estudo concentra-se em revelar o modo
de ag¢lo dos méetodos de ensinao, sobretudo no que diz respeito ao
desenvolvimento cognitivo dos surdos.

Fara cumprir tal objetivo, 2 gque sa fez necessario analisar como
os diferentes méetodos de ensinn estHo sendo concebidos na teoria, a
maneira pela qual se materializam através da atuagcdo dos professores e
as SUAS possiveis conseqiidncias ne desenvolvimento cognitivo,
verificadas por meio das provas operatorias, das provas da construgio

do real 2 dos estudos de caso.

~ ESTRATEGIAS DA PESQUISA.

Conforme os objetivos tragados para a presente pesguisa, pensou—-se

como procedimentos necessarios, inicialmente, situar o problema sob a
perspactiva tebrica piagetiana de desenvolvimento, tendo como foco a
troca simbdlica. Partindo desse referencial, fToi preciso compreender
como as solicitaglies do meio constituem—se em =2lementos fundamentals
para o desenvolvimento cognitivo 2 como a surdez interfere nesse
Processo.

No entanto, apesar de considerar o0os variados elementos que

promoavem ou podem promover exercicios de troca, o estudo preocupou-se

em 1nvestigar a importancia dos métodos de ensino de surdos, entendendo

AVA
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que =les podem s constitulr em aspectos privilegliados para favorecer
o desenvolvimento cognitivo. Por isso mesmo, houve a necessidade de
realizar um estudo bibliografico acerca dos diferentes métodos, com o
intuito de esclarecer a polemica existente entre as duas principails
correntes gue os sustentam - as vertentes oralista e combinada -,
visualizando-se o desenvolvimento cognitivo do sujeito.

Sob esta bpase tebrica, procedeu—-s2 A an&lise do modo de agdo dos
métodos de ensino. Tal analise realizou-se a partir do material gue
fundamenta as praticas pedagdgicas dos referidos méetodos, e de alqgumas
atividades consideradas como ftipicas de cada wum deles, que sao
empregadas pelos professores no cotidiano escolar.

Para o esstudo a respeito dos materiais tedricos que fundamentam a
pratica do método aral, recarrsu-—-ss a Proposta Curricular para
Deficientes Auditivos, 2laborada pelo Ministério da EducagsEo e Cultura,
que serve ae orientagcio para o ensino de surdos nas escolas publicas ao

Estano de S3o Faulo. Tal escolha se justifica pela frequente utilizagdo

aque a Proposta tem tido pelos professores que s2 identificam com o

oralismo, 2 Ltambém porque sintetiza bem as premissas gerais do metodo.

GQuanto ao método combinado, n3do se conseqguiu encontrar um recurso
de pesguisa 2struturado nos mesmos moldes da Proposta. Assim., a analise
que s2 fez teve por base os planejamentos anuals e planos de aula de
professores, = o referencial ftebrico que fundamenta o manual "Minha
cartilha sinalizada" e o livro "Portugués Sinalizado", ambos escritos
por Annete Scotti Rabelo. A falta de material que explicite os
fundamentos do método combinado talvez possa advir da sua recente
pratica pedagbdbgica no Brasil. 0 gque vem acontecendo & uma pratica

confusa, onde se percebe uma estruturagdo tedrica ainda superficial.
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Em relagdo a forma como os metodos de ensino vem sendo praticados,
procedeu—se a observagles acerca da atuacdio dos professores junto aos
alunns (dentre eles encontram—-s2 as criangas gue foram submetidas as
provas operatorias e de construgdo do real). As observagles sobre a
pratica pedagogica foram norteadas por aloguns critérios, cuja @nfase
concentrou—na na tentativa de compreender como o0z méetodos vinham se
concretirando no sentido de propiciar o desenvolvimento cognitivo. Por
is550 mesmo o0s aspectos ressaltados na observagdo das salas foram:

- a forma como as atividades eram organizadas dentro dos planos de

2 planejamentos anuais @ depois materializadas na pratica docente;

- como o aluno era concebido na relagXo ensino/aprendizagem, se de
forma ativa ou passivaj

- qual a preocupagdo com o desenvolvimento cognitivo do alunos

como se apresentavam o5 conteddos 2 guais os  instrumentos
utilizados para avaliar a aprendizagem;

- s2 havia espa¢o para o exercicio da atividade representativa e
da troca simbdlica em algum momento da pratica pedagogicas

- s2 a linguagem era trabalhada de maneira significativa, ou

se 05 conceitos eram impostos ou se eram construidos pelos
alunos;

Para gque esta observag3o acontecesse, foram escolhidas algumas

situaclies tipicas referidas a agdo dos metodos. Justifica-se ai a

escolha da disciplina Lingua Portuguesa como o "lugar" desta pesguisa
propriamente dito, devido a ali encontrar-se a manifestagdo mais
explicita da maneira pela qual a linguagem estava sendo concebida e
praticada dentro de cada um dos métodos. Juntamente com as observaches

sobre a docéncia da referida disciplina (0o gque aconteceu durante guase
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um ann), realizaram—se entrevistas informais com os professores, para
perceber se os objietivos das atividades arftficulavam—se com a guest3o do
desenvolvimento cognitivo, se havia preocupagdo explicita cam a troca
simbbdlica.

Para avaliar a situa¢do cognitiva de sujeitos surdos submetidos ao
método oral e combinado, tornou—se necessaria a formagdo de dols grupos
homogéneos: um grupo de criangas submetidas ao "oralismo" = outro
constituido de criangas educadas segqundo o "gestualismo" (me&todo
combinado).

Tais pessoas s3o definidas como sujeitos com surdez profunda
bilateral, congé&nita ou adquirida no periodo pré-linguistico, na faixa
etaria de 8 a 11 anos, que foram submetidos a mais de dois anos
consa2cutivos a um determinado tipo de metodologia de ensino (oralista

ou combinada).

Para esta definig3do dos grupos, houve a necessidade de se conhecer

o cotidiano do surdo em seu proprio ambiente educacional.

As criangas integrantes do grupo definido como "oralista" no
momento da pesquisa freqguentavam classes comuns da rede estadual de
ensino, © tinham atendimento clinico especializado com pedagogos e
fonoaudidlogos. Vale ressaltar que os profissionais envolvidos nessa
atividade mostravam—se seguidores da perspectiva oralista, e davam
orientag3o nesse sentido aos professores de classes comuns nas quals as
criancas estavam integradas.

JA as criangas componentes do grupo definido como "“combinado"
frequentavam as classes especiais para surdos em =scolas estaduais,
naguele momento n3d3o recebendo gualguer outro tipo de atendimento

paralelo.
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Conforme se verd detalhadamente no Capitulo V, 2 Ccomo  JA
antecipado emn algumas ocasides anteriores, foli avaliada a capacidade
cognitiva das ocriangas de ambos os grupos através de dois tipos de
provas: as provas operatdrias (de conservagdo, seriagido e inclus3o de
classes) 2 provas sobre a construcfo do real.

As provas operatorias £ de construgdo do real foram aplicadas
individualmente em vAarios encontros, de acordo com a necessidade de
cada crianca. Tomou-se o cuidado de verificar se as criangas entendiam
realmente as provas antes de sua realizacdo, para que os resultados ndo
fossem comprometidos com eventuals problemas de compreensio de

instrugties.
Em relagdio ao relato dos sujeitos surdos, gquando apareceram em

linguagem gestual, foram ftraduzidos na pesquisa em linguagem escrita,

procurando-se preservar ao maximo a idéia que a crianga pretendia

manifestar.

Com o resultados dai decorrentes fez-se uma andlise comparativa,
verificando-se como os métodos estio atuando e, em conseqliéncia, quais
as diferengas entre os resultados obtidos no grupo de sujeitos
educados no gestualismo 2 no oralismo.

Dessa analise dos resultados, realizou-se dois estudos de caso de
criangas que apresentaram alguma resposta de nivel operatédrio. Para
tanto, foram feitas entrevistas com as mies em suas proprias casas, na
tentativa de compreender s2 existiam outros fatores, diferentes dos
metodos, que poderiam estar promovendo condiglies de trocas simbdlicas,

0o que favoreceria o desenvolvimento cognitivo dessas criangas.
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CAPITULO II: O DESENVOLVIMENTO COGNITIVO E A TROCA SIMEOLICA

SEGUNDO A TEORIA DE JEAN PIAGET.

1 - A formagdo do conhecimento em Piaget.

Pretendendo explicar como se forma o conhecimento numano, Piaget
refers-se em sua teoria ao gque acontece com o sujeito epistémico,
tratando do sujeito ideal gque constrdi o seu conhecimento interagindo
de forma continua e progressiva com o meio. A respeito dos sujeitos
concretos que constituem—se nos sujeitos especificos desta pesquisa, os

surdos, parece ser possivel estabelecer uma ligacdo entre estes e os

sujeitos epistémicos ideais concebidos por Piaget. Afinal, pressupbe-se

gue a teoria piagetiana, em sua base, deva ter condiglies de explicar as
particularidades dos sujeitos gue se incluem como membros da espécie
humana.

Sequndo Iéalia Chiarottino, s2 Piaget pretends explicar a
capacidade de conhecer como fruto da interagdo meio X organismo,
gualguer caso particular da capacidade de conhecer deve ser explicavel
com 08 recursos dessa teoria" (1)

Fara se entender o desenvolvimento do pensamento na perspectiva
piagetiana, # necessario partir do gue se entendse por intelig®ncia

dentro desse referencial. Inteligéncia aqui & o processo de adaptagido

do organismo ao m2io, através da assimilagdio e acomodagdo. Pela

(1) RAMOZZI-CHIARDTTIND, Zélia. "Psicologia e Epistemologia Genética de Jean Piaget". S¥o Paulo. EPU, 1988, p. 8.
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assimilagao, [m] suiito 1ncorpora ma10 Ans S2us 25 quUemas Ja
constituidos, e pela acomodagio, o sujeito, sofrendo perturbagles do
meio, s modifica, acomodando-se & nova situac®o. Sobre isso atirma

Piage=t:

"(aaa) A inteligéncia constitui o estado de
equilibrio para a qual tendem todas as
adaptagbes sucessivas de ordem senso—-motora e
cognitiva, bem como todas as permutas
assimiladoras 2 acomodadoras entre o organismo
e p meio." (2)

ODbedecendo as leis de funcionamento da organizagdo bioldgica, a

inteligéncia vai assim incorporando novos elementos exteriores para
CONS2rvar sSuaA organizagdo interna. Nessa interacio do organismo com o
meio, 0 sujeito vai construindo e reconstruindo novas estruturas, o que
constitul o ato de conhecer, gue € um processo de assimilag3o do mundo

ao sujeito e acomodagio desse sujeito ao mundo. Por isso m2smo O

conhecimento se constitulr num sistema dinsmico, vivo e atuante. ande,

conforme Piaget,

"Os conhecimentos n3do partem, com efeito, nem
do sujeito (conhecimento somatico ou
introspeceio) nem do objeto (porque a propria
percepgdo cont®m uma parte consideravel de
organiza¢cXo), mas de interaghes entre sujeito
=] obji=sto, =] de interactes inicialmente
espontaneas do organismo, tanto guanto pelos
estimulos externos. A partir destas interacgles
primitivas, onde os fatores internos 2
externos colaboram de maneira indissociavel (e
S30 subjetivamente confundidos) , 0s
conhecimentos orientam—se em suas direg¢les
complementares, apoiando-se constantemente nas
aglies & nos esquemas de agXo, fora dos quais

(2) PIAGET, Jean. “Psicologia da Inteligéncia". Rio de Janeiro. Editora Fundo de Cultura, 4a ed., 1934, p. 32.
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ndo tem nenhum poder nem sobre o real nem
sobre a analise interior." (3)

Assim, de acordo com & teoria piagetiana, a agio do sujieito

procurando formas de compensar o conflito em que se encontra devido Aas

perturbaghes do meio, resulta no gue Piaget define como o proprio

desenvolvimento cognitivo.

Essas compensagies, na verdade, seriam construgies que
constituiriam novos esquemas oOw novas estruturas mentais. Quanto a
saber como s2 formariam o5 primeiros esquemas, ou seja, como  s5e
iniciaria o desenvolvimento, & preciso entender que o0s esquemas advém
dos reflexos, gque s3o produtos funcionais da naturera organica do
sujisito.

Por isso mesmo, qualquer construgdo de conhecimento, por mais gue
parega inovadora, vincula-se sempre com o0s niveis anteriores, sendo
orientada pela compensa¢cXo de um problema precedente que foi superado.

Conforme explica Piaget,

"O desenvolvimento mental da crianga
surge, em sintese, como sucessdo de trés
grandes construgbes, cada Lima das quailis
prolonga a anterior, reconstruindo—-a primeiro
num plano novo para ultrapassa-la em seqguida,
cada vez mais amplamente. Isso j& & verdade em
relagido A primeira, pois A& construgdo dos
asgquemas sensoOrio-motores prolonga e
ultrapassa a das estruturas organicas no curso
da embriogenia. Depois na construgdo das
relagties semidticas, do pensamento e das
conexdes interindividuais interioriza os
esquemas de agXo, reconstruindo-os no novo
plano da representagio =2 ultrapassa-os, ate
constituir o conjunto das operaglies concretas
=] das estruturas de coop2ragcdo. Enfim
reestrutura as operaghes concretas,
subordinando-as a estruturas novas, cjo
desdobramento se prolongara durante a

(3) PIAGET, Jean. “Biologia e conhecimento". Petrbpolis. Vozes, 1973, p. 39.
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adolescéncia 2 toda vida ulterior (com muitas
outras transformagfies ainda." (4)

0 ato de conhecer tem assim sua origem na agido do sujeito sobre o

meio em decorréncia das estruturas mentais organicas gue seguem uma

determinada lbogica de funcionamento gue & inerente a todo ser humano. O

individuo vai assim ordenando o meio através do desenvolvimento de suas
estruturas mentais que funcionam classificando. seriando, etc.

Para Piaget, essa logica relacionada com o TfTunclonamento das
estruturas mentais (classificagdo, seriagdo, ordenagdo) nio s2 explica
pela idéia de gue s2riam constituidas naturalmente, espontaneamente,
por me2io de um amadurecimento oOrganico, gue corresponderia a teoria
"inatista" de desenvolvimento. Nem tampouco Piaget acredita gue o meio
social conferiria esta lbgica, restando ao sujeito apenas o ato de
apropriar—-se dela, como se encontra em varias interpretaclies da tearia
empirista.

Diferentemente, a teoria plagetiana acredita gus a ldgica do
conhecimento, apesar de ser resultado de um funcionamento genético na
espécie humana, & simultaneamente construida pelo sujeito, uma vez gue
suas noglles e conceitos s3o alcangados através de um progressivo
processo de interag¢do entre ele, o sujeito, e o meio.

Disso se conclui 2nt3o que a caracteristica verdadeiramente
hereditaria ou bioldgica da espécie humana € o funcionamento da raz3o e
nido as estruturas cognitivas propriamente ditas. A razdo, apesar de ser
uma =xtensio do biolbgico, também constitui-se numa capacidade culio

desenvolvimento depende de uma construgdo individual gue se 2fetiva no

(4) PIAGET, J. % INHELDER, B. "A psicologia da crianga". S¥o Paulo. Difus¥o Européia do Livra, 1948, p. 139.
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processo de interagdo do sujeito com o meio. O aparslho bioldgico da
pessoa permite ver as coisas do mundo de uma maneira 2 nio de outra.

s fungcbes biolbgicas de organizagdo 2 adaptacino fazem parte de
toda substancia viva. Assim a adaptacdo enguanto processo externo
permite a conservacio do organismo. Ja a organizagao, enguanto processo
interno, faz wso da realidade externa para criar e desenvolver
estruturas.

Existe ent3o uma concordancia do pensamento com as col1sas
(adaptagido) 2 do pensamento consigo mesmo (organizagdo). Esse processo
& Unico & inseparavel.

Conforme afirma Piaget, "do ponto  de vista biolbdgico, a
organizacdo inseparavel da adaptagdo: s30 oOs dois processos
complemsntares de um mecanismo Wnico, sendo o primeiro o aspecto
interno do ciclo do qual a adaptag3o constitui o aspecto exterior" (3).

Na realidade, a adaptagido =2 organizagio s3o duas invariantes

funcionais correlatas que manifestam—se tanto a nivel material como no

plano mental. Diz Piaget que "essa dependéncia miatua € reencontrada,

tamb&m no plano da inteligéncia, n3o sO na interagao da atividade
racional (organiza¢3do) e da experiéncia (adapta¢lo), que toda histéoria
de pensamento cientifico mostra serem i1nseparaveis, mas tambem na
correlagio de categorias funcionaisy com efeito, nenhuma estrutura
espago—temporal objetiva e causal & possivel sem uma dedugdo logico-
matematica, constituindo-se assim essas duas especies de realidades em

sistemas solidarios de totalidades e de relagties" (6).

(5) PIAGET, Jean. "0 nascimento da inteligfncia na crianga". Rio de Janeiro. Editora Guanabara, 1987, 4a ed., p. 18,
(6) idem, ibidem. p. 23.
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Mo momento em que a razio se constituil no sew funcionamento
(condig3o A priori do ser humano) o organismo desde que nasce
interagindo com o meio e assim as estruturas do pensamento, que
permitem a organizagio do mundo, v30 s=2ndo formadas = desenvolvidas. A
tend®ncia gue o sujeito tem de organizar, procurar coeréncia 2 relagdes
entr2 obji=2tos & herdada; diferentemente das estruturas do pensamento
qus s3o  construidas. O funcionamento do "equipam2nto biolégico" &
portanto condig¢io imprescindivel para a constituigdo das estruturas
mentais, uma vez que elas s3o produtos resultantes da agldo do sujeito
sobre2 o meio, do conjunto de suas experiéncias, de sua vida. Da mesma
forma 2 simultaneamente, © desenvolvimento das estruturas permite ao
sujieito organizar sua realidade., o mundo dos fendbmenos.

Ao exercitar sesus esquemas motores, 0 sujeito vai relacionando-se

com O melo através de um eqgquilibrio progressivo. Desse momento em

diante, desenvolvem-se as estruturas mentais que sdo resultado do

equilibrio das estruturas organicas (endbgenas) mais a 1influéncia do

meio (exdoenal.

"Os Processns cognitivos aparscem
simul taneamente como a resultante da auto regulacio
organica, da qual refletem os mecanismos
eEssenciais, ® comd o0 argdos mais diferenciados
dessa regulagio no Ambito das interagles com o
exterior, de tal maneira que acabam, no homem, por
estendé-las ao universo inteiro." (7)

0 desenvolvimento mental para Piaget refere-se2 a um processo
cognitivo de construgdo de estruturas mentais novas a partir do

reman2jamento das anteriores e, por 1ss0o mesmo, considera gue toda

(7) idem. "Biologia e conhecimenta". Petrbpolis. Vozes, 1973, p. 38.
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construgio de conhecimento sup®e uma reconstrugfo, uma reorganizagio
interna. Assim, a teoria piagetiana parte das relaghes entre os fatores
hioldgicos—organicos e chega A compreender o conhecimento em  sua
dimensido psicologica. As fungbes "coagnitivas prolongam as regulagies

orgdnicas constituindo um oOrg3do diferenciado de requlagdo das trocas

com o exterior. O Orgdo em questido so & diferenciado em parte ao nivel

dos conh2cimentos inatos, mas vai sendo cada vez mais diferenciado com
as estruturas logico-matematicas 2 com o0s intercAmbios sociais também
inerentes a toda experiégncia" (8).

Estudando os recém—-nascidos em seu processo de adaptag3do, Piaget
comegou A desvendar o problema epistemoldgico do conhecimento. Para
ele, o conhecimento ndo deriva unicamante dos sujitos = nem Lampouwco
dos objetos a =le impostos, mas resulta da interagido entre oz dois
elema2ntos, suwiseito 2 objeto, gue no comeqgo da vida numana aparecem ao
beb2 como indiferenciados. Por isso, inicialments ndo existem sujeitos
ou objietns propriamente ditos, & nem instrumentos invariantes de troca.
Dai o primeiro problema do conhecimento se constituil Jjustamente em
construir tais intermediarios (2).

De acordo com & concepgdn de Piaget, o conhecimento ni3do pode ser
associado a uma justaposicio de experiféncias acumuladas gue o empirismo
propde, # nem tampouco confundido como um “"maturacionismo", onde em
cada momento o 2 desenvoalvimento manifestar—se—ia. Segundno e=le, a
construgdo do conhecimento consiste numa progressiva e continua

estruturaciio do real pelo sujeito.

(8) idem, ibidem. p. 417.
(9) Conforme Piaget, em "0 nascimento da inteligéncia na crianga". op. cit. p. 335 - J89.
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0 desenvolvimento das estruturas do pensamento constitui-se assim
em um desenvolvimento endbdgeno, que val evoluindo no momento em gue
novos elementos externos s3o assimilados ao sujeito e engendram novas
combinagles, que irdo dar elementos para combinag¢lies posteriores. E
fundamental entender gque, dentro dessa teoria, a construgXo das
estruturas mentals n3o acontece de forma isolada, mas vinculada com as
etapas anteriores de desenvolvimento. 0 desenvolvimento mental
constitui-se assim numa "unidade profunda dos processos que, da
construg3o do universo pratico, devido & inteligfénciea sensdrio-motora
do lactente, chega & reconstrug3o do mundo pelo pensamento hipotético-
dedutivo do adolescente, passando pelo conhecimento do universo
concreto devido ao sistema de operagles da segunda infancia. Viu—-se
como estas construcles sucessivas consistem em descentrago do ponto de

vista, imediato 2 egoceéntrico, para situa-lo em coordenacdo mais ampla

de relagbes 2 noglies, de maneira que cada novo agrupamento terminal

integre a atividade propria, adaptando-a a uma realidade mais

global"(10).

2 — Do ato ao pensamento.

Para a inteligéncia sensdrio—motora prolongar-se alcangando o
pensamento conceitual, € necessario que os atos sejam inseridos dentro

de um conjunto desvinculando-se da percepcdio imediata, gque vé os fatos

(10) PIABET, Jean. "Seis estudos de psicologia". Rio de Janeiro. Forense, 1984, p. 49.
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sucessivamente sem compreende-los dentro de um sistema de relaghes.

Isso porgue a inteligéncia sensorio-motora, sequndo Piaget,

"(...) trabalha, apenas, sobre suas proprias
realidades, e seus atos comportam somente
distaAncias bem curtas entre o sujeito e os
objetos. Sem diuvida, & =2la capaz de retornos e
rodeios, mas, no geral cuida sb dos movimentos
realmente executados 2 dos objetos reais. 0O
pensamento sd se liberta destas distAncias
curtas =2 destes ftrajetos reais por procurar
abragcar a totalidade do universo, indo ats o
invisivel e, As vezes, até o irrepresentavel:
=] nesta multiplicag8o indefinida das
distancias espago-temporais, entre o sujeito e
0s aobjetos, que consiste a principal inavaglo
da inteligéncia conceitual (=] o poder
especifico de ftorna-la apta a engendrar as
operagles". (11)

For conta disso Piaget percebe a existéncia de um estreito vinculo
entre o aparecimento da linguagem e o desenvolvimento sensdrio—-motor.
Conforme Inhelder (12) tais vinculos relacionam—-se ao periodo anterior
tanto ao nivel do conteldo sintAdtico-semantico dos enunciados, como em

relacdo ao nivel estrutural da linguagem propriamente dita.

Ha ent3o uma relagido entre os progressos feitos pela crianga na

descoberta de seu mundo, resultantes dos confrontos de procedimento gue
s30 tomados tanto para resolver problemas no aAmbito fisico como no
ambito linguistico. Assim Inhelder em suas pesguisas indica que a
superagion desses conflitos se desenrola igualmente nos dois dominios

(13).

(11) idem. "Psicologia da inteligincia®". op. cit. p. 159.

(12) INHELDER, B. "Linguagem e conhecimento no quadro construtivista". In PIATTELLI - PALMARINI, M. (org.) “Teorias da
linguagem, teorias da aprendizagem". Sdo Paulo. Cultrix, 1979, p. 170.

(13) idem, ibiden.
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A explicagdo epistemoligica qgue Piaget d&a a esse fendmeno de
correspondéncia  entre a descoberta do mundo fisico e do  mundo
linguistico & que, segundo ele, a linguagem seria solidaria Aas
aguisighes feitas pela crianga no periodo sensorio-motor, periodo este
em gue ainda n3do existe pensamento, nem representaglo e nem linguagem.

No entanto, no periodo sensOrio-motor ha aglies que estdo se
coordenando logicamente, formando esquemas que v3o se desenvolvendo
gradativamente, promovendo a generalizagio de tais agbes, o qgue
representa ja um inficio de comportamento inteligente. Formam—se entdo
esquemas de aghes, ou melhor, esguemas de assimilaghes gue resultam na
verdade de conceitos praticos. S30 os conceitos de compreensio, que
aparecem guando a crianga comega a reconhecer os objetos, porém, n3o
sendo conceitos em extensio, mesmo reconhecendo praticamente os
objetos, a crian¢ga ainda n3o consegue representa—-los mentalmente, por
ndo ter ainda desenvolvida a capacidade de evocag3oD.

A capacidade de representacio do gque h&a de comum em diferentes
objetos somente serd permitida com a constituigdo, mais tarde, da
funcio simbdlica. Por isto & que o0s conceitos praticos do periodo
sensorio-motor, seus esquemas de assimilagi3o, carregam limitagtes
apesar de JjA manifestarem certa logica proveniente da coordenagido dos
2SQUEMAS .

A passagem dessa ldgica da agdo para a lOgica conceitual, ou seja,

a passagem dos conceitos em compreens3o para 0s conceitos em extensio,

resume-—-se na transformagdo da assimila¢o que se amplia, deixando de se
constituir apenas em assimilagiio de objietos a um esguema de agcdo,
passando a permitir a ldgica conceitwual, possibilitando ao sujeito a

assimilacio entre objetos, @ com isso a extensao dos conceitos.
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Para tanto, porém, & importante gue exista a condi¢ldo de evocar,
de representar aquilo gue nd3o esta presente. E por esta raz3o que a
fungio simbdlica sd se desenvolve a partir do segundo ano de vida e nao
antes. E a linguagem, neste ccntéxtu, pode ser considerada como um
tipo de manifestacio da fungdo simbdlica dentre outros como a imitagdo

aue inicialmente & motora, passando depois para a imitag3o
interiorizada - o Jogo simbdlico, que seria evocar uma situac3do n3o
presante por meio de gestos; a imitagdo diferida, que & aguesla gue
acontece na auséncia do modelo.

A linguagem, ou evocagdo verbal, beneficia-se de ftudo gque foi
adquirido no periodo sensOrio-motor = pela fungdo simbdlica. Conforme
Piaget, o sincronismo existente entre a logica do periodo sensorio-
motor e a formagdo da fungdo simbdlica ndo € aleatdHrio. A linguagem
somente se constitui num determinado momento porguse depends e &
derivada do periodo anterior. E a inteligéncia sensOrio-motora €& gue
permite o desenvolvimento da fungxo simbdlica e simultaneamente o
aparacimento da linguagem. Portanto, a linguagem £ um produto da
inteligéncia e nio o contrario (14).

Mas 2 preciso destacar como acontece este passagem da agdo para a
operagio. Por volta de um ano e meio de idade, & crianga adguire,
conforme Piaget, a fungdo simbodlica, isto &, a capacidade de distinguir
o significante do significado. Por isso mesmo, € neste momento que a
crianga tem condiglies de "pensar" através de imagens mentais
indispensaveis para Seus jogos simbdlicos, suas imitagbes, sua

linguagem, enfim, sua manifestagdo simbblica. Em sintese, a fungdo

(14) Conforme Piaget sugere em "Esquemas de acd¥o e aprendizagem da linguagea". In PIATTELLI - PALMARINI, M. op. cit. p.
212 a 215.

AV
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 8 unespw 12 33 34 15 Te A7 18 I



29

simbdlica de acordo ocom Zélia Chiarottino, £ a capacidade de
diferenciar significados de significantes de forma que estes Ultimos

evoauem = representem os significados através de 1magens mentais

visuais., E por volta de um ano & meio gue a crianga reune condigles de

representar suas agbBes, acontecimentos 2 situagles de sua experidncia
vivida, podendo agora referir-se ao passado =2 ao futuro através de
imagens, fantasiando, antecipando, prevendo, "pensando" (135).

Conforme aponta Zélia Chiarottino,

"Pensar seria ndo apenas representar, mas
organizar ou estruturar representaglies. Estas
representacles, ou as imagens mentais, seqgundo
Piaget, seriam ‘copias’ do real. Usamos
‘"cébpia’, entre aspas, porque as imagens, para
Piaget, nao derivam dos objetos ou dos
acontecimentos ‘'em si’, mas do real tal gual
esta construido pelas aglies do individuo num
dado momento." (16)

Nesse sentido, as agbes do sujeito podem ser representadas por
mel1o dos diferentes instrumentos simbdlicos, como a linguagem, a
imitagio, o Jjogo simbodlico, etc. E, no plano mental, também vHo
ocorrendo transformagles dos objetos do pensamento meio de
conrdenaces operatorias. Assim, enguanto & agdio modifica os objetos
materiais, a operagao mental modifica os objetos do pensamento. Por
isso & oque Piaget entende que a operacdio €, na verdade, uma agdo
interiorizada.

A operagido constitui-se dessa forma ndo numa representacdo de uma
ag&ko, mas & uma ag¢do significante = ndo mais fisica, porque agora, os

melions s3o de natureza implicativa 2 n3o mais causal. Dal =sxiste uma

(15) De acordo com Zelia Ramozzi-Chiarottino em "Psicologia e Epistemologia... “. op. cit. p. I9-40.
(16) idem. ibidem. p. 40.
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unido completa entre aglo £ pensamento, pPois ha i1somorfismo =2ntre a
causalidade e a implicag¢ao (17).

Inicialmente, ent3o, "as imagens fiqurais ou representagdo das
coisas e dos eventos si3o os ‘objietos’ da capacidade que O zZer humano
tem de representar, assim como as coilsas sdo os objetos da ag3o
material. Posteriormente, as préoprias relagles logicas podem ser
‘objeto’ da ag3o mental, ou seja, do pensamento operatéorio" (18).

Segundo Piaget, obter #&xito na a¢3o realizada em um grau
suficiente para alcangar os fins propostos €& compreender ao nivel da
ag&n. Ja, consequir dominar por meio do pensamento estas situaghes
resolvendn os problemas vinculados a elas enquanto porque 2 como
aconte2cem e suas relaghes com outros aspectos da propria agdo, reunindo
varios cdados sucessivos 2 simulténeos em forma de conjuntos, o que
permite inserir os fatos no espago 2 no tempo, realizando dedugbes
sobre o possivel, dando condiglies de reconstituir experiéncias
passadas, interpretar as situagles presentes e antecipar e deduzir o
futuro, isto sim & o gue Piaget entende por compreender (1%9). A
representagdo por isso mesmo, torna-se instrumento indispensavel dessa
passagem do saber "fazer" para o saber "compreender",

De fTato, h& uma diferenga de natureza entre estes dols tipos de

coordenaghes, sendo gque, conforme afirma o proprio Piaget, o nivel da

agan "& de carater material 2 causal, visto que se2 trata de coordenar
movimentos, mesmo se eles s3o0 guiados por indices perceptivos, enguanto
o segundon (a compreens3o) & de natureza implicativa (no sentido das

ligagfes entre significag¢les portanto da "implicagio significativa' ou

(17) PIAGET, Jean. "razer e Compreender". Sa Paulo. Melhoramentos/ EDUSP, 1974, p. 178.
(18) RAMDZZI-CHIAROTTINO, lélia. "Psicologia e Epistemologia...”. op. cit. p. 40.
(19) PIAGET, Jean. “"Fazer e Compreender'. op. cit. p. 176.
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implicagao no sentido amplo, 2 n3o apenas entre proposigles) mesmo s
entre seus 2lementos encontrarem—se representaglies de movimentos" (20).

Em sintese, dentro deste referencial,

"{ewa) compreender consiste em isalar a
raz3do das coisas, enquanito fazer & somente
utilizéd—-las com sucesso, 0 que &, certamente,
uma condi¢io preliminar da compreens3o, mas
que esta ultrapassa, visto que atinge um saper
que precede a agio e pode abster—-se dela."”
(21)

Va-se assim que tanto a causalidade como as operagles tem sua

origem na agio, que inicialmente €& indiferenciada =, aos poucos, val

diferenciando-s=2. Para Piaget, as operaglies tiram seus elementos das
aglies do nivel sensdrio-motor.

0 processo de conceituagdo 2 organizagdo interna das agles pelo
sujeito, possibilitam o desenvolvimento do pensamento representativo.
Nestse momento, as aglies materiais tornam-se conscientes, ultrapassam o
mundo imediato, permitinao aon sujelito alcangar (] mundo das
possibilidades.

E preciso ressaltar gue no nivel da representagdo, o problema para
a crianga n3do & somente a agido sobre o real a partir de seu proprio
ponto de vista. No momento em que a crianga evolui para o estagio da
representaglio, precisa coordenar sua perspectiva com a dos outros,
pois. sente necessidade de comunicar ao outro ouw de aobter informagles
do outro. Desta maneira, para constituir a representagdo total do

objeto, torna-se imprescindivel vi—-lo sob todos oz aspectos e

(20) idem, ibidem. p. 179.
(21) idem, ibidem. p. 179.
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perspectivas coletivas construidas sobre ele, para n&o ser mais
negeesério ter de recorrer a agdo pratica para conhece-lo.

Para se entender a influencia da dimens3o social no
desenvolvimento cognitivo na forma concebida por Piaget, & importante
salisntar que o fator social pode ser fundamental, mas sd exerce de
fato esta influéncia se o sujeito reunir condigies de atribuir
significacdo a este.

A passagem do esquematismo sensoOrio-motor para o nivel de

conceitos deve considerar a socializagdo do sujeito respeitando-se

as fases de seL desenvolvimento. AS primeiras palavras

adqguiridas pelo sujeito designam na verdade sistemas de aches possiveis
do objeto, 2 ndo o conceito propriamente dito. Esses primeiros esquemas
verbais conservam ainda "do esqguema sensoOrio—-motor, a saber, serem
modos de aci3o generalizavels, que se aplicam a objetos cada vez mais
numerosos. Do conceito, porém, apresentam Jj& um semi-desligamento em
relaclio a propria atividade 2 uma situagdo gue, da agdo pura, Ltende no
sentido da constataco. Além disso, do conceito anunciam o elemento
caracteristico de comunicag®o, por guanto s3o designados por fonemas
verbais gue os colocam 2m relagdo com a acdo de outrém'" (22).

Em momento posterior, os primeiros esquemas verbais progridem para
os prée-conceitos e, gragas a presenga da linguagem, sera possivel a
construgdio dos conceitos propriamente ditos. Da mesma forma, a
linguagem também precisa destas representaghes conceituais para se
desenvolver.

ASsim, inicialmente, como a linguagem ainda mantém vinculo

estreito com o periodo sensbdrio-motor, a palavra limita—-se apenas a

(22) PIAGET, Jean. "A formacdo do simbolo na crianga". Rio de Janeiro. Zahar, 2a ed., 1975, p. 282.
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traduzir em outro nivel a organizagdo dos esquemas sensorio-motoreses que
até passariam sem a sua presenga.

A partir dal a crianga desvincula-se desse ato imediato e
presente, passando & construg3o de representaclies verbais propriamente
ditas, i1sto &, "de juizos de constataclio e nido mais apenas de Jjuizos de
agdo. A narrativa, fonte da memdria, segundo P. Janet, constitui agul
intermediario indispensavel como meio de evocagio =) de
reconstituicdo" (23).

Constata-se al gue a linguagem que ainda estad se formando n3o ira
s0 acompanhar as aglies presentes, comegando, aagora, a reconstituir a

-
agio passada, o que caracteriza um inicio de representagdo, fTuncionando
como um signo, POis nd3o mais acompanha s® o ato, mas o evoca em ouktras
situaghes. A narragao permite entdo a objetivagdio do mundo, pois
permite a comunicacqo e também a socializagdo do pensamento do sujeito.

Dai, a nmarrativa evolui para a constatagdo, que & a descrigdo
atual, ou seja, & quando se viabiliza uma verdadeira repressntagio
conceitual. Esses raciocinios constatativos resultam num raciocinio
operatdrio, mas ainda s3o um prolongamento das operaghes praticas num
plano representativo. Est3o a meio caminho entre o pensamento simbdlico
e o pensamento loagico, pois ainda sdo pré-conceitos.

Em sintese, conforme Piaget, as diferengas fundamentals entre a
inteligéncia sensorio-motora 2 a inteligéncia conceitual s&o:

- @nquanto as conexdes estabelecidas pe=la inteligéncia sensorio-

motora s ligam percepglies & movimentos sem 1nseri—-los em sistemas de

conjunto, no plano conceitual as agbes =2 1magens fundem—se numa

totalidade através da representagio interior, gue pode antecipar o ato.

(23) idem, ibidem. p. 285.
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snguanto a inteligéncia sensorio-motora € uma intelia®éncia
pratica, tendendo ao éxito imediato, a inteligéncia conceitual propicia
a tomada de consciéncia, pois possicilita a wultrapassagem das aglies
extoriores para aglies mentais movelis e reversiveis.

- enguanto a inteligéncia sensoOrio—motora sb trabalha nos seus
indicios perceptivos & motores, a inteligéncia conceitual trabalha com
um sistema de signos que permite a construcio de conceitos necessarios
as classificaghbes e seriaghes.

Bnguanto a intelig®éncia sensoOrio-motora = gssencialmente
individual, centralizada no sujeito, no nivel conceitual a socializag3o
acompanha o uso dos signos, inserindo o pensamento individual em numa
realidade social objetiva =2 comum, assequrando a reciprocidade dos
pontos de vista (24).

Em outras palavras,

"4 partir do momento em gue a ‘crianga
procura nio mais agir, somente, sobre as
coisas, mas também representa-las em si
proprias e independentemente da ag¥o imediata,
assa perspectiva anica, em cujo seio a crianga
lograva introduzir a objetividade (=3 a
relatividade, deixa de ser suficiente =2 ela
trata de coordena-la com as demais
perspectivas." (25)

A representacdo sucede a acdo porgue somente nesse momento o
sujelto redne condig¢les de atribuir significado simbdlico Aas suas
relaclies com outras pessoas. Por isso o sujeito procura comunicar ao

outro o que faz = busca obter infTorma¢gio sobre a realidade. Esse

processo supde uma construgio progressiva de relagdes gue proporciona a

descentragio do proprio ponto de vista do sujeito eh relagc3o aos

(24) idem, ibidem. p. 304 - 305.
(25) idem. "A construgdo do real na crianga". Rio de Janeiro. Zahar, 2a ed., 1975, p. 342.
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outros, que agora ser3o considerados independentemente dele proprio.
Constituli—-se desta forma a possibilidade real de cooperar, gue supde um
pensamento descentrado & operatédrio.

As formas eqocéntricas de se entender os fendmenos v3o sendo
gradativamente descentralizadas através da coordenagd3o dos pontos de
vista ate alcangarem a interpretagdo operatéoria propriamente dita. As
noglies de objeto, tempo, espago, vdo assim evoluindo, desde os esguemas
sensorio-motores, passando pelo estégio pré-conceitual, chegando ao
tratamento de nivel operatdrio.

Vé-se entdo que para se constituir,

"(...) O universo representativo que se 1nicia
com a coordenagc3o das imagens & dos esguemas
verbais, duas esferas de atividades novas tem
gque ser conguistadas: 1o) a extens3o no tempo
2 no espago do universo pratico imediato, isto
€, a conquista dos espagos longinquos =2 das
duracties abolidas, gque exigem, uns e outras,
uma representagdo gue ultrapassa a percepgdo,
2 n3o mals apenas o movimento 2 o contato
perceptivo diretos; Z20) a coordenagio do
proprio universo com o dos outros, ou, em
outras palavras, a objetivagidon do universo
repres2ntativo., em fTungdo da coordenacdo dos
pontos de vista." (26)

E importante ressaltar que, para Piaget, a representag3o permite a

continuidade da inteligéncia sensorio-motora, que transcende o dominio

do "agui e agora'", da a¢io imediata. 0 dominio da representagio so

acontece ent3o atraveées da imagem mental, e das diversas formas de
manifestacldo da fungdo simbdlica. Nesse sentido, a linguagem, enguanto

a mais importante forma de manifestacito da fungdo simbdlica, torna—-se

(26) idem. "A formacdo do simbolo...". op. cit., p. 333.
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uma ferramenta fundamental, propiciadora do processo de transformagao,
da passagem da inteligéncia sensdrio-motora a inteligeéncia conceitual.

No inicio da vida representativa, o mundo exterior 2m si ndo esta
organizado. E através da representacdo gue o sujeito comega a exercer e
a construir a capacidade de relacionar o que estd vendo, pois
anteriormente a 1ss0, o0 mundo para ele ainda era indiferenciado. Apssar
de inicialmente ter imagens do real, estas eram quadros visuals, n3o
estando =nvolvidas num sistema.

Conforme Piaget, "de modo geral, aquilo gue €& adguirido no plano
pratico pela inteligéncia sensbdrio—-motora, isto &€, a permanéncia de
forma £ de substaAncia dos objetos proximos, bem como a estrutura do
espaco £ do tempo proximos, ndo necessita de reaprendizagem no plano
representativo, mas s encontra diretamente integravel nas

representaclies, enguanto gue tudo o que ultrapassa 0 espago 2 o tempo

proximos e individuais exige uma construgio nova: ora, essa elaboragdo,

em lugar de proceder por generalizagio imediata a partir das estruturas
praticas j& conhecidas, constitui uma nova e verdadeira construgido, a
gual, fato muito interessante, reproduz em linhas gerais o desenrolar
da construc3o ja& concluida no plano sensoOrio—motor no gque diz respeito
As estruturas proximas. E precisamente esse novo desenrolar de gue as
2tapas caracterizam o pré-conceito, depois a intuigio 2, enfim, o0s
praprios mecanismos operatdrios" (27).

Percebe—se entdo que a adapta¢ido do periodo sensdrio-motor implica
a construgdn de um uwuniverso pratico imediato. JA& a adaptagao
reprasentativa prolonga esse processo incluindo ai um dado novo: a

possibilidade de construir no¢lies relacionadas & maiores distancias

(27) idem, ibidem. p. 338.
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espaco—-temporais, através da "evocagio dos oblietos e dos acontecimentos
fora do campo perceptivo, por meio das imagens simbdlicas, dos signos e
do pensamento. Em outras palavras, além dos objetos proximos e
perceptiveis, ela (a crianga) tem que adaptar—-se ao universo ilonginguo,
no espago e no tempo, bem como ao universo dos outros" (2Z28).

A representacio implica & eguilibragiio entre a2 acomodagao e a
assimilagin atuails = passadas, & isto vai ocorrendo num processo
evolutivo ininterrupto, de forma que na medida em que o equilibrio
aumenta, "a 1imitagdo & o Jjogo se integram na intelig®ncia, a primeira
tornando—-se refletida 2 0 sagundo construtivo, com A propria
reprasentacdio cognitiva, chegando ent3o ao nivel operatdrio gragas a
reversibilidade gue caracteriza o equilibrio de uma assimilag3o e uma
acomodagdio generalizadas" (29).

Do carater eqgoceéntrico do pensamento primitivo da crianga, chega-

se an pensamento operatorio, pois esse egocentrismo diminui & medida em

gque a crianga se socializa através de sua interagiio com o meio
atravées da cooperagio.

Entende-se entio que a diferenga entre o plano da agdo 2 o plano
da representacsio =) que insere—-sa neste ultimo 0 plano da
intersubjetividade, ou seja, agora o individuo pode fazer trocas
simbédlicas. intercAmbios de significados a partir de significantes e
coordenar diferentes perspectivas englobando a sua propria. Por isso
mesmd € qgque, apesar da operagdo ter origem nas coordenagles de agbes

sensorio—motoras, saLl desenvolvimento dependes da avolugdon das

(28) idem, ibidem. p. 341.
(29) idem, ibidem. p. 346.
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atividades representativas por melo da reconstrucio de suas aghes, o
que possibilitard tornarem—-se reversivels.

De acordo com a teoria pliagetiana, nuwm primeiro momento, A
linguagem da criangca @ composta de ordens 2 expressies de desejos, que
nido relacionam—-s&£ com 0s objetos propriamente ditos, mas sim com 05
sistemas de agbes da crianca, que se constituem de suas classificagbes,
seriagbes, quantificagbes, etc. Nesse sentido a nomeagdo ndo pode ser
reduzida uma simples atribuig¢Xo de nomes. Antes de tudo, significa "o
enunciado de uma acio possivel: a palavra se limita guase a traduzir
neste nivel (inicial), a organizagidn de esquemas sensdOrio-motores gque
poderiam passanr sla. Por isso a palavra se constitul como
significante diferenciado do significado, n3do evoca apenas o objetoao,
mas A classe ou semi-classe na qgqual este se 1nsere. Torna-se claro
entdo, que para Piaget a fonte da significagao representativa, qgue
emergs agora, n3o se encontra no objeto ou na linguagem, mas, antes de
tudo. no sistema de aclies previamente construido e em vias de
interiorizacdo ou conceptualizagio" (30).

A palavra sd assume ent3o o carater representativo, ou melhor, so

h& possibilidade do signo (31) surgir & agir com a formagdo da fungdo

simbolica, na gual o sujeito pode evocar agbhes e situaghes n3o
presentes. A inteligéncia conguista ai niveis mais elaborados de
organizaco interna.

Mas de onde se origina a fung3o simbdlica?

(30) MONTOYA, Adrian 0. Dongo. "Sobre as raizes do pensamento e da linguagem: Vygotsky e Piaget". In CADERNOS DE
PESQUISA, na 92, fevereiro de 1995, p. 29.

(31) De acordo com o referencial de Ferdinand de Saussure, para Piaget, signo constitui-se em significante (imagem
fonica) e significado (conceito). No caso dos surdos que servem-se da linguagea de sinais para se comunicar, a imagem
ténica seria substitulda pela “"imagem visual" proporcionada pelos gestos, mas mantendo-se o mesmo significado, o elemento
cognitivo propriamente.
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Conforme a teoria de Piaget., ela " efetivamente criada pela
propria crianca. Essa criagdo se realiza por meio do mecanlismo  da
“imitacdo’ (atividade que prolonga Aa acomodagdo adaptativa da
inteligéncia)l, pois constitui a pré-figuragdo sensdrio—-motora da
representagdo = a passagem do nivel sensodrio-motor para a das condutas
propriamente representativas. A "imitagXo’ como  pré-figurag3do da
representacio, gque JjA se constituli no decurso do periodo sensorio-
motor, & uma espécie de representagido em ato material = ainda n3o 2m
pensamento'" (32).

As outras manifestaclies da fungdo simbdlica procedem assim  da
imitagdo, ou seja, o Jjogo simbdlico, a imitagido diferida, a linguagem,
etc. Assim, a imitaclo demonstra a passagem da pré-representagio em ato
em aecio material, para o pensamento. E isso & feito pelos conceitos,
que, apesar de estarem coletivamente constituidos, sua aguisigao pelo
sujeito dependerd do estagio de desenvolvimento cognitivo em gus a

crianga porventura =1=) encontra, podendo ela dar-lhes ouL nio

significado. Os aparentes progressos da inteligéncia representativa ndo

podem ent3do ser concebidos apenas por causa do uso da linguagem, mas
sim por causa do desenvolvimento da fungdo simbédlica em seu conjunto. A
crianca inicialmente utiliza simbolos individuals que somente tém
sentido para ela, sendo qgque apenas depois wusa sighos da lingua,
diferenciando os significantes de seus significados, de forma gue os
primeiros repreasentem os segundos.

Segundo Zelia Chiarottino, Piaget entende que

(32) MONTOYA, Adrian 0. Dongo. "Sobre as raizes do pensasento e da linguagem...". op. cit. p. 30,
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"(eew) NAD & a linguagem gue permite ao ser
humano entrar no mundo dos simbolos, mas ao
contrario, & a capacidade organica de criar
simbolos, isto &, a fungdo semidtica, gue
permite an ser numano Aadguirir a  linguagem
(vowlde Plaget deixa claro gue A sintake esta
vinculada aos sistemas de esguemas, & logica
das aglies, 2 gue a significagdo s origina da
organiza¢do da experi#éncia vaivida." (33)

Dai & possivel entender que, apesar de a linqguagem ser fundamental
para o desenvolvimento da inteligéncia operatoria, & necessario
compreender gque 2la nd3o constitul a origem da lbdgice. Ao contrario., a
linguagem & gue & estruturada pela logica.

Ve-se desta forma gue as ralzes da lbdgica n3do estio na linguagem,
mas sim na coordena¢do geral das agles, que se origina no periodo
sensorio-motor. 0 esguematismo sensorio-motor € reorganlzado em um novo
planmn: o plano da representagdo, permitindeo o desenvolvimento da
intelig®ncia operatoria. Isto £ suficiente para esclarecer os motivos
pelos quals Piaget demonstra uma continuidade — com reconstrugdes
ativas realizadas pelo sujeito - entre o organico 2 o intelectual. 0O
bebeé ja manifesta através de seus mecanismos de assimilag3do de que
maneira funcionara sua vida mental futura.

A lédgica humana provéem desse comportamento, gque sempre esti 2m
funcionamento, gque permite ao pensamento estabelecer relaglies de
implicagdo entre esguemas dentro de sistemas. Por causa disso., a
passagem do organico para o logico, pode ser inserida no periodo
sensorio—-motor, que & de onde a operagdo s origina. 0 poder de
estruturar o real & dado ent3o pela operagdo, gue permite ao sujeito

tornar a realidade objetiva, diferenciada 2 exteriorizada.

(33) RAMOZZI-CHIAROTTINO, 2élia. "Em busca do sentido da obra de Jean Piaget". Sdo Paulo. Atica, 1984, p. 89.

AVA
AVAVAY

2 3 4 5 6 7 8 unespm 128 18 24 45 T &7 218 I9



41

0 desenvolvimento do pensamento ao nivel da representagio depende

da agio, pois pensar £ ag&o. Mas, agora essa agdo val se coordenando

por mein de implicag¢les, caracteristica propria do ser humano, gue
relaciona esguemas e opera sobre os elementos da realidade. Assim, a
acdo pratica sobre o mundo tem uma fungdo importante mas ainda n3o se
constitul =2m operacdo.

Para Piraget, o pensamento comega & termina com a acfo, entendida
aqul como coordenacdo dentro de sistemas, 2 € isso o gue progride, pois
0o pensamento atua em sistemas. Operar é agir no mesmo sentido do
esquematismo do sensoOrio-motor, s que la a agldo & fisica e observavel.
JA o pensar compreende ag¢gfes gque executamos internamente, com outras
qualidades adquiridas em sua evolug3o. 0 meio vai assim fornecendo o
conteddo e as formas constituem—se na propria operagio.

Antes do aparecimento da linguagem, ou seja, no periodo sensbdrio-—
motor, n&o ha pensamento propriamente dito, pois a crianga neste nivel
ndo consegque ainda fazer relagfles nem compreender os Signos ou  as
regras da vida social. Tudo para a crianga relaciona-se Aas suas agcles
imediatas. Buas estruturas intelectuals n3o se modificam pela
influ®&ncia do meio, pois ela ainda nXo tem condigles de dar significado
a estes fatores externos. Dai que, "com a aquisigido da linguagem., ao
contrario, com os periodos simbdlico e intuitivo., novas relaghes
socials apar2cem enriquecendo # transformando 2nt3o o pensamento do
individuo" (34).

Entretanto, seqgundo Piaget, & preciso distinguir trés aspectos

importantes dessa passagem:

(34) PIAGET, Jean. "Psicologia da inteligéncia". op. cit. p. 204.
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no primeiro mom2nto da  passagem  do sensoOrio-motor  para  a

representaciio, a crianga passa por uma fase intermediéria, situando-se

entre o uso do signo coletivo e individual. Dessa forma, n3o basta para

a crianga apenas falar, precisa representar o gue pensa através das
varias formas da TfTung3o simbdlica: imita¢gion, desenho, linguagem,
construgdo.

- a linguagem transmitida ao individuo j& estad pronta, mas cada
sujeito a reconstruird a partir daquilo que pode ser assimilado por
suas estruturas mentais, o resto & ignorado.

— a partir das relaglies entre ela £ o meio, a crianga val tendo
aportunidades de intercAmbios cada wvez mais 1intensos, descobrindo um
amplo mundo de pensamentos exteriores a ele e que comegam a atingi-lo
de alguma maneira (35).

No inicio da representagio, a crianga assimila as influéncias do
meico ao seu modo, de acordo com O seu ponto de vista, pois ainda nio
consegue coordenar varias perspectivas, 0o aque se constituil numa
centragdin. Nesse sentido, no nivel pré-operatério, a crianga localiza-
s2 num periodo que oscila entre a centragio e a descentragio, provocada
pelas influéncias socialis. Por isso mesmo, a linguagem € um importante
fator nesse momento, que propicia o desenvolvimento do pensamento,
pois permite a troca do suieito com os outros, favorecendo o processo

de descentragio. Em outras palavras, segundo o préprio Piaget:

"De fato, a permuta constante de idéias
com o0s outros & precisamente 0 gue permite
descentrar—-nos, assequrando-nos a
possibilidade de coordenar interiormente as

(35) Conforme Piaget, em "Psicologia da inteligéncia". op. cit. p. 203 - 205,
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relaghes provindas d2 pontos de vista
distintos." (3&)

Percebe-se que , para s2 alcangar o pensamento 1dgico,
necessariamente & preciso que o individuo tenha condig¢les de considerar
as trocas interindividuals e assim ser capaz de cooardenar varios pontos
de vista, 0 que significa coordenagcdo entre perspectivas de vAarios
sujeitos, que & a cooperagadoc prapriamente dita. Por conta disso,
"afirmar que o individuo s8 alcanga a logica gragas a cooperagao,
significa supor simplesmente gue o equilibrio de suas operaclies esta
subordinado a uma capacidade indefinida de intercambio com outrém,

portanto, subordinado a uma reciprocidade completa" (37).

X — Troca simbélica e desenvolvimento mental.

0 sistema de operagles, resultado do pensamento do sujeito £ da

infludncia exercida pelo meio social, & que constitul A maneira pela

qual o desenvolvimento mental acontece. Este sistema "n3#o poderia ser

considerado some2nte (como) pensamento individual ou como produato
exclusivamente social: a atividade operatéria interna £ a cooperagdo
exterior constituem, no mais preciso sentido da palavra, dois aspectos
complamentares de um dnico & mesmo conjunto, posto que o 2guilibrio aes

um depende do equilibrio do outro" (38).

(36) Idem. ibidem. p. 2il.
(37) Idem, ibidem. p. 212.
(38) Idem, ibidem. p. 213.
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Desse modo, percebe—se o guanto & importante que, nos processos de
ensing, As criangas possam =2fetivamente comunicar—-se entre elas 2 com
0s outros Tora de seu ambiente, © gque lhes permitiria superar o nivel
da inteligéncia pratica, elevando-a & inteligéncia operatéaria. 0O
desenvolvimento das operag¢fies mentais advém da agdio material sobre o
meio pois, afinal, a ldgica nada mais & que a coordenacdo garal das
agles, 1ncluindo—-se neste contexto a dimens&o social gue proporciona as
trocas simbolicas.

Para Piaget, se restabelece o movimento da organizagao interna do
pensamento 2 do ato do conhecimento através da reconstituilcio de
experiéncias realizadas pelo sujeito, reconstituigctes estas que
permitem a organizaclo de suas estruturas a nivel da representagio. Dai
a importAncia da crianga exercer sua capacidade de representar o real

através da narrag3do. De acordo com Adrian Dongo Montova,

"A crianga que relata e reconstitui o
vivido através dos Seus instrumentos
semidticos, que exercita uma verdadeira troca
simbédlica qgquando ouvida & solicitada a levar
em conta o ponto de vista dos outros sujeitos
coloca em movimento © mecanismo interno da
"abstragio reflexionante’ e garante com iss0 O
processo de reconstrugdo do real.

Contrariamente, a crianga que n3do for
solicitada a falar e relatar a respeito de
sSuas proprias experidncias, a dizer e
constatar aguilo que pensa, a reconstituir o
vivido e o sonhado, n3o terd as condigles
necessarias para reconstituir as agdes ao
nivel das representaglies. Como conseqgléncia
disso, essa crianga apresentarid um ’‘deficit
cognitivo’." (39)

(39) MONTOYA, Adrian 0. D. "A crian¢a marginalizada e a reconstrugdo do real". In EDUCACAD E REALIDADE, Porta Alegre, 19
(1), jan./ jun. 1994, p. 72.
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Conforme oz estudos realizados por Adrian Dongo Montoya
criancas de favela, constatou-se gus 0 ambiente familiar delas n3o
possibilitava a troca simbolica significativa, ou seja, as criangas n3o
narravam ou expressavam suas  aches ao nivel representativo, n3o
manifestavam seus pontos de vista, n3do reconstituiam experiéncias
realilzadas ou  observadas. Essa situacdo n3o favorecia ent&o o
desenvolvimento mental desses sujeitos, uma vez que suas estruturas
internas n3o eram levadas a reorganizarem—se em outro plano. Suas
estruturas ndo sofriam resistencia do meio, nio exigindo ao sujeito a
reaorganizacdo interna delas. Isto torna claro o guanto o fator social
constitui—-se numn elemento fundamental dentro da teoria piagetiana, uma
vez que o dessnvolvimento dos aspectos organico 2 mental impbe a
participagdo do meio de forma ativa através de trocas simbdlicas que o

sujeito realiza com seu meio fisico e social.

Nesta perspectiva, quando a crianga apresenta  um deficit

cognitivo, sequndo Adrian Dongo Montoya,

"(..a?) o532 déficit significa uwuma forma de
relag3n cognitiva com o m=io, eventualmente
cristalizada, gue n3do & mediada por formas
conceitualis de pensamento. Significa que as
possibilidades da crianga, como espécie
humana, ndo 2stio sendo atualizadas devido a
uma agidno inadeguada do meio social, pois este
meio ndo estéd possibilitando o pleno exercicio
da atividade representativa ou da Troca
simbdlica. Ao fazer esta afirmagdo ndo se
estéd negando gue o mei1o social (os outros)
2steja agindo com & sobre as criangas atraveées
de expressiies verbais e gestos que solicitam o
2xercicio de suas aglies. 0 problema a ser
colocado & qgue a TfTorma de sua agio ndo £ a
mais adequada para possibilitar, precisamentes,
a passagem da agdo para a representagio
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conceitual, a passagem de saber fazer am
atos’ para o ‘saber fazer em conceitos’ .Y (40)

Conclui~se com isso que 0 elemento essencial para se compreender o
deficit cognitivo n3o se limita ao fato de saber se as criangas agem ou
n3o com outras criangas, mas sSim a maneira pela qual esta forma de agio
favorace a reorganlzagio representativa de seus atos. "De i1gual modo, o

problema ni3o esta sendo com o conteddo cultural da troca em si, mas com

a forma de relag3io gue possa  possibilitar a sua  reoarganlzagdo

conceltual" (41).

Existem ent3o fatores individuals e coletivos gue promovem ©
desenvolvimento cognitivo. O fator individual esta relacionado aos
aspectos biologicos, e o social refere-se as 1nteraclies soclals
(coordenagies entre o suieito & 0s outros) @ as transmissies culturals.
0 aspecto educacional vincula-se ao fator social, diferencirado—-se
conforme as particularidades culturais. No entanto, mesmo gQue @X1STam
diferantes socledades, ndo significa gue nelas nao hala coordenacbhes
de ag¢lies coletivas. A diferenciacldo entre estes Processos relaciona-se
com a dinAmica de cada sociedade. HA influgncia das pressies soclals
sobre o desenvolvimento cognitive dos sujieitos, podendo esta 1nflusncia
ser significativa, tanto posiftiva gquanto negativamente, ou s21a,
limitar ou favorecer o exercicio  do pEnsamanto  do suJelrto.
possibilidades de o sujelito sSuperar O BSTAQLO0 2m guse eventualments
shcontra  supde condigfes adequadas de estruturacdo mental, gue

constitusm na interacdo do individuo com o meio fisico =& social.

(40) Ioem, ibidem. p. 74.
(41) Idem, 1bidem. p. 79.
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s & possivel pelo fTavorecimento das interaghes sociails
possibilidades de comunicagio que s swisritos constroem através delas.

Assim, nessa relagcao individuo meio, a comunlicagao (=
fundamental, pois "favorece A possibilidade de ¥plicitagdo das
contradiglies que n3o podem ser constatadas como tais pela crianga. Pelo
contrario, uma comunicacio entendida  como simples  informagdo de
solughes estaria negando a possibilidade de 'recriagan’ dos conceitos
transmitidos, assim como a =2laboragio de representachbes inteiramente
nOVAas. & comunicagdo - como auto-expressio de idéias, Juizos e
julgamentos sobre os miltiplos acontecimentos que rodeiam a crianga,
possibilitaria a elaboragdo progressiva por parte dela, de novas e
mialtiplas coordenagles internas, com  1ss0 A 2 possibilideaae ae
ultrapassamento dos desiquilibrios" (4%).

Tendo um meio social favorecedor de troca simbolica, a crianga
podera axercer sUa expressividades atraves dos mals variados
instrumentos, o gue contribuil para a descentragdo do seu pensame2nto,
elevando—-a & objetivagdo do mundo e & socializag3o do pensamento.

Deassa forma, a estruturagio logica do pensamento preve
simul taneamente tanto as coordenacies de agles interiorizadas como as
coordenaghes inter—individuais, que SHO as responsaveils pelo
estab2lecimento das ftrocas simbdlicas dos sujeitos com o meio social
através da integragio de diferentes pontos de vista dentro do processo
de comunlicacio entre os individuos. Essas diferentes posturas vao sendo
reconhecidas = respeitadas promovendo a socializag3o efetiva do

pensamento.

(42) Idem. "De que modo o meio social influi no desenvolvimento cognitive da crianga marqinalizada?" Dissertagdo de
Mestrado. USP, 1983, p. 47.
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E necessario garantir a estruturaciio ldgica do pensamento ao nivel
da atividade representativa, qgque envolve as varias manifestagbes da
fungio simbdlica. Toda forma de expressido da crianca dentro de suas
proprias interages sociails devem ser valorizadas, podendo constitulr-
se inclusive em valiosos '"recursos pedagbgicos" a serem utilizados em
salas de aula.

resse sentido, "se o meio social se constituil como agquele onde as
trocas simoblicas efetivamente se exercitam, ent¥o a curiosidade 2 a
expressividade dos interesses afetivos =] cognitivos poder3o 52
manifestar. De igual man=2ira, ftanto a reconstituicdo das experiéncias
vividas como o julgamento das realidades fisicas, sociais, morais, etcy
poderio ser exercidas espontaneamente. Desse modo, o meio social
passaria a se constituir como um espago de verdadeira atividade

intelectual, pois a crianga sentiria que compartilha seus interesses e

necessidades com o grupo que a cerca"'" (43).

A interagido positiva do sujeito com o meio social podera favorecer
0 desenvolvimento da repressnta¢co, uma vez que permite & estimula a
troca de i1deias, a representagido mental, a descoberta de novas
perspectivas, a 2xXpressido de experiéncias, 0 exercicio da narragao; em
sintese, o desenvolvimento do prdprio raciocinio.

Portanto, n3#o basta a crianga chegar a ter a capacidade de
representacio. E preciso exercita—-la através da solicitagiéio do meio
social Proximo, no sentido de provocar a estruturagclo de suas

reprasentagclies, tendo condigdo de superar a experi#ncia imediata,

(43) Idem. “"Da possibilidade de interveng¥o visando a reconstrucdo da capacidade representativa de criangas
marainaiizadas: um estudo de espistemologia genética“. Tese de Doutorado. USP, 1988, p. 33.
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possibilitando ao individuo a tomada de conscigéncia do mundo do "saber
fazer", alcangando o mundo do "saber compreender'.

Conclui-se assim que a falta do exdercicio da expressividade 2 da
verdadeira comunicagdo : reconstituicao de 2XpeErieancias pode
comproma2ter o desenvolvimento cognitvo do sujeito. E importante por
isso mesmo gue a escola =2 os métodos de ensino por =2la empregados
ASSEQUIra2m um SSPAagD Para Jqu2 as Criangas se 2MPressem espontaneamente,
ralatem e reconstituam suas experiéncias e efetivamente se comuniquem.
E preciso ressaltar gue primeiramente esta reconstituledo deve partir
daguilo gue mais se aproxima das vivéncias individuais do sujeito, e
progressivamente tais reconstituigbes v3o se afastando dos fatos mais
imediatos, representando acontecimentos mais longinquos, tanto no gue
se refere A agdo passada  como  futura. Desta forma, estar-se-&

estabelecendo trocas simbdlicas =) propiciando o desenvolvimento

cognitivo propriamente dito.
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CAPITULO III: AS CONDIGCBES DE VIDA QUE POSSIBILITAM A TROCA

SIMBOL ICA JUNTO AO5 SURDOS.

1 — 0O processo de marginalizag3o e o desenvolvimento cognitivo do

surdo.

No momento em que se fala em pessoa ou grupo soclal, critérios de
valorss s3o estabelecidos no intuito de classificar, discriminar =
julgar as pessoas e/0u suas aglies e comportamentos.

Gluando as pessoas =¥-{a] rotuladas de2 divergentes =] porgue
infringiram alguma regra social ou moral. 0s sujeitos surdos, ou
portadores de alguma deficiéncia em geral, n3o infringiram
deliberadamente gualgquer regra, mas mesmo assim, sdo considerados
divergentes e, por isso, tornam—-se alvo de atengdo quando s3o estudadas
teorias a respeito dos desviantes, dos chamados "marginalizados
sociais”.

E essa classificagao tem s2mpre como ponto de referéncia £ norma
padri3o o sujeito produtivo, essencialmente em se tratando da sociedads

ncidental capitalista. Assim, o "desviante" & aquele que n3do se

enquadra nos modelos, nas formas padronizadas do ser pessoa impostos

pela sociedade, & por isso sofre a segrega¢3o, a rejei¢do por parte dos
"mormais", que muitas vezes n3o véem motivos para facilitar a vida de
gquem n3o & como 2les, uma VeI que parece existir uma crenga no sentido

de que os "marginais" pouco tem a contribuir com a sociedade.
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9.1

Em se tratando do surdo, sua limitago promove certo desequilibrio
na interago entre as pessoas e consequentemente na sociedade. Na

vaerdade, conforme Trenche (1987), a linguagem verbal construida na e

para a interagio = aproximagdo dos homens, nesse CasO pPassa a Ser um
instrumento de separago, de discriminagio" (1). 0Ou, de outra forma,

"A marginalizagido social que lhes e

imposta cultural, lingliistica = profissional,

fika a trajetébria de suas vidas a uma condigdo

cristalizada de perceber o mundo e de
perceber—se nele." (2)

Assim, guando o sujeito nasce surdo ou desenvolve a surdez antes
do periodo de aquisi¢do da linguagem, toda forma de interagido com o
meio ficar4d prejudicada pelo n3o aproveitamento das situagles verbais.
E, além disso, depois de caracterizado como divergente ou diferente em
relacio aos padrdes ditos "normais", o sujeito & submetido a mecanismos
socials que irdo destacar sua diferenga, seu déficit.

Afinal, sua formagdon estara sendo orientada pelo modo como a
sociedade o vé, ou seja, como sujeito incapazx de se enquadrar nos
modelos de pessoa ja previstos por ela. 0 poder coercitivo implicito

ou explicito de n3o aceita¢gdo da pessoa propicia a culpa 2 aos poucos,

entdo, a crianga vai introjetando sua inferioridade.

Percebe—-se que no momento em que & surdez e diagnosticada, uma
série de alteraghes sXo determinadas no processo de interaglo da
crianga com seuw meio. Além das restrigles provenientes da propria

limitacXo sensorial vinculadas com o prejuizo da linguagem, acrescenta-—

(1) TRENCHE, Maria Cecilia B. "A crianga surda: educaglo para a marginalizagdo". Dissertagdo de Mestrado, PUC, Sio Paulo,
1987, p. 21,
(2) idem, ibidem. p. 21
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se ainda mecanismos de segregagdo social aparentemente sutis, mas que
levam A& marginaliza¢do. 0 sujeito portador de alguma deficiéncia sofre
entdo pressdes coletivamente pré-existentes, produto dos metodos de
controle social gue tendem a eliminar 05 gue ndo se enquadram nos
modelns concebidons como  ideais para o bom  funcionamento de uma
sociedade produtiva.

0s mEcanlsmos de segregagio criados pela sociedade, Como

instituighes, escolas ou classes especiais, aparentemente tém o

objetivo de distanciar o deficiente, dificultando suas relagles com os

sujeitos ditos "mormais": a partir do momento em que h& distanciamento
do portador de alguma deficiéncia, o problema parece desaparecer ou
inexistir, acontecendo assim o fenbtmeno da "homogeneidade".

Nesse sentido,

"Dentro do padr3o n3o h& lugar para diferenga.
A comunidade, gQrupo, ou pessoAa que =]
marginalizada - ou que se auto marginaliza — &
porgque n3o cumpre com 0% pré-reguisitos - ou
n¥o deseja cumprir - pecessarios ao padrio
standard, o qual se constrdi socialmente de
Aacordo com a histédria & a cultura da maioria,
2 & a maioria que, por sua vez, € a gque, por
ter o poder, torna-se a mais privilegiada e ©
modelo a ser seguido. [ poder simbbdblico das
classes dominantes se faz sentir desde o0s
setores produtivos que respondem ans
interesses do capitalismo. A sua politica =
obviamente, a discriminagdo a partir ce
agentes que servem e reproduzem 08 SeuUs
interesses. ALté a poucos anos em nosso pais em
muitos trabalhos e de oubtros palises, a area
educativa que tratava do tema da deficiéncia
se denominava pedagogia diferencial, o que
gquer dizer corrigir a diferenga & n3o ensinar
sobre a diferenga, e nem educar os
diferentes." (3)

(3) MASSONE, Maria Ignacia. "0 linguista ouvinte frente a uma comunidade surda e aqrafa: metodologia da investigago". In
MOURA, M.C., LODI, Ana C. B. % PEREIRA, M.C.da C. "Lingua de sinais e educagdo do surdo". S¥o Paulo. Tec Art, 1995, p.
72,
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Vaesme entdo que os chamados "descapacitados'! s3o pessonas que fazem
parts de minorias gue ficam a margem da sociedade. S3o considerados por
issn mesmd impotentes, incapazes, sendo necessario qus outros pensem =
ajam por eles.

Em relagio ao surdo, o problema £ ainda maiw relevante, pois uma
vez que n3do escuta, dificilmente conseguira falar com flu#éncia ou mesmo
s2 alfabetizar. Por isso mesmo, muitas vezes & considerado deficiente
mental, sendo inclusive tratado como tal devido a erros de diagnostico

ou preconceito. Noo podendo falar, manifestar claramente aos outros sua

vontade, pois muitas vezes ndo € compreendido, e tendo dificuldades

para compreender, o surdo & desqualificado pela sociedade, n3do sendo

por =2la considerado cidad3o completo.

"Se um homem n3do fala, ele & reduzido a
nada. 0 surdo ao ser mudo, gquer dizer, incapasz
de falar por si mesmo, sem ensino sistematico
algum, porgues n3o pode ouvir, & visto como
alguém de pouca ou de nenhuma inteligéncia. A
isto deve agregar-se o fato de que além disso,
2le ndo escreve, e a escrita & uma das medidas
da inteligéncia. (...) 0 surdo & considerado
como incapaz diante da lei, @ a justificativa
da 1ncapacidade & sua impossibilidade. (...)
Obviamente a sua "idiotice" ou "psicose" se=
deve ao fato de ele n3o estar alfabetizado. A
lei, como reflexo da representagido social,
assume esta carga que a sociedade lhe atribuil
2 se converte em protetora deste qrupo de
"enfermos" através de legislaglies que o0s
marginalizam." (4)

(4) iden, ibidem. p. 74
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A interagdo dos sujeitos surdos com o meio fica comprometida, uma
var aque s3o tratados pela sociedade como incapazes. Este preconceito
pode ser mais prejudicial ao suj=ito que a surdez propriamente dita.
Seqgundo Trenche, "um diagnbHstico de surde:z implica £ se explica numa
série de alteragbes do processo interativo da crianga com o mundo, com
as oubras pessoas e com a propria linguagem" (35).

Desta forma, o surdo serd atingido em duas frentes: no plano
individual, que vincula-se com sua condi¢lies organicas, cognitivas e
afetivas, =2 no plano ambiental onde s3o c:on&sider‘adoa_os aspectos
sociais, econdmicos, familiares e de solicitaghes do meio.

A primeira delas relaciona-se com a limitagdo sensorial

propriamente dita, ou seja, an déficit arganico que compromete a

condiglo do sujeito e exige esforgos para superé—la, pois, afinal,

influsencia diretamente na forma de relacionar—-se com o meio,
prejudicando as possibilidades que tem de apropriar-se das
solicitaglies do ambiente em gue vive. Seriam estas solicitaglies que
permitiriam a realiza¢do de trocas simbbdlicas.

No outro extremo, a limitag3o associa-se ao meio, que muitas vezes
ndo s=2 adapta as condi¢ghes do sujeito surdo. Assim, esse meio torna-se
pobre em solicitagles e ndo proporciona espago para o sujeito agir
sobre ele, tornando-o vulneravel ao estigma da sufdez, que pode leva-lo
a marginaliza¢do ou a auto alignagdo por introjetar sua inferioridade
linglistica. Mais uma vez o sujeito compromete sua interag3io com o
ambiente 2 a =laborag3do simbdlica fica prejudicada.

Ao ser excluido, o individuo n3o pode s opor ao que o excluiu,

seus atos se acham freglilentemente circunscritos 2 definidos pela sua

(5) TRENCHE, M. C. op. cit. p. 23.
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diferanga, no caso da crianga surda, por aquilo gue se considera ser a
sua doenga e conseqlentes implicaghes na constituiecio da linguagem"
(&4).

Na wverdade, estes dois extremos, o individual & o social, fazem
parte de um mesmo processo do desenvolvimento do sujeito. E esse
pProcesso somente poderd ocorrer de forma adequada guando forem
nferecidas ao sujeito condigles de vida favoraveis que paossam leva-lo
ao desenvolvimento do simbolismo, condi¢lles estas que considerem e
respeitem a limitagdo organica, procurando compsnsa—la por meio de
outros recursos.

E evidente que o problema da marginalizagdo do sujeito surdo & por
demais complexo, mas & escola e seus métodos de ensino  podem
contribuir para a reproducdo dessa situagdo ou, contrariamente, podem
vir a optar por praticas pedagdgicas que propiciem o desenvolvimento
mental dos surdos. Supde-se que com isto os surdos consigam ao menos
compre2nder o contexto em que vivem, sendo este ftalvez um passo

decisivo para a congquista de sua emancipagcio.

Desta forma, "o desenvolvimento global-linguistico, cognitivo,

emocional, s@rd determinado pelo processo de interagio entre as
caracteristicas proprias da crianga 2 as caracteristicas do meio com o
qual 2la entra em contato" (7).

E evidente gue o sujeito surdo ndo relune as mesmas condigies que o
suieito ouvinte de aproveitar as informaghes transmitidas pela via
auditiva, informaglies estas que proporcionam o desenvolvimento da

linguagem, 2 da mesma forma o pensamento.

(6) idem, ibidem. p. 25.
(7) 10R1I, Jaime Luiz. "Aquisig¥ da linguagem infantil". S3o Paulo. Pancast, 1993, p. 5i.
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Mas, suas possibilidades para se desenvolver s3o as mesmas dos
ouvintes, o gue os difere s3o os elementos usados para se efetivar as
construgles cognitivas, ou seja, sua forma peculiar de construir a sua
linguagem.

Diferentemente dos ouvintes, o desenvolvimento da linguagem oral
no individuo surdo ndo acontece de maneira natural, espontlnea.
Encontra-se no surdo o comprometimento da audiglo, um sentido
fundamental para que alcance a dimens3o do simbolismo.

Nesse sentido, observa-se que a condigdo de wvida do surdo e
diferenciada, uma vez que em decorréncia dessa mesma falta, tem Ltambém
prejudicada a fala, que também 2 uma capacidade relevante na
comunicacdo que o sujeito realiza com o meio, possibilitando a troca
simbolica.

Na verdade, "qualquer crianga cujas trocas <om o meio tenham sido
prejudicadas, n&n importa por que fator, pode apresentar ‘déficits’', o
que nHo qguer dizer que este ndo seja passivel de ser superado (Isto
gsignifica que a crianga ndo € inferior, mas esta inferior)" (8). E
preciso considerar ainda que dentro da teoria piagetiana inferior e
superior referem—se a etapas da construg3do da capacidade de conhecer do
ser humano, que val desde o nivel mais elementar até o nivel das trocas
simbdlicas.

Sem a audig¢do parece que o sujeito precisa ter acesso a recursos
alternativos e ser submetido a estratégias que facilitem o
desenvolvimento de sua linguagem e de sua inteligencia. No entanto
pode-se pensar gue, de fato, o gue importa nd3o & a estratégia em si,

mas 0 que 2la propde ao sujeito.

(B) RAMOZZI - CHIAROTTINO, 2&lia. "Psicologia e Epistemologia Genética de Jean Piaget". S¥o Paulo. EPU, 1988, p. &.
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Novamente, ha que se ressaltar gue a escola @ um dos recursos

supostamente disponiveis ao surdo, uma vez que, quando consegue acesso

2 nela permanecer, o surdo passa ali grande parte de seu tempo. A forma
como a escola concebe sua educag®o, que se manifesta também na escolha
do método de ensino a ser utbtilizado, pode determinar ou ndo uma
preocupacio em proporcionar o desenvolvimento cognitivo, favorecendo ou
dificultando a passagem do sujeito do estigio do saber "fazer" para o
saber "compreender".

Tendo prejudicada sua condig3o de vida em relag3o as suas
potencialidades de troca com o meio, o0 surdo tera de apropriar-se
desses instrumentos facilitadores para conseguir compensar suas
limitagdes, desenvolvendo algum tipo de linguagem que lhe permita
comunicar—se efetivamente. Afinal, "quando o mundo sonoro inexiste, ou
entdo, gquando se apresenta uma multiplicidade de sons indiscerniveis, a
lacuna que & deixada nas informa¢glies carregadas de sonoridade, onde a
imagem visual e acstica =1 interpenstram, compondo todas as
significaghes, esta lacuna altera a compreensdo do mundo mas ndo a
anula" (9).

E so atravies das relagbes sociais concretas, & entre elas as
proporcionadas pelos diferentes métodos de ensino na escola, ouw seja,
da interagdo propriamente dita, que surdo podera desenvolvenr
verdadeiramente sua linguagem. Plas linguagem no sentido de Bakthin,
como valor linglistico:

"Na realidade nMo SO palavras

pronunciamos ou escutamos, mas verdades ou
mentiras, coisas boas ou mas, importantes ou

(9) SDARES, Maria Aparecida Leite. "A educagdo do deficiente auditivo: reabilitagdo ou escolaridade?". Dissertagdo de
Mestrado. PUC, S¥% Paulo, 1990, p. 106.
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triviais, agradaveis ou desagradaveis, etc. A
palavra estad sempre carregada de um conteddo
ol um sentido ideoldgico ou vivencial." (10)

~

2 - A surdez e a linguagem na perspectiva piagetiana.

Para poder desenvolver a linguagem, o sujeito precisa desenvolver
sua inteligéncia, pois a linguagem = umn instrumento importante de
desenvolvimento & de socializa¢do do pensamento. Nesse instante, vale
tentar recorrer a Piaget no sentido de perceber como este processo pode
ser compreendido.

Em sua teoria, Piaget n3o detém—se especificaments no
desenvolvimento da linguagem, pois considera-a como um =2lemento da
inteligéncia, fazendo parte de uma organizag3o cognitiva mais ampla que

aquisigiio do conhecimento, langando suas raizes na coordenagdo

geral das aglies e nos mecanismos sensoOrio-motores. De acordo com

Inhelder, a linguagem "em particular, & um dos elementos de um feixe de
manifestacles que repousam na fungdo semidtica, na gual participam o
Jogo simbodlico, & imitagdo diferida e a imagem mental" (11).

Para Piaget o conhecimento novo n3do sobrepde-se ao anterior, mas
ao contrario, o =2nvolve e o amplia, pois dele depende para seu proprio
desenvolvimento, (=) a estrutura anterior, com 1550, torna-se

subestrutura. Assim portanto, na teoria piagetiana o desenvolvimento

(10) BAKHTIN, M. "Marxismo e filosofia da lingquagea". S¥o Paulo. Hucitec, 4a ed., 1988, p. 105.
(11) INHELDER, B. "Linguagem e conhecimento no quadro construtivista®. In PIATTELLI - PALMARINI, M. "Tearias da
linguagem, teorias da aprendizages". Sao Paulo. Cultrix, 1979, p. 170.
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do cognitivo de wum sujeito val acontecendo de maneira dependente de
sua conduta anterior.
Transferindo esta forma de compreender o aparecimento da linguagem

para os sujeitos surdos, Piaget afirma que

"{...) no surdo, em compensagido, a linguagem
articulada s se adquire muito depois da
imitagdo diferida, do Jjogo simbAlico = da
imagem mental, © que parece indicar—-lhe o
carater genético derivado, visto que a sua
transmissdo social ou educativa suple, sem
divida, a constituigdo prévia dessas formas
individuais de semioses) esta constitui¢o, ao
contrario, como demonstra o caso da surdez,
independe da linguagem. 0Os surdos chegam,
alias, A sua maneira coletiva propria, a
elaborago de uma linguagem por gestos,
interessantissima, pois &, ao mesmo tempo,
social (=) procedente dos significantes de
carater imitativo, que intervém de forma
individual na imitagao diferida, no Jjogo
simbolico e na imagem relativamente proxima do
Jogo simbbdlico: com as suas propriedades de
eficacia adaptativa e n3o lddicas, a linguagem
por gestos constituiria, se fosse geral, uma
forma independente =) original de fungio
semiotica mas, nos individuos normais, torna-
se initil pela transmissdo do sistema coletivo
dos sinais varbais ligados a linguagem
articulada." (12)

Conforme Piaget, a troca do organismo com o meio & fundamental

para a construgdo das estruturas do pensamento. No momento em gue o

individuo age sobre o meio, transforma—-o junto consigo mesmo, evoliuindo
num pProcesso ininterrupto. Sem exagero, pode-ss afirmar gue produziu
uma teorlia sobre a vida. E a inteligencia faz parte da vida, pois no

momento em gue O organismo adapta-se ao meio, estrutura n3o apsnas a

51 mesmo, estendendo este processo a todo o universo.

(12) PIAGET, J. % INHELDER, B. "A psicologia da crianga". 540 Paulo. Difusdo Européia do livro, 19864, p. 79.
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Considerando tudo issn, parece que o surde, em particular, precisa
entqo de todo um conjunto de atividades gue o levem ao que se pode
chamar de educa¢do. Educar o surdo na verdade & permitir 2
possibilitar gue o swieito deficitario por causa de wuma patologia
organica tenha condiglies de reorganizar suas estruturas através de
instrumentos materials e pessoais, permitindo—-lhe superar o estiagio em
que porventura se encontre pela ampliagdo quantitativa e qualitativa de
sua relagdo com o meio, favaorecendo trocas simbdlicas significativas.
Vale ressaltar, entretanto, que o importante &€ o que esta interferéncia
favorece: s2 propicia a passagem do estagio do saber "fazer" para o
saber "compreender", ou s2 permanece indiferente, parecendo ignorar a
condigdo de déficit cognitivo na qual o surdo se encontra.

D meio torna-se fundamental nesse momento para o desenvolvimento

do pensamento do surdo. Principalmente no gue se refere ao aspecto da

linguagem, que constitui-se no maior obstaculo a ser enfrentado pelo

surdo na sua interagdo com o meio. A importancia da linguagem
justifica-se por ser ela uma "caracteristica definitéria do ser humano.
Aqueles gue ndo tem possibilidade de desenvolver linguagem usualmente
n3do s3o considerados como interlocutores validos pelo resto
integrantes da sociedade" (13).

A linguagem, desta forma, n3o pode ser vista como um ato mecanico
de repeti¢io de elementos isolados, e a aprendizagem da lingua n3o pode
ser considerada apenas como memorizagdo de normas pre estabelecidas.

Afinal, compartilhar uma linguagem comum € um pré-requisito para a

participagcdo plena da crianga na familia, na comunidade e na sociedade.

(13) LUJAN, Myrian Anzola. "As criangas surdas adquirea sua lingua". In MOURA, M. C., LODI, A.C.B. % PEREIRA, M.C. op.
cit. p. 129.
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E, & através da interagio, ou melhor, das relagles sociais concretas
que torna-se possivel o desenvolvimento da linguagem de forma dinamica
e participativa. Nesse sentido, a linguagem constitui-se no principal
veiculo de interagio social, pois & através dela que muitas informagdes
s30 transmitidas, atuando como instrumento facilitador da aprendizagem
do suieito.

Ds surdos n3o possuem mecanismos que lhes permitem conhecer as
regras de sua linguagem de forma inconsciente. Por causa disso, segundo
a anAdlise feita por Moores (14), & relevante a necessidade de um me10
social que propicie solicitaghes ao sujeito, pois sua aprendizagem
n3do serd espontanea e rapida como acontece com © ouvinte. A0
contrario, sera lenta, gradual e consciente.

No entanto, também & preciso lembrar que ndo € somente a linguagem

que vali levar o sujeito a desenvolver seu pensamento. Apesar de a

linguagem constituir um elemento importante, outros elementos Ja

apontados acima devem ser igqualmente considerados. O processo de troca
do organismo com © meio deve ser rico, ou seja, es5se meio precisa
solicitar a reorganizagdo das estruturas mentais do sujeito. A
linguagem quando oferecida an surdo de maneira estatica e funcional,
ndo leva A representagdo mental, n3do propicia a troca simbdlica
propriamente dita.

Sequndo Zamorano, "no deficiente auditivo o problema ndo & so a
linquagem em si, pois ndo &€ s ela que determina o conceito, mas a
possibilidade de troca com o meio através da linquagem €& que @

importante na aquisi¢Xo do conceito" (13).

(14) MOORES, D.F. "Psycholinguistcs and deafness". In AMERICAN ANNALS OF THE DEAF, 1970, 115 (1), p. 35-47.
(15) IAMORANO, Maria Alicia F. "Um estudo sobre o papel da linguagem oral, atraves de provas piagetianas, no pensamento
da crianga surda". Dissertag¥o de Mestrado. USP, S¥a Paulo, 1981, p. 17.
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A linguagem ndo cria as estruturas mentais, mas € um 2lemento qus
permite o desenvolvimento delas. Desta forma, & linguagem, defendida
pelos diferentes métodos de ensino, deveria estar associada a um
ambi=nte rico em solicitaglies para poder ser apreendida de maneira
contextualizada a verdadeiramente significativa. 0 ambiente
proporcionado ao surdo deveria, ent3o, ser estimulador em todos os
niveis, para que possa leva-lo a organizagles continuas das suas

estruturas mentais.

"Noutras palavras, a linguagem teria um papel
facilitador que consistiria em estimular a
atividade intelectual geral. Um meio estimulante,
rico em solicita¢glies de todas as maneiras exerceria
entdo uma influencia parecida & da linguagem oral.
Isto deixaria supor gque o suposto retardo dos
surdos n3do esta estritamente ligado a auséncia da
linguagem oral mesma, mas sim A& atitude dos
sujeitos devido aon ambiente menos rico em
solicitaghes." (16)

3 — 0 problema da surdez e as trocas simbélicas.

Ha gque s&2 pensar que o déficit real do surdo n3o se localiza no
retardo da linguagem propriamente dita, mas no que essa privagio

lingllistica supde. 0 problema n3o se relacionaria com a auséncia de

linguagem, mas residiria na auséncia de solicitagdo por parte do

ambiente, que possibilitaria ao sujeito expressar sua forma de pensar,

explicar & compreender as diferentes situagles que eventualmente lhe

(16) idem, ibidem. p. 82.
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s3o propostas. A linguagem nesse caso parece ser de fato necessaria
para consolidar no surdo o processo de troca gue realizaria com 0 meio.

MNesse sentido, ftorna-se preciso instrumentalizar o surdo para que
tenha condi¢¥es de expressar seus conceitos lbgicos, que poder3o estar,
sa lhe forem dadas as devidas condig¢les de desenvolvimento, num nivel
sgquivalente an dos ouvinbtes,

A infludncia da familia, da educagio escolar e do meio social como
uin todo, tornam—se componentes 28senclals no processo de sua educagdo.
Na auszéncla da audi¢gio, o surdo dependerd muito mais do que o ouvinte
daquilo que o meio lhe solicitar para desenvolver suas estruturas

cognitivas.

Segundo Piaget, "o objeto & enriquecido pelo suvjeito, tal como o

meio pelo organismo, ao mesmo tempo em que o sujeito =2labora suas
proprias estruturas agindo sobre os objetos, de tal sorte gue suas
intera¢lies excluem simultansamente todo empirismo em favor de uma
construgdo continua qgue admite 0 aspecto de totalidades relacionails
indissociaveis e o desenrolar historico" (17).

Lm meio repleto de solicitaglies favoreceria assim o desenrolar do
processo de construgdo t¥%o importante para o sujito em fase de
desenvolvimento, e muito mais significativo ainda para o surdo, que
2ncontra-se de alguma maneira impossibilitado de interagir com o
ambiente de forma ft3o ampla 2 complexa como acontece ao ouvinte, que
tem acesso A informagles facilitadas & & troca simbblica por meio da
representagdo oral adquirida naturalmente.

) surdo, por conseguinte, precisa de um ambiente ainda mais

estimulante para compensar a perda auditiva que possul, para que possa

(17) idem, ibidem. p. 147.
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de outras maneiras promover o desenvolvimento de sua potencialidades
mentais 2 afetivas. () método de ensino pode constituir-se em um desses
ambientes, favorecendo o desenvolvimento do sujeito, concebendo—-o como
capaz de participar efetivamente de seu processo educativo.
Acrescente-se a isso a afirmagdo de Ramozzi—Chiarottino:
"4 natureza de tais deficiéncias depende do
meio pelo qual a crianga vive =] de suas

possibilidades de ag3o neste meio, ou seja, depende
das trocas com o meio (...)." (18)

Parece evidente que os problemas cognitivos decorrentes da surdez
ndo podem e ndo devem ser tratados como um problema em si mesmo, mas
relacionados com um aspecto anterior muito mais determinante para a
2ducagdo do surdo. Impde-se ail o nivel de interagdo organismo-meio, ou
seja, devem também ser consideradas as possibilidades de experimentagdo
do meio por parte do sujeito. Experiéncias estas que deveriam ser uma
preocupagio dos diferentes métodos de ensino pois, afinal, a limitag3o
experi=ancial pode tornar-se desse modo mais prejudicial para o
desenvolvimento das estruturas cognitivas do surdo que o déeficit
lingllistico gue lhe & pertinente. A mera aquisigido de uma linguagem
n3do garante de maneira alguma por si sO o desenvolvimento do
pensamento. Se conjuntamente a essa privagdo linglistica estiver
associada a privag3o de experiéncias, ou melhor, o ambiente n3o
oferecer muitas oportunidades de troca simbdlica, o caminho para a
educagio do surdo estara muito mais comprometido.

Conform2 o raciocinio piagetiano, na verdade n&o seria a linguagem

que permitiria ao ser humano entrar no mundo dos simbolos, mas ao

(18) RAMOZZI - CHIAROTTIND, Zélia. "Em busca do sentido da obra de Jean Piaget". S3o Paulo. Atica, 1984, p. 83.
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contrario, @ a capacidade orgénica de criar simbolos, isto €, a fung3o
semidtica, gue permite ao homem adquirir a linguagem (19).

Constata—se portanto que a linguagem n3o & adqguirida de forma
acabada mas, inversamente, & construida = re-construida pelo sujeito
no exercicio da fungdio simbbdlica. E por sua vezx a fungdo simbdlica,
enquanto resultante da coordenagao de aglies do periodo sensdrio-motor,
vai s= desenvolvendo ao mesmo tempo em gue também se desenvolve a

sintaxe da linguagem. De acordo com Piaget, a sintaxe esta vinculada

ans sistemas de esquemas, a lbgica das ag¢lies & sua significagido se

arigina na organizacdo e re-organizagdo da experifncia vivida (20).

4 — A relagdo entre déficit lingllistico e déficit cognitivo.

A partir de uma analise comparativa entre surdos e ouvintes
verifica—se segundo a opini3o de diferentes autores que a variag3o do
nivel de funcionamento intelectual do sujeito n3o se relaciona
diretamente com a privagido sensorial em si, ol com o deéficit
lingllistico pertinente, mas o que essa privagido pode acarretar.

Conforme as afirmaglies de Telford e Sawrey:

"Na auséncia de provas de que & inteligéncia
inferior 2 a surde:xs hereditéaria tenham um vinculo
genético, presumimos que os determinantes
hereditarios do nivel intelectual das criangas
surdas ndo s3o significativamente diferentes dos

encontrados em seus irmidos de audigdo normal. As
diferengas em seu funcionamento intelectual devem

(19) Caso se queira mais detalhes sobre isso, procurar em RAMDZIII - CHIAROTTIND. idem, ibidem. p. 89.
(20) E 0 que afirma Jean Piaget em "A formag¥ do simbolo na crianga". Rio de Janeiro. Zahar, 1975, p. 351.
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portanto, decorrer de diferen¢gas ambientais. A
guestdo da possivel inferioridade intelectual dos
deficientes sensoriais se converte numa questio da
meadida 2m que a privagido sensorial influencia o
nivel de funcionamento intelectual do individuo."
(219

Fine também afirma que os "surdos cong®nitos mostram retardo em
suas faculdades verbais e de linguagem. Ademais, se ndo se instituir o
tratamento reabilitador em idade precoce, a crianga parecera um
retardado mental grave" (22).

Assim, desde que lhe sejam dadas condigles gue possibilitem o
desenvolvimento de seu pensamento através de outros recursos (linguagem
gestual), ou mesmo a propria linguagem oral trabalhada de forma
significativa, como meio efetivo de comunicagio & expressi3o, & passivel
que o surdo desenvolva suas estruturas cognitivas tanto quanto o
aouvinte, podendo chegar ao nivel mais elaborado de raciocinio.

Al estd o importante papel da escolarizagio, = me2sno dos metodos

de ensino de surdos, que podem ser considerados variaveis relevantes

para o desenvolvimento cognitivo dos surdos. Conforme afirma Furth,

"A escolarizagdo precocs amplia as
experiéncias da crianga, e2la se defronta com
situaghes e problemas novos e facilita a
aprendizagem lingtiistica e o desenvolvimento
da comunicagdo, 0O gque promove O Processo
construtivo de sua intelig®ncia e contribuil
para que a crianga seja capaz de considerar o
ponto de vista dos outros.

(...) A incorporagdo da crianga surda em
situaglies educativas que ampliem sua
experiéncia potenciam a dinadmica construtiva
da inteligéncia e facilitam o dominio de
formas de comunicagao cada vez mais
elaboradas, que vdo permitir assimilar melhor
qualquer experiéncia." (23)

(21) TELFORD, C.W. % SAWREY, J.M. "0 individuo excepcional". Rio de Janeiro. Zahar, 5a ed., 1983, p. 531.
(22) FINE, P.F. "La sordera en la primera y segunda infancia“. Buenos Aires. Panamericana, 1977, p. 43.
(23) FURTH, H. G. "Pensamiento sin lenquaje". Madrid. Marova, 1981, p. 25.
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E importante enfatizar nesse sentido que n3o basta indicar para o
surdo um substituto da linguagem oral, como seria a linguagem gestual.
E necessario que qualquer tipo de intervengdo seja feita levando-se em
conta o significado que essa linguagem adguire, em que contexto
acontece o processo de troca simbolica.

Se este aspecto n3o for muito bem pensado, pode acontecer apenas a
substituigido de uma forma insuficiente de comunicagdo por outra. Guer
dizer, parece que o fator mais importante a ser considerado ail insere-
se na maneira como essa linguagem vem sendo usada 2 para o que esteja
servindo nos diversos ambientes vividos pela crianga (familia, escola,
2etc.).

Além disso, € preciso levar em conta ndo apenas a surder enquanto
ponto central nas analises sobre a surdez e suas conseqliéncias ao nivel
da cogni¢do. H& que se considerar também as diferentes condigles em gue
a perda auditiva aconteceu. Afinal, ftais variagles podem interferir
sobremaneira no desenvolvimento do sujeito, uma vez que o impacto da
privaglo sensorial varia de sujeito para sujeito, conforme as

diferentes situagles que vivenciou. Assim, & bom gue se saiba a época

em a surdez ocorreu, qual o nivel de seu comprometimento, o tipo de

trabalho pedagbgico realizado depois do diagndstico. S3do esses o0s
fatores gue interferem nas possibilidades de intera¢do do organismo com
o meio. Levando—-se em conta todas essas informagles, verifica-se a
possibilidade de ser analisada a relagido entre a surdez =2 o
desenvolvimento mental, Jj& gue este fator constitui-se no produto mais

importante desse emaranhado de aspectos a serem relativizados.
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Antes de tratar da relagdo entre surdez e fungbes mentais, @
importante ressaltar que toda essa problematica discutida 2 pesguisada
por varios autores, # resultado de uma forma peculiar de pensar este
problema: a surdez compromete a linguagem e esta torna-se o fator
preponderante para o desenvolvimento do pensamento. Segundo alaguns
autores, no momento em que o sujeito tem prejudicada a sua linguagem,
dificilmente conseguira desenvolver sua capacidade mental. Mas ha
também outros autores gue questionam esta forma de conceber o problema.
A questdo gue se coloca pelos diferentes autores é&: até que ponto a
linguagem em s1 & fator determinante para o desenvolvimento do
pensamento?

Por muito tempo, a intelig®ncia foi medida pela habilidade de se
utilizar a linguagem, & s ela & gue permitia ao sujeito atingir o
nivel do conhecimento abstrato, o estagio de maturidade do sujeito
acabado propriamente dito.

De acordo com a afirmagdo de Myklebust, "se a privagiio auditiva

supde certament2® um impacto, pode supor gque, do ponto de vista

psicolbgico, este serd maior nas areas da personalidade e nas fungbes

mentais" (24).

Fazendo um retrospecto histdOrico sobre este problema especifico,
percebe-se que em 1900 as pesqguisas de Pintner, considerado o pai1 da
psicologia da surdez, concluem que desde a primeira infAncia os surdos
possu=2m uma capacidade mental inferior aos ouvinites e, a explicagdo

"destes resultados se e2ncontra, segundo o autor (Pintner) nas

(24) MYKLEBUST, H.R. "Psicologia del sordao". Madrid. Magisterio Espantil, 4a ed., p. 78.
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alteraghes gque originam a surdez, as quais afetam também o cérebro,
motivando assim um atraso mental'" (23).

Mas Myklebust acrescenta que essa idéia se disseminou porgue pode

ser comprovada em alguns poucos casos de surdez resultantes da

meningite ou outras doengas graves em que o sujeito sofre uma alteragio
ao nivel cerebral desencadeando até uma deficiéncia mental.

Outro aspecto gque precisa de igual explicitagdo guando se tenta
realizar uma relag3io eentre surdez 2 intelig®ncia, situa-s2 nos
instrumentos usados pelos pesquisadores para fazer tal medigido. 0 ideal
A& que o tipo de avaliagdo escolhida considere a especificidade do
sujeito a ser avaliado. 0Ou melhor dizendo, se o sujeito domina a
linguagem oral, como & gquando adquiriu a surdez, o tipo de perda, etc.

Com esses dados indica-se o tipo de teste adegquado. No entanto,
tal processo ndo &€ tAdo simples quanto parece. Ao contrario, & muito
dificil definir com certeza quando utilizar um teste verbal e o momento
para o uso de um teste n3o verbal. Mesmo porque os diferentes tipos de
testes podem avaliar areas distintas do pensamento. Existem entre eles
certa "correlagXo significativa, porém também & dbvio que medem
aspectos distintos da intelig®ncia. 0Os testes, por exemplo, gue exigem
uma facilidade verbal, guardam uma relagio mais estreita com
capacidades, requeridas para aprendizagem de matérias escolares; ao
contrario, os n3do verbais n3o s3o aptos para detectar o mesmo tTipo de
aprendizagem. Estas limitagbes tem complicado grandemente o trabalho do

psicologo com individuos surdos € hipoacusicos" (Z24).

(25) idem, ibidem. p. 78.
(26) idem, ibidem. p. Bl.
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OUuTra  pesgqulisa, Fintner 2 Reamer (27) fizeram estudos com
relacionando surdez 2 inteligencia 2 seus resultados indicaram
que 05 surdos tinham um atraso mental de dois anos, © um atraso
educacional de cinco anos. Acrescentam ainda que, dos cinco anos do
atraso esducacional, dois devem-s2 ao abtraso mental, 2 o0s outros trés
anos referem—-se A auséncia de linguagem desde a primeira infadncia.

Com estes resultados, que n3do pareceram muito convincentes, as
pesguisas continuaram na tentativa de se elaborar instrumentos mais
adequados, incluindo-se al o aprimoramento dos testes n3do verbais.

Drever e Collins (28) em 1936, prepararam na Inglaterra outros
testes e perceberam gue os surdos n3do eram mentalmente inferiores como
tinham indicado os testes de Pintner 2 Reamer.

Seqgundo Furth, 0Oléron e Henon aplicaram nos surdos provas

piagetianas traduzidas de maneira n3do verbal e, constataram um atraso

de mais ou menos seis anos em comparagdo com os ouvintes, mas, advertem
"que a diferenga de seis anos nao deve ser tomada em sentido absoluto e
também que a causa disto pode estar em que a crianga surda deva sua
deficiéncia a algum outro fator" (29).

Furth realizou os mesmos experimentos uwtilizando as provas
piagetianas, mas teve o cuidado minucioso de n3o empregar a linguagem
verbal nas instrugles. Ssus resultados foram:

"Primeiro: a diferenga de seis anos,
mencionada por 0Oléron, se reduziu para um ano
2 sete meses. Segundo: o topo das criangas

normais se apresentouw mais baixo, aproximando-—
se an nivel 7 qgue Piaget apontou. Isto nos

(27) Conferir em PINTNER, J. F. “A mental and educational survey of schools for the deaf". AMERICAN ANNALS OF THE DEAF.
65, 451, 1920.

(28) DREVER, J. & COLLINS, M. "Performance tests of intelligence". London. Olivier and Boyd, 193b.

(29) FURTH, H.G. op. cit. p. 139.
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nferece uma garantia de que os resultados s3o
representativos do desenvolvimento
conceitual." (30)

Outro fendmeno tipico constatado nas pesquisas de Furth &€ que as
criangas surdas menores apresentam deficiéncia de experifncias
significativas, resultados de abandono social, emocional e também
intelectual.

Ainda segundo Furth, Lovell =2 Ogilview, bem como Wohlwill 2 Lowe,
também constataram que "a lenta maturagio intelectual do surdo
geralments se deve a sua insuficiente aprendizagem dos numeros e também
a sua menor experiéncia do mundo exterior, em comparag¢io com as
criangas normais" (31).

Perello = Tortosa por sua vez, citados por Eulélia Fernandes

—r

Z2), ndo acreditam que o surdo apresente retardamento. Acreditam que

qualitativamente o desenvolvimento ¢ normal, mas quantitativamente

difersnte. Acham que o desenvolvimento das operagles formais, apesar de

n3o depender sd da linguagem, sofrem influéncia consideravel desta.

Em 192446, Pintner & Peterson fizeram outra investigagldo onde
concluiram que o surdo encontrava-se de dois a trés anos abaixo do
nivel médio do ouvinte. Este teste verificou a inteligeéencia geral,
sendo necessario proceder-se com certas reservas quanto ao seu uso,
pois mede especificamente a aprendizagem simbdlica e verbal e, para
criangas com perdas profundas desde os primeiros anos, pode ser

inadeqguado (33).

(30) idem, ibidem. p. 141,

(31) idem, ibidem. p. 143,

(32) FERNANDES, E. "Problemas linguisticos e coqnitivos do surdo”. S3o Paulo. Agir, 1990, p. 36.
(33) MYKLEBUST, H. R. op. cit. p. B3.
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Seqgundo Furth, "guem estabeleceu suspeitas diferencials
pensamento  dos  surdos, empregaram normalmentes testes verbais
encontraram sua teoria confirmada ao observar gue o0s surdos =2ram muito
mais atrasados gue as pessoas normais em semelhantes tarefas" (34).

Torna—-se entdo dificil avaliar os resultados destes testes pois a
maioria deles estd baseada em destrezas linglisticas 2 ndo em aptidies
cognitivas. Seus resultados s3o confusos, pois n&o € possivel averiguar
g2 indicam o nivel mental dos surdos, ou simplesmente gue os surdos n3HoO
tem capacidade para compreender a linguagem verbal utilizada.

Além disso, & preciso levar em consideragdo o nivel sbdcio-
econdmico da populagdio na gual se realiza os testes. Criangas
provenientes de familias de baixa renda podem apresentar certo déficit
cultural resultante de um ambiente pobre em estimulagdo que pode

comprometer sua curiosidade intelectual.

Fregllentemente a surdez se manifesta n3o na realizagldo dos testes

em si, mas na compreensdo de suas instruglies. Se estas ndo forem muito
bem esclarecidas, poder3d3o interferir em muito nos resultados obtidos,
que poder3o ser interpretados de forma equivocada.

Em sintese, observa—-s2 que existem diferengas relevantes entre os
resultados dos testes empregados, mas parece que tais diferengas
relacionam—se com o tipo de teste usado (verbal ou n3o verbal) e os
objetivos a serem avaliados (inteligfncia ou aprendizagem). Entretanto,
apesar de todo esse amontoado de testes e resultados, chega-se,
conforme afirma HMyklebust, a uma conclus3o aparentemente simples: o

surdo apresenta grande dificuldade de alcancar o raciocinio formal.

(34) FURTH, H. G. op. cit. p. 40,
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"Esta discrepancia de resultados, nas criangas
surdas, de diferentes tipos de provas mentais tem
produzido um verdadeiro problema para os psicdlogos
=] pedagogos = tem sido  a causa de alguns
investigadores darem como valida a conclusd3o de que
0s testes onde as criancas surdas tinham a
pontuagdo abaixo do nivel médio, n3o s30 adequados
para eles. Poderia ser esta verdade quanto ao grau
de capacidade mental. Outros, ao contrario, tratam
de explicar essas variantes na base da diferenga
distinta da surdez sobre uns processos psicoldgicos
e poutros. Assim, uma crianga, com surdez desde sua
primeira infancia, (=] presumivel que acuse
inferioridade nos testes que tratam de medir
precisamente 0s pProcessos psicolbgicos mais
afetados. Segundo os estudos de Heider, Oleron,
Templim e Myklebust, as criangas surdas tam
pontuacio abaixo da média normal nos testes gue
e CJLLES T certos Tipos de abstragio oLt de
arrazoam2nto." (35)

fA limitagio do desenvolvimento da linguagem oral imposta pela
surdez parece levar a um comprometimento da capacidade reflexiva
devido a relagqo intrinseca que esses elementos tém. Porém, guando s&

afirma que o surdo sofrerd limitagles em relagdo a sew raciocinio

abstrato, isto n3o permite gque se faga, necessariamente, referéncia a

uwm atraso mental. 0 gue ocorre & que as fungles simbdlico-verbais do
surdn est3o prejudicadas e por isso n3o possibilitam o desenvolvimento
do pensamento a nivel formal, como acontece com os ouvintes. Afirmar
isso &, portanto, muito diferente de concluir que e2le, por apresentar
déficit linglistico ndo desenvolvera seu pensamento, apresentado ent3o
um atraso mental.

Ao contrario desse pressuposto, acredita-se aquli que no momento em
que a linguagem for concebida de forma diferente e trabalhadas

pedagoaglcamente as suas limitagbes, i1instalando—-s= o incremento da

(39) MYKLEBUST, H. R. op. cit. p. 86.
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troca simbblica, da aprendizagem significativa, [w] surdo podera
desenvolver sua capacidade abstrata como gqualguer outro ouvinte.

Parece que na verdade o atraso intelectual apresentado pelos
surdos & resultado das deficiéncias experimentals £ de uma intervengido
aducativa falha, muito mais do que proporcionado pelo déficit sensorial
propriamente dito.

A este respeito, Furth afirma que Liben, em suas pesquisas, “"tem
ressaltado gque este ftipo de deficiéncia experimental & fato gque
costumeiramente ocorre no ambiente dos surdos. A audigdo & um canal
basico para a recespgido de informaglies & para conduta exploratéria.

Assim, explica que o som amplia a capacidade de exploragdo das criangas

sobre os objetos 2 impulsiona o sujeito a explora-los = conhecé-los.

Acrescenta ainda gue a auséncia de som impede os surdos de conhecer as
aqualidades sonoras dos objetos, limitando seus interesses na exploragdo
2 isso pode ser fato determinante para restringir o dinamismo cognitivo
do sujeito" (3&).

Dutro aspecto relacionado com a deficiéncia experiencial do surdo
vincula-se a pobreza de intera¢3o com novas situaghes resultantes do
cuidado excessivo dos pais, que muitas vezes restringem sua iniciativa
2 independéncia, preocupando-se& com a seguranga de seus filhos.
Portanto, aponta Liben, suas experiéncias vao ficando limitadas, bem
como sua comunicacdo com adultos e com seus pares. Como conseqiléncia de
todas estas barreiras de "comunicagda", o surdo podera sofrer sérios
atrasos no conhecimento geral do mundo, repercutindo ainda em possiveis

atrasos nos processos cognitivos e afetivos.

(36) FURTH, H.G. op. cit. p. 26.
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Seqgundo Alvaro Marchesi, isto acontece porque "grande parte deste
conhecimento & adguirido pelos ouvintes através de perguntas € no
dialogo com os adultos, 2 através de diferentes canais de informagao:
radin, televis3o, cinema, histbrias, =tc. As criangas surdas privadas
de receber a informag3o gus se baseia na palavra, adquire um
conhecimento muito mais reduzidao" (37).

Outro aspecto gue reafirma o anterior e obstaculiza ainda mais o
desenvolvimento do surdo, & qgue a escola muitas vezes contribui para

que ele incorpore sua incapacidade por n3o oferecer atividades que

busguem promover o seu desenvolvimento como um todo. A este respeito,

Marchesi comenta:

"Em muitas ocasides o colégio onde a
crianga surda estuda n3o facilita a superagio
desta deficiéncia, an nd3o adaptar o programa
de ensino a necessidade de proporcionanr
conteddos informativos diversas e
progressivos, utilizando modos de expressio
capazes de ser compreendidos. Muitos adultos
surdos tem apontado gque as matérias que lhes
foram ensinadas eram mondtonas, empobrecidas e
repetitivas." (38)

Além disso, o ambiente comunicativo dos surdos € muito diferente
do gue o dos ouvintes. 0s pais, parentes, professores, ou seja, a
sociedade em geral costuma, ao se comunicar com o surdo, simplificar a
estrutura das frases, omitir informagles mais complexas, restringir os
fatos aos dados concretos, reduzir a extens3do das frases, o que as
torna mais didaticas e menos espontdnsas.

Ha que s& pensar também que “"existe uma tendéncia dos pais (2 de

muitas outras pessoas) a evitar situaglies de conflito com seus filhos

(37) MARCHESI, A. "Apresentagdn". In FURTH, H.6. op. cit. p. 27.
(38) Idem, ibidem. p. 27.
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surdns e desta forma n2o estabelecer discussfies e raciocinios extensos,
0 gque priva as criangas de importantes experiéncias qgue facilitariam a
compresansido do ponto de vista dos outros e a superagdo progressiva de
sua perspectiva egocéntrica" (39). Acrescente-se ainda que as vezes O
adulto preocupa-se tanto com a prondncia correta na fala gue o surdo
perde o interesse pela troca comunicativa e até mesmo pela busca de
informagties, uma ves que torna-se um exercicio demasiadamente
desgastante.

0 deficit experiencial, de trocas simbblicas qu sejam
significativas aos sujeitos, também pode ser constatado em testes que
s30 aplicados nos surdos gquando criangas e repetidos depois na idade
adulta. 0Os resultados indicam que os surdos mais velhos rendem, em
alguns testes, como as criangas ouvintes. Isto quer dizer gue os surdos
quando tém possibilidade de vivenciar experi#ncias significativas,
interagir com o meio, podem alcan¢ar os mesmo resultados gue os
ouvintes. Percebe-se que "este handicap n3o € permanznte. Parece gue
estas criangas (surdas) vEo evoluindo com o crescimento, até que na
idade adulta, 1nclusive na adolescéncia, podem render nesse aspecho
igual aos demais (ouvintes)" (40).

Em resumd, as pesquisas de Furth demonstram que n3do existem

diferengas t3Ho significativas entre os surdos 2 05 ouvintes. HA areas

especifices que o0s surdos apresentam maiores dificuldades, mas em

outras, as vezes, dHdo—-se melhor que os ouvintes. O problema & que eles
n3o descobrem a "raz3do" das coisas, precisando assim de alguns outros

recursos para poder compreendé-la.

(39) Idem, ibidem. p. 27.
(40) FURTH, H. 6. op. cit. p. 117.
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"See temos motivos para afirmar que falta
aos surdos uma estimulacdo do meio normal
frente a uma atitude intelectual, podemos, em
consequéncia, considerar seLu atraso
intelectual um ‘handicap’ do meio ambiente. E
surpreendente observar que o descobrimento,
quer dizer, a sua iniciativa, & melhor do que
sua aplicagdo 2 compresnsi3o de conceitos. Em
todas estas situaghes parecea haver uma
incapacidade na busca de razdes £ ndo uma
incapacidade para raciocinar em si. N30 parece
que 0s surdos duvidem das situagles
perceptivas." (41)

Eul&alia Fernandes também aponta para as conseqliéncias da surdez
num ambiente pobre em solicitagles direcionadas para o surdo. Diz a
autora gue "a concepgdo de mundo de quem est& privado de audigio, desde
0 nascimento o a partir de tenra idade, ndo poderd ser a mesma de um
ouvinte normal, visto serem muitos os processos que dependem do sentido
auditivo em termos de aprendizagem e constatagbes do universo das
pessnas 2 das coisas que o cercam" (42).

Todas estas privagles ir3do interferir direta ou indiretamente na
forma de ser e de pensar do surdo.

Assim, concordando com as idéias de Myklebust, Fernandes ainda
acrescenta gque o resultado de todas estas intercorréncias enfrentadas
pelos surdos €& que eles desenvolvem mecanismos mentais de modo
diferente dos ouvinte e, por isso mesmo, tem necessidades especificas
no se seu processo educativo.

Conclui-se entdo que a aparente deficiéncia de experiéncia a nivel

da representaglo simbodlica, a nivel da agido mental, torna-se o

principal, ou um dos principais fatores de comprometimento negativo do

(41) ldem, ibidem. p. 172.
(42) FERNANDES, E. op. cit. p. 53.
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rendim=2nto intelectual do surdo. Ele, o surdo, tem possibilidade para
compreander e aplicar os principios lbgicos racionais, para descobrir,
para eexerclitar sua mente 1nvestigadora, mas ndo tem condigdo ou
motivagdo de, sozinho, desenvolver esta capacidade, precisando por i1sso
de um ambiente estimulante que propicie trocas simbOlicas desse sujeito
Com O melo.

A falta de motivagio pode advir, sem divida, da auséncia do uso
efetivo & significativo de um ftipo de linguagem que, afinal, & um
fator preponderante de troca com o meio social. Sua auséncia, mesmo gue
relativa, prejudica o recebimento de informaglies e interfere no
desenvolvimento cognitivo. Com este déficit na comunicagdo, o surdo tem
menos condiglies de conhecer © mundo em relagio aos ouvintes. As
informaglies gue lhe chegam s3o escassas £ muitas vezes deturpadas. &

por isso gue o surdo parece ignorar fatos comuns, demonstrando atitudes

nao inteligentes. Na realidade, isto & resultado do pouco conhecimento

que possuem do mundo que o rodeia.

Fercebe—-se o quanto & fundamental a solicitagdo do meio para o
desenvolvimento cognitivo, principalmente, pelo gque ja foi apontado, no
caso dos surdos. Por isso mesmo, a respeito de sua educagdo escolar, &
NeCesSSAario que s@2jam pensados metodos de ensino dentro desta
perspectiva, que caonsidera a aprendizagem cComo um ato quie

necessariamente deve ser significativo.
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CAPITULD IV: A QUESTAO DOS METODOS DE ENSINO NA EDUCACAC

DA CRIANCA SURDA (ORAL — COMBINADO) .

1 — A querela dos méetodos.

0 surdo encontra-se  impossibilitado de adguirir a fala, de
desenvolver a linguagem oral, bem como de compreender a fala dos outros
de maneira natural, como acontece com ouvintes. No entanto, o problema
mais qgrave =2nfrantado pelo surdo & o gque estas 1impossibilidades
acarretam.

Ter condi¢les de compartilhar uma linguagem comum constitui-se

aparantemente num pré-reguisito para viabilizar a sua participagdo

efetiva como suisito ativo na coletividade em gue vive.

Na verdade, ouvir 2 falar s3o inegavelmente os meios fundamentails
para que aconteg¢ga a comunicagdo, a troca de experi#ncias com 08 outros
a respeito das relagbes wvividas e percebidas no ambiente natural e
social. Nesss2 sentido, a audigdo e a fala, mais do qgque habilidades
orgaAnicas, sao =2lementos facilitadores ouw mesmo imprescindiveis para a
convivéncia £ aceitagido da pessoa em sociedade.

Sem deixar de reconhecer a intermediagdio gue sxercem na relagdo da
pessna com 0s outros, em sociedade, a audigido £ a fala podem ser ainda
habilidades consideradas importantes no desenvolvimento da linguagem

oral 2 dos desdobramentos dal decorrentes.
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preciso ressaltar gue na ausencia da linguwagem, gqualguer gue
seja, o pensamento do individuo nunca chegaria a tornar-se social, ou
seja, n3do haveria meios disponiveis para a realizac3o de troca de
conhe2cimentos e experiéncias, de ocomunicagi3no, entre os diferentes
sujeitos. Além disso & a linguagem, em seu sentido amplo, gue eleva o
pensamento a um nivel mais =laborado, dado gque através dela torna-se
possivel an sujieito fazer ligagbes mais rapidas entre os
acontecimentos, libertando-o do imediato por meio da representaglo.

-

E isto o que evidencia Piaget guando tenta relativizar a

importancia da linguagem - @ a linguagem tratada num sentido amplo, ai

incluindo a linguagem gestual. Diz Piaget:

% Cavaa) quanto mais refinadas s3o as
estruturas do pensamento, mais a linguagem
S2ra necessaria para complementar a elaboragio
delas. A linguagem, portanto, & condigaAo
necessaria, mas na3o suficiente para a
construgcio das operagties ldgicas. Ela =}
necessaria, pois sem o sistema de eMxpressio
simboOlica que constitui a linguagem, as
operaclies permaneceriam no estado de agles
sucessivas, sem jamalis se integrar em sistemas
simultaneos ouw contivessem, ao mesmo tempo, um
conjunto de transformagfies solidarias. Por
outro lado, sem a linguagem, as operagies
permaneceriam individuwuais # ignorariam, em
conseqiéncia, =2s5ta regulagio que resulta da
troca interindividual 2 da cooperagi3o. E neste
duplo sentido da condensagdo simbdlica = da
regularizacdo social que a linguagem =]
indispensavel A elaboragio do pensamento.
Entre a linguagem e o pensamento existe,
assim, um cicleo genético, de tal modo gus um
dos dois termos se apdia, necessariamente
sobre o outro, em formagdo solidaria =2 em
perpetua agdo reciproca. ras todos os dois
dependam, no final das contas, da
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inteligéncia, que # anterior a linguagem =2
independente dela". (12
Conforme Elida Ghisi, a surdez "priva a crianga surda de fazer uso
de forma natural 2 espontanea do i1nstrumento de comunicacdo mails
importante do ser humano: a lingua fTalada. A fala & a forma de
comunlicagcdo mals frequente nas comunidades sociais majoritdarias" (2).
Desta forma, o surdo profundo congénito ou cuja surdez fora
adguirida no periodo pré-lingiiistico, podera apresentar déficits em
Areas n3o relacionadas diretamente com a audigdo. Isto ocorre devido a
impossibilidade da crianga em aproveitar o ambiente informativo
existente ao seuw redor. implicando ai uma dificuldade n3o somente de

compreensdo, mas sobretudo de apropriagio cognifiva daguilo gue &

oferecido pelo meio em que vive.

Nesse contexto, a 2ducagdo passa a ser wuma atividade fundamental
na tentativa de compensacdo dos problemas advindos da surdez. E em
sentido amplo, =2ducacdo ndo equivale apenas a um conjunto de praticas
pedanbgicas & suas intengbes. Mais do gue i1sso, entende—-se agul gque
falar de educag3o significa tamb®&m considerar a concepgdo de sujeito, o
modelo de pessoa que a sociedade pretende formar (3).

0 surdo tem sido concebido historicamente de diferentes maneiras,
conforme as transformaglies da sociedade. Assim, "ao considerar a pessoa
surda como pessoa deficiente, observa-se gque a sociedades tem respondido
de diferentes maneiras, em fungdo do conceito de homem correspondente a

cada eépoca: desde a concepgdio de sua eliminagio, sua segregagdo da

(1) PIAGET, Jean. “Seis estudos de Psicologia”. Rio de Janeira. Forense, 1984. p. 92.

(2} GHISI, Elida M. "Dinamica institucional na operacionalizagdo da educag¥o bilingue do surdo no Uruguai“. In HMOURA,
M.C., LODI, A.C.B. % PEREIRA, M.C. (editores). "Lingua de sinais e educag¥o do surdo". S¥p Paulo. Tec Art, 1993, p. 95.
(3) Ha varios autores que tratam dessa questd. Entre eles encontra-se o cldssico DURKHEIM, E. "A educagdo como processa
socializador fungdo homogeneizadora e fungo diferenciadora". In PEREIRA, Luiz &% FORACCHI, Marialice M. “Educagdo e
Sociedade". 530 Paulo. Cia Editora Nacional, 13a ed., 1987.
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socledades, s1a classificacio em NnNOrMais e anormais, etcs até  a
valorizagdon do humano gue existe em cada pessoa deficiente, 2nfogue
este qQue com2Ega com A mudanga na concepgdo de homem na Revolugdo
Francesa (1789)" (4).

E possivel presuamir gue de uma ou outra maneira, os surdos tem
sido ftratados, classificados e educados pelas diferentes formas
histébricas de vida social de acordo com o padr3dio instituido do sujeito
ouvinte. Tradicionalmente, de acordo com a visdo pedagdbgica, o problema
do desenvolvimento da linguagem do surdo tem sido tratado como uma
questio relacionada a métodos. A preocupagdo dos educadores tem se

diringido para a busca da metodologia de ensino mais "eficaz". A partir

d311 levantou-se a polémica em torno de dois fipos fundamentais de

métodos: o oral 2 o combinado. Em defesa de cada uma das metodologias,
originou—-s2 uma polémica secular gua fornecew os subsidios para os
debates, que sempre  s2  limitaram a0 pragmatismao, sem qualguer
preocupagino  aparente em desenvolver reflexdes numa perspectiva  do
desenvolvimento cognitivo do surdo.

De acordo com a literatura, os idealizadores da educagio do surdo
s30 O Abade de L 'Epes (1710 a 178%9), gus fundou na Franga a primeira
escola para criangas surdas wiilizendo a comunicagao manual ou a
linguagem de sinails; e Samuel Heinicke (1723 a 17%0), qu= criou na
Alemanna a primeira escola pdblica para surdos, empreganda metodos

orais de comunicagdo. Seqgundo Telford % Sawrey,

"Por volta de 1800, como resultado desses
dois metodos originais, havia duas escolas

(4) GHISI, E.M. op. cit. p. 94.
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opostas de pensamentos na Europa guanto a
quest¥o de qual a melhor maneira de lecionar
para criangas surdas - o sistema frances, ou o
sistema de sinais (manual), 2 0o Ssistema
alem¥o, oral. Por mais de 200 anos, prosseguiu
0 debate acerca desses dols meios rivais de
comunicago." (35)

1.1 — 0 método oral: seus defensores e seus criticos.

0 método oral defendido por Heinicke, "foi o método aceito por
todo o mundo como o mais adequado no Congresso de Mil3o em 188B0" (&).

Mo BErasil, a partir de 1837, foi a metodologia oralista que
orientou a educagdo dos surdos, devido a influéncia recebida dos
Estados Unidos. 0O uso da linguagem de sinais n3do era corrente porgue
acreditava-se que as criangas educadas nessa metodologia n3o teriam
motivacdo para aprender a falar ou mesmo empregar seu residuo auditivo,
2 muito menos interessar-se pela leitura labial. Apenas casos mals
extremos em que a educagqo oral apresentava-se como instrumento
ineficaz, € gue a comunicag3o manual era aceita.

Ds precursores da metodologia oralista acreditavam gque este metodo
poderia oferecer resultados positivos evidentes, principalmente com a
aparigado dos aparelhos de amplificagdo sonora, que permitiam melhor
aproveitar os residuos auditivos, 2 conseqientemente, colaborar no
aprimaoramento da prondncia dos surdos. Além disso, varios palises

estavam experimentando este método e desenvolvendo estratéegias para

tentar superar as dificuldades encontradas pela crianga surda no

(5) TELFORD, C.W. % SAWREY, J. M. "0 individuo excepcional. Rio de Janeiro. lahar Editores, 5a ed., 1984.
(6) Conferir em PERELLO, J. % TORTOSA, F. “Sordomudez". Barcelona. Editorial Cientifico Médico, 3a ed, 1978, p. 223.
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processo de agquisigdo da lingquagem. Para gue & aplicagdo do método
fosse bem sucedida, as criangas deveriam ser submetidas a ele desde os
S ate os 18 anos de idade, 2 "desde o principio até o final da etapa
educacional, o dominio da linguagem seria a atividade primordial.
Somente desta forma se alcangaria a integracio plena do surdo na
sociedade”" (7).

Ate a deéecada de 1960 o oralismo foi predominante, sendo muito
influenciado pelo desenvolvimento da medicina, gue caracterizava a
surdez como doenga. Dessa forma a educa¢3o do surdo deveria pretender
aproxdima—-lo © maximo possivel do modelo fisico, modelo formal de
ouvinte, reduzindo o problema da surdez a uma questio de aparéncia,

2, 0o surdo deveria comportar-se como ouvinte, mesmo n3do o sendo
organicamente. Assim, "dentro dessa concepgio clinica, a surdez & um,

déficit a combater e para isso ftem auxilio de disciplinas como a

audiologia, fonoaudionlogia, foniatria e concepglies psicolbgicas como o

condutivismo, e utiliza recursos como o aparelho auditivo (para citar
um exemplo) e o treinamento da lingua oral de forma isolada e
privilegiada" (8). Tudo isso desconsiderando & maneira significativa
pela gqual o sujeito desenvolve a linguagem no processo de construglo
do conhecimento.

Mas a concepgdo clinica n3o & a dnica a justificar ou defender as
praticas oralistas. Segundo a teoria oralista ha um vinculo estreito
2ntre o pensamento 2 a linguagem oral, de forma gue ndo ha pensamento
sem que haja linguagem oral. £, por isso, a linguagem oral deve ser

ensinada ao surdo o guanto antes.

(7) idem, ibidem. p. 223.
(B) GHISI, E. M. op. cit. p. 99.
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FPara os defensores do oralismo,

"(...) 035 surdos—-mudos sH s3Ho mudos porque sdo
surdos 2 sua inteligéncia s & deficiente na
medida em gue s2u pensamento n3o disple de um
instrumento varbal, veiculo da linguagem
interior. Uma reeducagdo adequada permitiu aos
surdos—mudos e aos surdos-—mudos—cegos atingir
a mais alta cultura (...). A complexidade do
cérebro humano torna—-o apto a simbdlica da
linguagem, ao estabelecimento de uma linguagem
interior fonte do pensamento reflexo, qualqguer
gque seja a via sensivel pela gual se faz a
educagaio. 0 ser humano isolado n3o pode nada,
mas em socledade conseque atinglr uma cultura
2 um pensamento humano mesmo pelos caminhos
mais dificeis do sentido t&til e vibratorio."
(9)

fissim, de acordo com 05 oralistas, a educagdo do surdo deve
comegar o guanto antes e deve aproveitar todos os recursos disponiveis
e desenvolver a linguagem interior da mesma forma como acontece

ans ouvintes. Para isso € preciso um trabalho complexo gue ftentara,
através do uso dos eventuais residuos auditivos, da leitura labial, das

atividades de sensibiliza¢io das vibragles vocais, desenvolver no surdo

uma linguagem interna sem imagens auditivas. Sequndo Elida Ghisi,

"Como o deficit auditivo leva a n3o
aquisigdo da lingua oral, o objetivo principal
da educagdo do surdo & tentar sua oralidade, a
fim de que 56 obtenha Lm nivel de
comportamento o mais proximo possivel ao
socialmente aceitivel que & o do ouvinte."(10)

Conforme essa perspectiva o desenvolvimento da linguagem oral £ o

que eleva o individuo & categoria de humano &, por conseguinte, wum

(9) CHAUCHARD, Paul. "A linguagem e o pensamento". 530 Paulo. Difusdo Européia do Livro, 2a ed., 1967, p. 95-96.
(10) GHISI, E. M. op. cit. p. 95.
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homem sem linguagem n3o pode ser considerado verdadeiramente um homem,
uma vez que a diferenga entre ele & 0% oubtros animais €& a vida em
sociedade promovida pela humanizagio decorrente da linguagem.

Vale ressaltar o guanto a intelig#ncia & depend2nt2 da linguagem
oral para os defensores do oralismo. Parece gque na auseéncia da
linguagem oral, ndo haveria possibilidade de desenvolvimento do

pensamento. A evolugdo da consciéncia humana encontra-se diretamente

ligada ao desenvolvimento da linguagem oral, sendo sua agquisigdo um

processo evolutivo ininterrupto, n3do havendo para isso outra forma ou
instrumento que possa substituir a fala (emiss3o & recepefo). Portanto
o homem qgue porventura venha a ser privado de linguagem oral situa-—-se a
margam do processo de humanizagdo.

No postul ado oralista acredita—-se que "o modo humano de
pensamento, que sO # possivel em razdo do namero de neurdnios do
cérebro do homem, expande—-se apenas sob o efeito da linguagem (oral),
melio humano de pensar. B na medida em gue os deficientes sensoriais
podem atingir a linguagem que eles se tornam homens normalis. A
desumanizagdo & tanto maior e mais completa a privag3o social" (11).

sando o argumento da "integragdo" do surdo & sociedade, o
oralismo defende a sua "normalizagdo". Isto quer dizer que na tentativa
de leva-lo a superar sua diferenga, o surdo deveria empregar todos os
recursos disponivels para se adequar aos padrdes estabelecidos pela
sociedade ouvinte. Desta forma, estar—-lhe—-ia sendo proporcionada a
oportunidade de ter acesso a todo tipo de informagdo gue na maioria das

vezes se transmite oralmente e, além disso, possibilitaria ao surdo ser

(11) CHAUCHARD, P. op. cit. p. 99.
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compreendido, a expressar—se no meio ouvinte que, @ evidente, constitui
a maioria da populacdo 2m gualguer sociedade.

Em suma, considerando gue o mundo 2m gue o surdo vive £ ouvinte,
deve por isso desenvolver sua audig3o 2 sua linguagem oral, porgus n3o

existe um mundo & parte para ele. Conforme os defensores do oralismo,

"(u...) um adestramento na linguagem oral £ na
l2itura labial proporciona uma adaptagdo mais
facil ao ambiente, no gqual a express3do aoral é
o principal meio de comunicagio. N¥o confina o
individuo surdo na convivéncia com agueles gue
conhecem o alfabeto manual ou com os que est3o
dispostos a usar papel 2 lapis. No trabalho, o
chefe tende a favorecer o individuo surdo com
quem pode comunicar-—-se oralmente, que & aguele
cuja habilidade & a mesma, porém com A gual
deve comunicar—-se por meio de gestos ou pela
escrita. Nem sempre & possivel a0 surdo,
especialmente em comunidades pequenas, arrumar
emprego ow fazer amigos entre outros surdos.
Oz oralistas sustentam gue no essencial, as
criangas educadas pelo metodo oral estio em
melhor posig3o, 2 0 estar3o cada vez mais, JAa
que existe maionr numero dm professores
adequadamente preparados no método oral". (12)

Ha gue lembrar ainda qgue, para os oralistas, a aprendizagem da
linguagem oral deve ser orientada pelos mesmos processos em que se
realiza o aprendizado pelas criangas ouvintes.

Conforme Pollack, algumas das razlies para se acreditar na efic&cia

do uso da linguagem oral na reabilitag¢do do surdo s3Ho:

"1 - Eles est3do aprendendo a fala, gue &
som, atraves de ajuda auditiva adeguada, e sua
atengdo & direcionada ao redor da escuta do

(12) SILVERMAN, S.R., LANE, H.5. % DOEHRING, D.G. "Sordera Infantil". In DAVIS, H. &% SILVERMAN, S.R. "“Audicibn y
sordera". La Prensa Medica Mexicana. 2a ed., 1971, p. 394,
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s0m, 2 a0 redor da aprendizagem da imitagdo do
uso do som.

2 — Eles estdo aprendendo falar durante o
periodo critico do desenvolvimento da fala,
que £ durante a infancia e 0% anos pre-
escolares, dessenvolvendo—-se de maneira mais
proxima ao ouvinte.

3 = Eles estdo aprendendo a fala
prim2iramente em suas Casas na comunidade
aonde todo mundo se comunica com a ftala, © nao
em situaclo escolar com O grupo de pares ndo
verbais.

4 — N3op estid sendo oferecido a eles, ao
mesmo tempo, outro caminho para pensar 2 se
comunlcar, que # o sistema visual de sinais."
C13)

Ainda segundo Pollack, "através do acesso audioldgico a crianga
est4d em contato com seu ambisente para sempre aumentar de extensi3o. Ele
agora vocaliza constantemente, percebe £ imita sons da fala, £ ouve e
imita inflexdes e ritmo padrédo. Os anos & frente serdo devotadas para o

desenvolvimento da compreensio de simbolos abstratos atraves de pistas

contextuais, =2 na habilidade de adguirir 2 usar uma larga gama de

vocabpulario na sintaxe apropriada" (14).

FPorém, os proprios defensores do oralismo consideram que o0
desenvolvimento do surdo ndo terd o mesmo ritmo gue o ouvinte, devendo
poOr 13S0 Seram 2mpregados oubtros melios que nio apenas 0% sonoros para
substituir o canal auditivo. Esses oubros canals sensorials podem ser a
visdo, 0 tato, sensagles cinestésicas, #2tc. Todos esses canals poderio
captar estimulos externos com o objetivo de suprir as limitaghes da
surdez, possibilitando ao surdo o desenvolvimento da linguagem oral,

meta maior do oralismo.

(13) POLLACK, D. "Educational audiology for the limited hearing infant". Illinois. Charles Thomas Publisher, 1970, p.
180.
(14) idem, ibidem. p. 181.
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MApesar destes recursos nao serem suficientes para substituirem
efetivamente 0 canal aunditivo, e =) o meio natural para o
desenvolvimentao da linguagem oral, da fala, na crianga, £ possivel
atraves de2  um Arduo trabalho terapeutico, conjuntamente com 0
aproveitamento do residuo auditivo com 0 uso de aparelhnos individuails
de amplificagdo sonora, gque a crianga surda tenha condigies de adqguirir
uma linguagem oral.

Fara Raymond Carhart, "o adestramento da linguagem para crianga
surda requer métodos especials que utilizem sua audigido residual e suas
outras capacidaages sensoriais. 0Os sinais wvisuals s3o de particular
importancia Ja gue, com & crianga surda, estas aumentam a capacidade de
captagdo das atividades da linauagem'" (15).

fAs criticas gue os chamados gestualistas ou defensores do uso da

linguagem de sinals fazem aos oralistas referem-se & ineficacia do

metodo oral. Afirmam qgue dificilments2 o surdo consegue utilizar a

linguagsam oral de maneira funcional : inteligivel aos ouvintes,
sentindo—-se com 1550 mals segregados por ndo  ter uma linguagem
verdadeiramente natural. Ao mesmo tempo, 05 surdos Tém acesso a uma
linguagem qu2 ndo corresponds as suas necessidades e aspiragles, pois
nio consequem domina-la, por mais que tentem.

Segundo HMaria Ignacia Massoni, o surdo sofre assim "uma decepgdo
constante, porgue o oralismo o lembra do gque nunca poderéa ser e o deixa
livre & incerteza do seuw proprio destino. (...) 0O oralismo estabelece
clara e esxplicitament®2 a inaceitabilidade da diferenciagdo lingllistica
quando esta diferengca ndo & sb gramatical 2 léxica, mas também, guando

= transmitida através de uma modalidade distinta. Constitui uma

(15) CARHART, R. "Conservacion del lenguaje". In SILVERMAN, S.R. % DAVIS, H. op. cit. p. 372.
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ferram2nta da sociedade ouvinte para estabelscer 0 seu poaer simbodlico
sobre os surdos ao deixar assentado como pré-requisito o dominio no uso
da fala. 0Oz surdos vivem num munado gue Tol feito para o ouvinte, mas

com o gual devem continuamente se confrontar" (16).

Além disso, 05 adeptos do gestualismo argumentam que os oralistas

presocupam—s2 demasiadamente com A aquisig¢do da linguagem oral, ficando
a educagdo do surdo reduzida apenas a e£s5se aspecto, uma ve: que esse
processo torna-se muito desgastante. Aspectos relacionados a outras

de conhecimento ficam muitas vezes negligenciados =2m prol da

habilidade de falar.

A respeito da analise = critica do método oralista, vale recorrer

an que apontam Silverman, Lane e Doehringt

i) os resul tados do metodo
exclusivamente oral n3o s&o satisfatorios, e a
crianga surda nido pode fazer-se entender com
um individuo n3o familiarizado coam este
método. (Ds gestualistas) Argumentam ainda gue
muitas criangas nao t&m aptidio para
beneficiarem—s2 da educa¢do oral, 2 o tTempo
que se emprega com este tTipo de educagdo
poderia ser utilizado no desenvolvimento
‘mental’ da crianga, melhor que com seus meios
de comunicag3o. Alguns defensores do
manuwalismo sustentam ainda gue o surdo prefere
relacionar—se com outros surdos =) que
portanto, tém escassa ou nenhuma necessidade
de utilizar a comunica¢do oral."(17).

Pesquisadores como Persllo 2 Tortoza também sinalizam restrigbes
ao m2todo oral. Afirmam gus principalmente em relagido a articulag3o

corrata das palavras, & dificil obter-se resultados satisfatorios com

(16) MASSONE, M.I. "0 linguista ouvinte frente a uma comunidade surda e agrafa: metodologia da investigagdn". In MOURA,
M.C., LODL, A.C.B. % PEREIRA, M.C. (editores). op. cit.p. 76.
(17) SILVERMAN, S.R., LANE, H.S. % DDEHRING, D. G. "Sordera infantil". In DAVIS, H. % SILVERMAN, S. R. op. cit. p. 394,
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(n]=} surdos. Fara que Bste 2nsino Acontega, demanda um trabalho
pedandgico arduo e lento, gue exige muitos esforgos tanto por parte dos
alunos como do professor, que precisa dar atengdo individualizada a
cada um deles.

Como conseguéncia disso, o0s surdos, por n3o terem uma linguagem
oral muito bem articulada, apresentam uma fala por veres ininteligivel,
dificultanao sua compreensdo pelos ouvintes., 0s professores ficam 2m
davida: se permitem que o surdo se expresse, mesmo que lnadequadamente,
ou s Ticam corrigindo-o o tempo todo, o que pode leva—-lo & inibig&o e
mudez, pols perde a motivagio para falar.

As criticas dirigidas ao oralismo enfatizam também os "vicios" gue
0s surdos 1nternalizam e depolis dificilmente se desprendem. Um deles

consiste na repetigao de gestos ouw outros artificios, eventualmente

empregados por professores 2 terapeutas para auxiliar nos exercicios

de "oolocagdno de fonemas"', na pronuncia de certos fonemas, o que
conterse uma aparencia "mecénica" =2 pouco flu=2nte A fala do surdo, pols
preaocupam-se demasiadamente com o como falar 2 n3do tanto com © que
falar, com o significado do gue & fTalado.

Acrescenta-se a 1sso que a linguagem oral guass sempre € 2nsinada
dentro de certas situaglies artificiails criadas em sala de aula. FPor
isso, muitas vezes o aluno surdo n3do se sente motivado a falar. Essa
pratica pedagbdgica pode leva-lo inclusive a desenvolver comportamentos
esterentipados, como s houvesse apenas uma forma de manifestar—se
dentro de determinada situagcdo, o gques evidencia de maneira clara e
ine2quivoca que mesmo aprendendo a falar, o0s surdos dificilmente

conseogueam fazer um uso funcional da lingua (18).

(18) Contorme as afirmagles de PERELLO % TORTOSA. op. cit. p. 303-307.

A
AVAVEY

VA
2 3 4 5 6 7 8 unespw 27 43 14 15 26 L7 18 19



S22

Ha gue se ressaltar ainda o fato de gue a linguagem contida nos
livros didaticos usados pelos surdos na escola & pouco compreendida por
25, Ja  que, embora formados por palavras escritas, 0s extos
resentam a linguagem verbal =2 s3o dirigidos a ouvintes. Os textos
ndo sdo adequados e tampouco interessantes aos surdos gque ndo rednem as
condigles necessarias para interpretia—-los de maneira significativa,
dado que ndo dominam a linguagem oral como os ouvintes.

Dutra critica refere-se & Torma como © 9 surdo € visto  no
"pralismo", ou seja, enquanto portador de uma patologila, precisando de
cuidados, sendo descapacitado para ouvir. Tal concepgdo clinica de
enxergar a =2ducagdo dos surdos trata o falar 2 0 ouvir como os grandes
objetivos da escola. Ness= sentido, "o resultado tem sido geraghes e
geraglies de analfabetos ou surdos analfabetos funcionais. 0 sistema

educativo nasce Com uma intengdo assistencialista = reparadora, ainda

gus Taga com as criangas percam muito tempo 0til £ produtivo, formando

analfabetos Tuncionailis 2 dificultando—lnes o acesso a0 mercado de
trabalho 2 social, fomentando a sua falta de auto =stima 2 valorizagiao,
negando—-lhes o direito de expressd3n =2 livre comunicagao = formando

individuos desprotegidos legalmente" (19).

1.2 0 método combinado (gestual): seus detTensores e seus

criticos.

A favor do uso da linguagem combinada, os gestualistas argumentam

que os surdos ndo devem ser reduzidos a uma imitagdo do suieito

(19) MASSONE, M.I. op. cit. p. 73.
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ouvinte. Afinal, &£ preciso considerar gue o déficit sensorial existe
por 1sso 0O surdo n3o poagera desenvolver a linguagem oral da
maneira gue o0s ouvintes.

Segundo Hardy,

"0 propésito da educacido do surdo deveria
consistir em fazer dele um individuo feliz e
bem integrado em seu meio & nido numa simples
imitagHo do individuo ouvinte. Propomo—-nos
formar individuos surdos felizes £ bem
adaptados, diferentes wuns dos outros, cada
gual com sua prapria personalidade. Se uma
crianga ndo pode ler bem os labios ou ndo pode
falar bem, & mais conveniente desenvolver nela
outros meios de BXPressio =] COMUn1lcagan
através da escrita ouw dos gestos, gue fazé-la
sentir frustrada e avergonhada por n3o poder
adguirir a dificil arte da linguagem
expressiva 2 da leitura labial." (20)

Se abdéd a década de 19260 havia a predomindncia do "oralismo" na
educacio dos surdos, & partir de 1949 o gquadro mudou: ao contrario das
op¥des excludentes por wm ou outro método (se oralismo ow gestualismo),
"um namero crescente de programas nos Estados Unidos ftem uwbilizado
tantn a comunlicacdo oral gquanto a manual' (21).

s motivos gque levaram a esta mudanga de postura diante da

educagdo do surdo foram resultados de pesquisas realizadas gue

verificaram gque:

") as criangas ensinadas através de metodos
puramente orais usam a comunicagdo gestual com
seus pares, a4 despeito das instrucles para n3o
o fazerem = das punigles por fazerem; b)
somente um peguena percentagem - cerca de 174
= dos estudantes ensinados por metodos

(20) HARDY, W.G. “Children with impaired hearing". Washington, D.C, Government Printing Office, 1952. p. 13. Apud
SILVERNAN, S.R., LANE, H.5. % DOEHRING, D.G. op. cit. p. 392.
{21) TELFORD, C.W. % SAWREY, J.M. op. cit. p. 543.
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puramente orais ch2gava  algum dia a ser
oralmente fluente; c) apenas cerca de 25% dos
surdos COnseqguem acompanhar uma CGFIVET‘S&CQ{D
normal pela leitura da fala, enguanto guase
79% se comunicam manualmente com fluéncia,
mesmd quando o uso de sinais & proibido nas
salas de aula; d) a comunicagldo manual precoce
facilita, ao inveées de retardar, Q
desenvolvimenito posterior da linguagem oral;g
2) as criangas gu2 usam a soletragdo com os
dedos & a linguagem de sinais saem—se melhor,
academicamente, dos gue criangas equiparaveis
gus foram limitadas A comunicagXo oralj; f) os
filhos surdos dee pais surdos tem melhor
desempenho que os fTilhos surdos a2 pais gue
ouvem em medidas de aptiddo na lingua inglesa,
[a} que SUgersa os efeitos bena2ficos aa
experiéncia precoce com a comunlcagin
manual . " (22

FPesguisas fTeitas na &area da lingtiistica na década de 1960
com2garam a examinar a lingua de sinais como sendo a verdadeira lingua
natural e nao apenas como simples representago manuwal da  lingua
falada. Desta forma, 0 surdo passa a ser visto como diferente © ndo
mais como deficiente. Diminuwiu a enfase no déficit auditivo, havendo
uma tendéncia a respelitar o sujeito surdo atraves da valorizagdo de sua
lingua =2 de sua cultura, consideradas de maneira =Sguivalente a
ouvintes num arupo social.

Segunaon Elida M. Ghisi, "como conseqgidéncia da surdez ocorrem
fentmenos de identidade social & lealdade social 2 a um conjunto de

regras culturais, sendo a lingua de sinais o fator dessa identificag&o

social =2 cultural dos integrantes da comunidade surda, somada A

-

aceitacio da diferenga como diferenga 2 n3do como deficiéncia" (23).
Dutro argumento 2mpregado pelos defensors2s do mé@todo combinado diz

respaeito ao fato de gque a lingua de sinails & a lingua natural do surdo

(22) idem, ibidem. p. 943.
(23) GHISI, E. M., op. cit. p. 96,
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e, por isso, facilmente sera adguirida. O guanto antes for utilizada. a
lingua de sinais favorscera o 2 aesenvolvimento da competencla
lingidistica do surdo. Além disso, ha pesqulsas qQue indicam que do ponto
de vista bDioldgico, a linguagem gestual organiza-se no cérsbro da mesma
forma que a linguagem oral £, assim Ccomo @sta apresanta um periodo
critico de aprendizado (24). Da mesma Torma sustenta-se que o sujeito
surdo adguire um tipo de comunicagio gue melhor adapta-se a ele, aguela
que =2le =25ta4 preparado para absorver. Acrescenta-se a 1ss0o o fato de
que a propria natureza aumenta a capacidade de vis&o do  surdo
compensandn a perda de audigdo e facilitando o uso de um tipo de
linguagemn mais direcionada para as plistas visuals, comno na linguagem
stual (25).
£ possivel perceber gque os defensores do uso da linguagem gestual

acreditam gue, mesmo havendo diferengas substanciais entre a linguagem

oral 2 a gestual, existem condigles de utilizar gestos para desenvolver

a fala. HMas £ importante ressalftar ue a lingua oral podera ser
considerada uma "lingua estrangeira", estando condicionada a um maior
esforgo, A& Tecnicas especiais e at® mesmo a terapias intensivas,
diferentemente da comunicagdo gestual, gque & adguirida a2 maneira
espontanea & natural guando oferecida precocemente por pessoas que a
dominam. Segundo Alvaro Marchesi, "a dificuldade de qgque a crianga suroa
aprenda a linguagem oral em seus primeiros anos obriga a considerar

como necessaria a linguagem dos sinails. A comunicagido desde idades

(24) E a afirmagdo de GHISI, E. M. op. cit. p. 96.
(23) Isto sequndo Norberto Rodrigues em seu texto "Organizagdo Neural da linguagem", p. 5 - 1B. In MOURA, M.C., LODI,
A.C.B. % PEREIRA, M.C.(editores). op. cit.
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precoces pela  linguagem manual pode  aumentar o potencial para a
utiliragio posterior da linguagem oral" (26).

Acredita-se que por causa disso os surdos filnos de pals surdos
apresentam vantagens em relagdo a surdos filhos de ouvintes, uma ve:
gue =stiveram expostos muito precocement2 a uma lingua consideraada

natural no ambiente em gQque vive. Assim sew desenvolvimento linguistico

através da lingua de sinais £ similar ao do ouvinte na linguagem

falada. Entretanto, os surdos filhos de ouvintes Ltamb&m podem adqguirir
linguagem gestual, mesmo gue isto venha a acontecer mais tardiamente,
da mesma forma como seu desenvolvimento cognitivo. lIsto acontece
"devido ao seu ingresso nos Ambitos linguisticos em gque a lingua de
sinais existe em etapas mals tardias de seu desenvolvimento" (27).

Ha gque se direr ainda que "a vantagem do uso da lingua de sinails,
& que so 2la & capaz de desenvolver o centro cerebral da linguagem nos
surdos, o que significa dar a eles reais possibilidades de
desenvolvimento cognitive, afetivo e emocional - ou s2ja, torna-los
efetivamente pessoas idénticas as ouvintes, s que falando em outra
Lingua" (28).

De acordo com os gestualistas, o gue & imprescindivel na educagio
do surdo & a possibilidade dele se apropriar das informaghes por um
ranal facilitador 2 n3o complicador. Em sintese, as informagles devem
partir de um sistema linguistico visual-verbal, =2 & por isso que HMyriam

L

Z. de Lujan considera que a lingua de sinais s2 constitul em um

elemento insubstituivel an acessn da simbolizaglo (=] da

(26) MARCHESI, Alvara. "Presentacibn", In FURTH, H.G. "Pensamiento sin lenguaje”. Madrid. Marova, 1981, p. 28.

(27) BEHARES, Luis E. "lImplicaghes Neuropsicolbgicas dos recentes descobrimentos na aguisigdo de linguagem pela crianga
surda". In MOURA, M.C., LODI, A.C.B. % PEREIRA, M.C. (editares}. op. cit., p. 33

(28) Isto segundo uma entrevista de Carlos Sinchez publicada na Revista NOVA ESCOLA, no 6%, ano VIII, setembro de 1993,
p. 32.
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conceitualizacion. Ela dard & crianga surda a possibilidade de construir
seus significados, e2laborar seu conhecimento de mundo 2 transmiti-los
aqueles gque & rodeiam. Alédm do mails, darda a =2la o sentimento de
pertencer a uma comunidade gue lhe provera o meio de identificag3o como
individuo" (29).

As criticas feitas pelos oralistas aos gestualistas dirigem—se a
tendeéncia de sesgregacdado contida nesta abordagem. Como segregacio,
entende—-se 0 sequintes aspectos: a insuficiéncia da lingua de sinais
para substituir plenamente a linguagem oral; a impossibilidade do surdo
em desenvolver sua linguagem interior de maneira natural tal gual os
opuvintess; o numero restrito de profissionais habilitados para trabalhar
com @& linguagem de sinais de forma conveniente. H& que s2 considerar
ainaa aque muitas vezes o035 gestos usados ndo s3o padronlzados mas
criados para suprir exigéncias da comunidade local. Assim as criangas

podem comunicar-—-se  de forma compreensivel apenas com A
comunidade proxima, dado gue a comunicagdo depende de um conhecimento
prévio pelas pessoas dos sinais e seus diferentes significados locais.

Por causa dessas limitagbes, os oralistas defendem a unificagdo da
linguagem em torno da fala. Todos os recursos disponiveis devem ser
usados para apraximar o madimo possivel o surdo do ouvinte. Apesar do
2nsino da linguagem oral aos surdos demandar um trabalho Arduo =2 nem
sempre terminar em resultados positivos, os “"oralistas" n3o admitem

tratar o surdo como diferentes que precisam uwtilizar uma linguagem

propria, mesmo tendo consciéncia que eles tém facilidade em apropriar-—

se da linguagem de sinais.

(29) LUJAN, Myrian. "As criangas surdas adguirem sua lingua". In MOURA, M.C., LODI, A.C.B. % PEREIRA, M.C. (editores).
op. cit., p. 130,
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Conforme a concepgcdo oralista,

(.2 "a tendéncia natural oo surgo-mudo gue
deseja comunlcar-—-s2 £ a de exprimir-s2 por
agestos, Come 0 faz o ouvinte em pais
estrange2iro; & linguagem mimica convencional,
2xtremamante engenhosa & capaz mesmo de nogbes
apstratas =slemsntares simbdlicas., completada
pelo alfabeto dactilolbgico, qus permite
reproduzir as letras com os dedos, sequndo um
chdigo dado, ftem o grave ilnconveniente de
prestar—-se mal as formas elevadas da
linguagem: com vocabulério pobre, faltam—lhe
sobretudo possibilidades aramaticalis
importantissimas para 0 desenvolvimento o
pensamento, que ndo consegue Lultrapassar o
estadio  jargdo ou tatibitate. {..a) S8 .a
linguagem mimica = pois, suscetivel de
reflex3o, ela ndo d& sen&o wuma linguagem
interior incompleta =] cria habitos
irredutiveis gque n3o desaparecerdo nem mesmo
depois da resducagdo verbal, o gque a torna
hoje condenada (...)." (30)

Fara os =sducadores oralistas devem ser dadas a todos os surdos a
oportunidade de aprender a falar, uma vezr gue "a linguagem & uwum meio
basico d# comunicagdo e portanto, um mecanismo vital de adaptag3o no
ambiente" (31). Segundo o0s oralistas, 2sta oportunidade & negada Aas
criancas pelos esducadores gestualistas, que sustentam gue a linguagem

natural dos surdos seria a linguagem de sinais, impedindo-os de ter

acesson a linguagem usada universalmente pela humanidade.

Além disso, Perello e Tortoza no estudo a respeito dos métodos,
indicam que dificilmente o surdo educado dentro do método combinado
poderia desenvolver 2 compresnder a fala, pois "um surdo que assenvolve
A habilidads dactilolbgica vai diminuindo SULA capacidads

fonoarticulatboria, se n3o receber reforgos que evitem esse processo. Do

(30) CHAUCHARD, P. op. cit. p. 97.
(31) SILVERMAN, S.R., LANE, H.S. & DOEHRING, D.G. op. cit., p. 404.
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mesmo modo, se habitua o surdo a entender a dactilologia, ao exigir-se
A atengdo aos movimentos da mion, abandona o habito de olhar & boca. O
aque incapacita-o para a l=2itura labial, a ndo ser gue se retorce" (IZ2).
Nesse sentido, para os oralistas, o uso do metodo combinado na
verdade condu: an gestualismo, sendo dificil manter ou desanvolver
atengo & duas fontes de informacdo simultdneas, a boca 2 as mdos de
quem se qguar decifrar uma mensagem. No momento 2m gue se acelta o
esto, a fala 2 a leitura labial tem poucas chances de s= desenvolver,
1550 comprometeria o acesso a forma universal da comunicag¢do humana,

2 oral. Acrescente-s2 a 1850 ainda o fato de que & pouco provavel

0 suran encontre, distante de sua comunidade surda 2 dos ouvintes

lhe =30 mals proximos, Pess0as gque saibam fazer uso da linguagem

mimica para se comunicar com ele (33).

Discussi3do acerca dos fundamentos subjacentes aos métodos.

Por tudo JjA apontado acima percebe-se gue tanto oralistas qguanto

peEstualistas esforgam—se por produzir argumentos cosrentes £ 10gicos

para Justificar suas e=scolhas, 0 guw= torna dificil & complicado
estapelecer com base em suas falas qual corrente estaria de farto com a
razio.

No entanto, uma corrente &2 outra parecem praender—-se muito aos

aspectos periféricos da linguagem, preocupando-se2 pouco em evidenciar

(32) PERELLO % TORTOSA. op. cit. p. 343.
(33) Isto sequnoo afirmagles de PERELLO E TORTOSA. op. cit. p. 346.
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nas swWas teorias em gue medida os tipos de linguagem podem interfarir
gualitativamente no dessnvolvimento cognitivo de criangas surdas.
papeal da linguagem como 2lemento determinante para o
desenvolvimento do pensamento ainda € uma questido demasiadamente
complexa, uma vesr gqu2 n3o 2xistem estudos especificos gue comprovem de
forma inequivoca as causas dos aparentes atrasos cognitivos dos surdos.
A entase dada as habilidades perceptivas aparentes descuida de aspectos
gque nesta pesgulsa sdo  considerados fundamenbtals: de gue maneira
estaria sendo trabalhada a competéncia linglistica da crianga surda no
sentido possibilitar o seuw desenvolvimento cognitivo, ow ainda, como &
concabido o sui2ito do conhecimento, & qual a concepgdo de conhecimento
que & subjacente aos diferentes métodos de ensino.
Lma das explica¢hes possiveis para a istencia desse "vacuo
teorico" talvez resida no fato de gus ambas as correntes tem como
pressuposto uma evideéncia que permanece sem questionamento. Ambas tomam

0O AacEsso a um tipo de linguagem, dgualguer gue seja sua fTorma., como

suficiente por si sO ao desenvolvimento do pensamento. Bastaria que um

individuo fizesse uwso de algum tipo de linguagem para gque seu
pEnsamento s desenvolvesse. Nesse contexto  a linguagem assums
imadiatamente o poder de 2lavar o raciocinio As representaglies mais
eglabnradas. Nio s2 pensa, porém, na mangira conmd 23552 movimento se
Processaria.

Segundo Myklebust,

"Sobre este tema existe um acordo g=2ral
entre os autor2s em afirmar gue a capacidade
de abstra¢do # uma das qualidades proprias
unicamente do ser humano. Porém, Jja ndo =s5tdo

de acordo quando se trata de definir a
natureza desta capacidade e ja & uma confusio
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0 que acontece ao tentar determinar o papel da
linguagem no compartama2nto abstrato. Os
filosofos, ao sustentar alguns deles a opinido
e que n3do & possivel o pensamento abstrato
sem a linguagem, tem acentuado mals gus outros
especialistas sobre a interdependéncia entre a
linguagaem 2 a capacidade de abswtragao". (34)

Uma observagio ainda gus superficial do cotidiano mostra gue os
surdons tem a tendencia de cheagar A idade adulta com SEr1I0s
comprometimentos no gque tange ao raciocinio abstrato, uso funcional da
l1inguagem e dessnvalvimento dasz operagbes formals. E mals
interessante, & que existem diferentes hipoteses sobre as provavels
causas desse suposto atraso. Para alaguns o atraso relaciona—-se a
propria surdez, ou seja, ao déficit sensorial existente. Para outros, o

atraso acontece por causa da metodologia utilisada em sua educagdo. Ha

ainda um outro qrupo que cré que a falta de experiéncias significativas

provocada pela surdez seja o fator determinante na diferenga entre o035
surdos 2 ouvinhbes.

Fartindo do pressuposto gue a linguagem & um =2lemento deferminante
do aesenvolvimento mental, poder-se—ia considerar provavel que os
comprometimentos mencionados acima venham a ser decorrentes também de
um determinado método de ensing a que o surdo eventualmente fora
submetido em sua educagio. Embora aparsntando ser 2s5ta uma conclusiEo
coerente, tem um alcance explicativo bastants restrito, uma vez gue,
como ja visto., a polédmica acerca das vantagens ® desvantagens dos
métodos n&o avanga para responder a questdo essencial dessa discussHo:
de qus maneira poderia ser pensada a educagdo do surdo no sentiao de

propiciar a aguisigio de uma linguagem que lhe fosse significativa,

(34) MYKLEBUST, H. R. "Psicologia del sorda". Madrid. Magistério Espanbil, 4a ed., 1971, p. 104,
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instrumento =2fetivo de representaciao me=ntal, gue fTavoreceria o seu
desenvolvimento cognitivo, ou seja, a passagem do saber "fazer" para o
saber “"compreender"?

Na verdade, as metodologias wtilizadas (oralista ou combinadad
somente centram=-s2 na problematica relacionada A apropriagao de um ou
OULTo tipo de linguaoem, nao na questio das condighbes do
dessnvolvimento mental 2 da aguisi¢do da linguagem.

A respeito de como esses metodos tratam a linguagem., & possivel
verificar gue os argumentos 2m sua defesa apoiam—-se mals na experiéencia
e wvivéencia d2 profissionals ligados 4 educagaon do surdo do que em
teorias nu e2studos cientificos. Conforme acrescenta Fyklebust,

"Fortanto, o fato de qgue o0os metodos
empregados com os surdos S baseiam 2m
opinidies & exparifncias ndo € uma reprovagcan
da grande obra realizada pelos educadores no
passado £ no presente. Sem doavida, & preciso
reconh2cer a evidente necessidade de estudos
cientificos. Tem—-se feito muitas apologias =2
contra apologias da eficécia de alguns métodos

em particular. S um estudo objietiveo pode
decidir o valor dos mesmos." (35)

Va-—op ABS1Mm gque Byl1ste LA inegavel necessidads de Serem
realizanons estudos a respeito de como cada abordagem de ensino  de
surdos trata © concebe o desenvolvimento do pensamento. Entretanto a

suposta omissido de argumentos por parte das diferentes metodologlas

sobre o desenvolvimanto cognitivo pode ter explicagio.

Mo & a aus®ncia do asp2cto cognitivo em s1 que se torna o fator
relasvante, mas sSim o gque isto significa, ou seja, qus Tipo de

explicacan a respeito da faculdade de conhecer estAd em guestio. Desta

(33) idem, ibidem. p. 252.
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forma, a partir de uma analise dos métodos de ensino sob o ponto de
vista epistemoldgico, principalmente em se tratando do oralismo, nota-
52 que, mails do que o "esquecimsnto” do aspecto cognitivo, 0 gQue 25ta
sendo considerado irrelevante € o proprio sujieito da aguisig3o (o
sujelrto cognoscente, agueles gque busca adguirir conhecimento).

Atraves de uma anAalise critica dos pressupostos do oralismo,
fundamentalmente em sua concepgdo tradicional, percebpe-s2 que este
metodo explica a formagdo do pensamento a partir da internalizacio das
regras da linguagem. Essa vis3o aparentemente empirica de conhecimento,
sugers uma conc2pedo atée certo ponto "passiva' de sujeito, no sentido
de gue ele n3o participa de seuw proprio processo de aprendizagem, ndo
construindo seuw pensamento a partir da aglio = organizaclo sobre o
mundo. Nessa perspectiva o pensamento 2 o ato resuitante da apropriagio
pelo suj=ito do mundo tal como se apresenta. £ por isso gue se
considera a linguagem t3o importante, & que 2staria sintetizando a
experienclia socio-cultural da crianga.

Uma semelhante argum2ntacio também £ percebida no gestualismo.
Entratanto, parece gqu2, neste caso, o método dia indicios de que existe
relagio =2ntre o 150 da  linguagem de sinais =2 o desenvolvimento
cognritivo, demonstrando iss0 com resultados praticos, sem o cuidado de

mostrar como, de gque forma isso se daria. Sobretudo neste método, n3o

Histe explicitacdo dos argumentos. A este respeito, Furth salienta que

15t0

"(...) se deve em parte a indiferenga, ja
assinalada, da forma de se estudar a linguagem
ou o pensamento, £ de gus2 em todas estas
investigagiies se aceita, sem demonstraglo,
certas suposiches. Entre estas ultimas
(suposig¢les), se encantra a teoria de que a
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linguagem reflete fi2lme2nte o pensamento, de
que esta linguagem & 0 Unilco sistema
importante [al=] simbolos e de qQuie essa
faculdade junto com 0s simbolos e o pensamento
se encontram necessariamente unidos." (34)

As justificativas empregadas por cada abordagem tentam provar gue
o nucleo central da problematica gue envolve a 2ducacao do surdo
resume-se a linguagem. Atraves do acesso a wum tipo de  linguagenm
elaporada, acredita-se gque 0 sujeito teria condighes de desenvolver—-se
plenamente em todos os aspectos, inclusive o cognitivo.

A grande questio estda centralizada assim na oferta ano sujeito
surdn de uma linguagem, podendo 2le Tazer uso dela tal gual o Tazem os
ouvintes.

Sobre i1sso 0s oralistas afirmam gue, apesar dos suraos usarem
tampém um sistema visdal como os ouvinites (leitura labial), © método
oferece mais vantagens no sentido de gque a leitura labial & uma
linguagem verbal, diferentemente da linguagem de sinais. Dessa forma,
apesar do método "oralista'" ter limitagbes, pretende ser superior no

2 se referse A linguagem, uma ves quse aproxima-ss mals da linguagem
fonetica, gque &€ o tipo de linguagem em uso na humanidade.

Segundo um dos defensores do oralismo, a linguagem gestual © um
tipo de linguagem ideografica, sendo mais ligada aos objetos e por isso
menos simbOlica 2 flexivel guando comparada aos sistemas simbdlico-—
verbais. Para Myklebust, "comparativamente, a linguagem verbal # mais

abstrata. Aléem do mailis, uwum sistema adeguado de linguagem deve ter sua

forma escrita. (...) No caso da linguagem de sinais, parece impossivel

(36) FURTH, H. G. op. cit. p. 3%,
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inventar uma forma escrita. Enguanto linguagem, o sistema de sinals
manuais deve, pois considerar-se inferior ao verbal" (37).

FPode-se afirmar gue em grande parte seja por 1ss0 que 0s oralistas
defendem o uso da linguagem oral. Afinal a fala & considerada por eles
como & linguagem mais evoluida e, segundo ssus adeptos, somente =la

daria condighes de o pensamento chegar ao nivel mais elaborado

(racincinio abstrato). Oz oralistas acreditam gue o uso da linguagem de

simais, por enquadrar-se num LTipo de linguagem pictorica (38) 2 menos
mlaborada, ndo possibilitando o pleno desenvolvimanto cognitivo do
sujeito surdo, tornando dificil alcangar o estagio das operaghes
formais.

Verifica-se que quando os defensores do oralismo utilizam o
argumento de gque a linguagem oral £ superior devido ao seu poder de
abstragcio, o fazem contrapondo-se & linguagem de sinais, considerada
por eles como mais concreta, por estar mais ligada & realidade
imediata, inferior 2 menos simbolica.

Adversamente, os gestualistas afirmam gue s0 o uso de uma
linguagem natural, que consideram para o surdo a lingua de sinais, €

mle teria condighes de dedicar seu tempo dentro da escola para

atividades gue venham a promover seu dessnvolvimento mental
fazem os ouvintes, ao contrario de ocupar seu tempo apenas
tentando aprender a falar.

Mesmo reconhecendo que a linguagem gestual facilita a expressio 2
comunicag3o dos surdos, que teriam ai maior liberdad=s de manifestar

suas idéias, & abordagem combinada n3o wsa argumentos suficientemente

(37) MYKLEBUST, H. R. op. cit. p. 234.
(38) Sequndo a defini¢3o encontrada em Myklebust, a linguagem gestual & um tipo de linguagem ideografica sendo mais
ligada ao objeto e menos simbblica e flexivel se comparada aos sistemas verbais. Cf. MYKLEBUST, H. R. op. cit. p. 233.
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claros para explicar a mane2ira como 1550 acontece. As Justificativas
rematem diretamente A pratica, n3o apresentando argumentos tedricos
que consligam  explicar COomo , paor guais meios 0 suj2lito adguire
conh2cima2nto, quals as  concepgiies epistemoldglcas envolvidas nesse
processo Z L por 1550 : precisam ser desvendaaas
compresendlidas. A Preocupacdo malor de seus defensores parece oue & o
emprago da  linguagem gestual como  instrumento de tTransmissi3o  de
conh2cime2ntos 2 ndo como uma Torma de conhecimento em si. Os conteddos
tornam-—-s£ assim mals importantes do gue a forma, ou seja, evidencia—se
0 que deve ser ensinado, mas nAo como 1sso aconteceria, o processo
mantal subjacente a este Tendmeno.

Os defensores aessa correnta chegam a constatar um
desenvolvimento. ou se3a, 1ndilicam guals Serliam 05 procedimentos mals

viavelis para se resolver a problematica inerente ao desenvolvimento do

peEnsamento, mas ndo explicam como iss0 acontece. Na verdade, tratam do

probiema  como wma questio pratica, pragocupando—se apenas,
defesa, com a funcionalidade que esta Torma de intervengdo manifesta.
fAssim, apesar dos gestualistas constatarem gue a linguagem de
sS1nals = adoguirida naturalmente pelos surdos dentro dos MEsmos
parametros que a linguagem oral para os ouvintes, facilitando por 1ss0
mesmo o0 exercicio da simbolizagdo e 0a conceitualizagdo, o0 que
possibilita a propria crianga conhecer o mundo a0 seu reaor,
transmiti—-1o de maneira auTtdnoma aos outros, £ 2 apropriliar-se mails
facilmente dos conteddos escolares, nota-se que, de fato, todas estas
afirmaclies limitam—-se a estabelecer relaghes causais, onde certos

procedimentos levariam a um LTipo de reswltado pratico 2 n3do a outro.
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Constata—-s2 a partir dessa visio uma compresnsdo 2pistemoldgica onde se
privilegia a a¢do 0o melio.

Enfim, somente a partir da compreensdo do qgue na realidande opera a
linguagem d2 sinals, 0 gue =2ste tipo de linguagem solicita ao sujeito
no sentido de favorecer—lhe o desanvolvimento da simbolizagéo =2 da
conceitualizagio, =) qua  seria possivel formular uma Teoria gue
PropoOrcionasse o Iuporte NecCessario A superagan aas discussies
centragas na pratica, alcangando a dimensdo tedrica sopre o problema
que =nvolve a relagio entre2 a linguagem gestual 2 o desenvolvimento

cognitivo dos surdos.

- Sobre a guest3o da linguagem e do pensamento.

Considerando a relagdo linguagem—pensam2nto & partir da teoria

pragetiana, pode-se dizer que o surdo  também  desenvolve a  Tungdao

semlotica ou simodlica, uma vez que esta fungldn & mails ampla do gque a
linouagem propriamente dita, envolvendo sinais verbals 2 ndo verbals.
HA gus s pensar entido gque o surdo tem comprometido apenas um aspecto
da fungan simbdlica, ouw seia, a linguagem articulada. N&o se pode negar
que  2ste tipo  de linguagem tem i1mportancia fundamental enguanto
favorecedora do proprio pensamento. A despeito de seus problemas com a
linguagam oral, o surdo como gualguer outro individuo, ftem as outras
fungbes desenvolvidas, =2 por 1ss0 nido s& pods aftirmar necessariamente
gue ha comprometimentos ao nivel de seu pensamento.
Na verdade, a linguagem sequndo a teoria piagetiana,
(.ea) "n¥o & a mesma coisa gue o pensamento. O
pensamento € mais amplo do gqus a linguagem,

contéem tudo o gue ocorre ao individuo. Em vesz
disso, a linguagem n3do & capaz de conter
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tanto, mas sim de expressa-lo. A linguagem

seria, entio, 50 uma expressiao do pensam2nto,
quer dizer, umna ferramenta". (39)

.om Dase na teoria formulada por Piliaget, & possivel pensar gue o

SUTa0 pods desenvolver a Tung&o simbhlica independentemaents da

linguagem articulada. Assim, hipoteticamente os surdos teriam condigiies

de desenvolver seuw pensamento independentemente do tipo de linguagem
utilizada por eles. Os comprometimentos aparentes podem ser decorrentes
do precario nivel die interagi3io do sujeito com © m2io, uma vez que,
convem lembrar, o ambiente em gue vive O surdo £ uam ambisnt® produzido
8 apropriado por ouvintes. Caso o amblente n3do for adequado aos surdos,
proplciando-lne solicitagies pertinentes, pode prejudicar SLa
compreensio do mundo 2 dali o desenvolvimento de seu pensamento.

Para Fiaget, nas suas proprias palavras, a linguagem € consideraaa

"{.aw) wuma condligdn necessaria  para  a
aguisigdo das estruturas lbogicas, pelo menos
an nivel das estruturas proposicionais. Mas
isto por si ndo significa condigio suficiente
da formagaon ldgica, 2 muito menos no gque di:z
respeito as estruturas logico matemaAticas mais
alementares. Sm= insisto pasicamente nas
insuficidéncias da linguagem, & porgue  todo
mundo esta ciente de SUA contribulgcdo
positiva. Acho gue reconhego suficientemente a
importancia dessa contribuigio. Por outro
lado, esgquecemo—-nos, com excessiva facilidade,
do papel das aghes e da intelig®ancia
operacional." (40)

Faz—se necessaArio tentar compresnder os aspectos contraditdrios

que envolvem a guestdo da relacdo entre a linguagem e o desenvolvimento

(37) IAMORAND, M. A. F. "Um estudo sobre o papel da linguagem oral, através de provas piagetianas, no pensamento da
crianga surda". Dissertagdo de Mestrado. S%o Paule, USP, 1981, p. 35.

(40) PIAGET, Jean. "A linguagem e as operagdes intelectuais". In PIAGET, Jean (orq.). "Problemas de Psicolinguistica".
S4o Paulo. Mestre Jou, 1973, p. 63.
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do pansama2nto para Piaget. S=2 por um  lado a linguagem pode
Conslderada apsenas como uma das formas da  fungido simbdlica
individuo, incluindo-sa ai A imitagso, o J0oo simbdlico 2 as
representacies cognitivas; por outro lado n3o s pode desconnecer gus a
linguagem representa o principal instrumento que possibilita tornar o
pensamento, individual numa atividade coletiva através da comunicag3o.

Nesse sentido, Pliaget concorda com a atirmagdo de GBuillaume, para
quam "a linguagem oral do homem © apenas a principal & ndo a dnica
manifestacdo de wuma Tungdo simbdlica muito geral" (41).

Diversamente de teorias gque apontam a linguagem como elemento
condicionante 2 constituinte do pensamento ou outras gue indicam que o
pensamento dessnvolve-se independentem=2nte dela, a teoria piagetiana
aponta para uma outra forma de enxergar a gquestio qgue, pode-—se dizer,

envolve ambas as  concepgehes, mas as superam. Nio =ssguece gue a

linguagem & importante e necessaria ao pensamento, n3o sendo no entanto

suficiente. A linguagem seria ent3o um dos instrumentos de manifestagio
do pensamento, sendo 25t concebido como mais amplo 2 anterior a ela,
uma vez qu2 seriam 05 esquemas desenvolvidos pelo suj2ito durante o
2s5tanln  sensorio-motor gue constituiriam posteriormente as  fungbes
simbolicas, entre elas a linguagem.

no momento am gue se observa as diferengas 2ntre linguagem
e inteligencia sensorio-motora num  segundo estagio, verifica—-se o
quanto a linguagem €, aparentemente, superior. Em primeiro lugar,
porque as condutas verbpals "gragas a narrativa £ as =2vocagles de todos
0s @eneros, podem introduzir ligaglies com rapidez muito maior. Em

sequndo lugar, engquanto as adapracles sensoOrio-motoras s3o ligaaas ao

(41) idem, "A formagdo do simbolo na crianga". Rio de Janeiro. Zahar, 2a ea, 1975, p. 89.
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empo proximos, a linguagem permite ao pensamento apoiar—-se

espago-temporalis bem mais vastas 8 lipertar—-se do
imediato. Em terceiro lugar, 2 em conse2gidéncia das diferencas
anteriores, 2nguanto a inteligencia sensorio-motora proceas por agles
sucessivas @ 2 graduaals, o 2 pensam2nto chega, mercd principalmsnte da
linouagam, a represantaghes simulténeas de conjunto " (4Z2) .

E preciso ressaltar 2 esclarecer que ftodos o0s progressos  do
pensamento representativo advém, de fato, da fungio simbolica, e
conseqtdentemente, s3o produtos da ldgica sensdOrio-motora. E a fungdo
simbolica vista em seu conjunto  gue permite a representagcio,
possibilitando elevar a inteligéncia da agdo para operagido. Nesse
momento a linguagem tem uma tarefa de grande relevancia, sendo e2la um
instrumento simbdlico que ja estéd construldo, contendn de antemn3io ricos
elem2ntos Ccognitivos que podem sSer usados pelo sujisito muito antes que
ele venha a ter condighes de contribuir para o enriguecimanto  da
limouagem. A linguagem encontra-s2 pronta para ser colocada a servigo
do pEnsamento (43).

A crianga ans POLCOS val possibilitando varbalmente
coordenagdes de agles presentes num periodo anterior A& fala. Mas,
apesar da linguagem constituir-se num produto do periodo sensorio-
motor, dado gue £ a manifestagdio externa de um processo evolutivo
interno, resultante do desenvolvimento da inteligéncia do sujeito,
quanao a crianga tem condighes de utilizé—-la, a linguagem J& esté

socialmente pronta.

(42) PIAGET, J % INHELDER, B. "A psiciologia da crianga". 530 Paulo. Difus¥o Européia do Livro, 1968, p. Bl.
(43) £ o que sugere Piaget e Inhelder. op. cit. p. 81,
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Na tentativa necessaria de adaptar-se aon meio, © sujeito val
elaborandn esquemas = coordenando-os de forma evolutiva @ continua, ou
seja, val aprimorando suas condigfes internas de relacionar-se com 0O
ambisnte & isto constitui-se num processo simultAnso. O meio interters
na vida do sujeito 2 este conseglientemente val considerando o meio de
maneira cada ver mals 2laborada, refliexo das moditicaclies =2 ampliagdes
acorridas nas astruturas internas do sujljeito, supErando as  2tapas
anteriores de dasenvolvimento, mas SemprsE envolyvendo-as & aprimorando=
as.

A partir dessa concepgdo a respeito de como o conhs2cimento se
constitul no sujeito, Pliaget afirma gus "as operagbes, na mediaa 2m
gue resultam da interiorizac3io das aghes = de suas coordenacbes,
permanscem por longo tempo independentes da linguagem" (44).

Comoy jA rassaltado anteriormente, tanto a2 metodologla oralista

como a gestualista ndo s2 preocupam emn demonstrar como & linquagem

participa do desenvolvimento da fungdo simbolica do sujeito, que tipo
de snlicitaghes a linguagem promove. Principalmants2 e2m s2 tratando do
método oralista, parece gque a linguagem Justam2nte por encontrar—-se
pronta, fruto do arcabougo social da humanidade, contém ja uma ldgica e
a crianga precisa apropriar-se dela, que € inerente ao sistema  da
lingua PoLs estaria at 0 fator essencial possibilitador da
aprendizagem, de seu desenvolvimento mental. Essa postura ndo considera
a crianca 2nguanto sujeito "ativo" no sentido de construtora subjietiva

seu proprio conhecimento, mas difersntemante, (] conhecimento
aconteceria de fora para dentro, ou seja, o sujeito pracisaria

apropriar-se da linguagem pois 2la sintetiza o pensamento  humano

(44) PIAGET, Jean. "Linquagem e operaghes intelectuais". op.cit. p. &8,
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determinado historicamente. RNessa abordagem, o 2 aesenvolvimento das
astruturas cognitivas internas a0 sujiLito nio chegam Aa ser
conslideradas. No entanto, & jJustamente guando s2 trata an 2nsino de
linguagem ao surdo que estas questies tornam—-se mals pertinentes.

FPiaget chegow & analisar casos onde houve certo nivel
retardamento  linglistico e nenhum comprometimento a0 nivel
opsraches intelectuals e, oubtros casos onde nouve uum retardamento
operatorio sem transtorno aparente de linguagem. Percebe-se assim que o
surdo pode enguadrar-se nessa ultimo caso, dado que teria condighes de
dessnvolver sua fungldo simbdlica, delixando apenas de adguirir a
iinguagem articulada, o aue ndo significa que necessariamente teria
algum tipo de comprometimento intelectual.

Em  Tace disso, torna-se possivel oquestionar os postulados
defendidos pelas metodologias gue tem como =2lemento focal a linguagem.
Parece gue bastaria a aguisi¢io de uma linguagem, para gue o sujeito
surdn tivesse condigles de ultrapassar todas as barreiras impostas pela
sua limitagao sensorial organica. Mas & notdrio gus ndo existem
resultagns convincentes apresentados pelos surdos educados por 255as
diferentes metodologias. Nessas metodologias encontram-—s2 1ndicios
denotando que soment2 o desenvolvimento aa linguagem, s2ja €1la oral ou
mestual, garia condigfes an sujeito surdo de vir a "normalizar-—-se" em
todos os aspectos gque envolvem sua vida - afetivo, social, cognitivo e
econdmico, entre outros.

Com base nessa discussio, torna—-se possivel aventar a nipdtese de

o trabalho educativo daeva enfocar principalmente Q

desenvolvimento do pensamento 2 ndo apenas A Aqulisigdo a=  uma

linguagsm. Issn  poderia modificar a 2 perspectiva das atividades
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peaagidgicas centralizadas nos aspectos propriamente lingliisticos. Para
0 surdo compra2ender £ dominar uma linguagem £ necessario qusa antes
saiba empregar uma logica de relagbes, principalmente em se tratando da
linguagem oral gue, conforme Zamorano, precisa ser trabalhada com o
surdno de Torma "consciente 2 deliberada" (45).

ffor oconta disso, btambém s2 pode visualizar a linguagem mals
conveniente ao surdo. Talve: o metodo adotado, qualguer que seJja, deva

considerado apenas enguanto um 1nstrumento facilitador para o
desenvolvimento mental, sendo s2ste a sua énfase.

£.fTacil verificar em relagdo ans diferentes métodos gue ndo existe
pregcupacio com aspectos necessarios a formagio do pensamento a nivel
da representacio, como A reconstitul ¢io de experiéncias vividas
criangas, narragan de fatos, manifestag3o de sua opini3do, ou seja, com
a realizacido de trocas simbdlicas significativas.

MNa vardade constitul—-se rmaa evidéncia inoquestionavel a
necessidade de prover o sSuielito surdo de um melo g8  comunlcagdo,
cumprindo-s2 asslim A principal fungaEo da linguagem. PMas esta n3do pode
ser Ltratada sem considerar o surdo como swieito a0 conhecimento, o
suiglto cognoscente2, ou s2ja, a maneira pela aual o processo svolutivo

interno acontace, possibilitando a reorganlizacio intarna das

axpariéncias coletivas traduzidas em forma de linguagem. Talvez resida

uma explicagcdo para a maneira com que 08 sSurdos se relacionam com a
linouagem ensinada oral ou gestualmente. A observagdo empirica, ainda
que =zuperficial mostra gque a maioria dos surdos oralizados ou usando a

linguagem de sinais continuam apresentando sérios comprometimentos 2m

(43) IAMORANO, M. A. F. op. cit., p. B4-83.
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termos de pensamento. no que tange principalmente ao uso funcional da
linguagem & an pensamento conceitual abstrato.

Parece faltar aos surdos as devidas condigles gus poderiam ajucda-—

A superar suas aparentes limitagbes intelectuais. Afinal, seuw
potencial légico pode desenvolver—-s= tal gual os ouvintes, uma vez que
A sua limitacl3o sensorial ndo compromete 0 2 desenvolvimento de seus
esquemas sensorio-motores a interiorizacao deles, permitindo-lhne
assim constituir suas operagches como "suj=ito normal'.

A respeito desse problema, Piaget citouw pesquisas de Vincent e

Oleron, qgue ubtilizaram as provas operatorias com surdos, concluindo:

"Osg resul tados foram que, embora se
observe certo atraso, mais oL menos
sistematico, da lOgica do surdo mudo, nio se
pode falar de caréncia propriamente dita, pois
se encontram os mesmos estadios de esvolugao,
com um atraso de um a dois anos." (4&6)

For conta disso, hé Que se pensar numa outra mangira ag  se

entender 0o surdo 2 sua 2ducagdo. Esta outra postura levaria a ravorecer

0 dessnvolvimento de uma linguagem significativa e ndo mecAnica como

acontece corrigueiramente. Isso guer dizer gus O surdo possa vir a ter
condicies de dominar uma lingua de maneira viva, usando-a como me10
efetivo de 2xpressio e comunicagdo com 0s outros.

N¥o & possivel desconhecer que o surdo venha a apresentar alguma

deficiéncia de linguagem independentemente do tipo de metodologia usada

am sua educa¢do. Dificilmente teria todas as condiglies favoraveils para

(44) PIAGET, J. % INHELDER, B. "Psicologia da crianga". op. cit. p. 83.
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desenvolver plenamante sua competéncia linguistica, ftanto no gque se
refere a fala, como 2m relaciio & lingua de sinails.

Por um lado, guando tenta adguirir a fala, o surdo precisa
ultrapassar todas as barreiras impostas pelo oundo sonoro e, por outro
lado, se educado na abordagem gestual também encontrard problemas, pois
dificilmente se relacionard no cotidiano com pessoas gue dominem e2ste
tipo de linguagem, o que lhe prejudica em grand2 parte o acesso a
intTormaghes varbals.

B oessse respeito, Furtn salienta gue "“"para todos os efeitos, o
homem surdo, crianga ou adulto, tem deficiéncias de linguagem, S2)a em
sua vida presente ou em seus anos passados" (47).

Torna—-se assim incoerente & utilizagdo de provas verbais para se
avaliar o desenvolvimento mental do surdo, visto gue a linguagem oral &
para el LLm 2lemento complicador. Talvez, partindo-se
pressuposto, 05 meétodos de ensino deveriam ter uma pPreocupagdo maior
com o desenpvolvimento do pensamento, Jja qgue este constlitul-s2 num
aspecto que o surdo tem plena condigdo de desenvolver. 0 trabalno pode

realizado utilizando a linguagem de maneira significativa, poils
quando esti trocando simbdlicamente com o mundo, esta favorecendo o seu
desenvolvimento cognitivo.

E preciso reafirmar gue as raizes do pensamento 2ncontram—s=2 na
coorasnagao geral das aglies desde o nivel sensoOrio-motor e, '"este
esquamatismo continua, depois, a desenvolver—-se & a estruturar o

pensamento, mesmo verbal, em fungdo do progresso das aglbes, até a

constitulicdo das operaghes logico—matematicas, remate aut®éntico da

(47) FURTH, H. G. op. cit., p. 49.
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logica das coordenaghes de agles, guando estas se acham em estado de
interiorizar—-se = agrupar-se m estruturas de conjunto" (48).

Nan existe ent3o diferenga entre a natureza da lodgica i1nerente a
coordenacin das aglies do periodo sensorio—-motor £ a logica verbali. 0O
que acontece & gue a TungXo simbolica, agindo como um todo, através da
evocagdo, permitiria o desenvolvimento da representagdo do mundo 2,
assim, © pensam2nto £ a estruturagan da propria inteligencia teriam
condighes para se ampliar, ndo estando mals prasos A agdo ou peErcapedn
imediata.

Nesse sentido, sequndo Fiaget

"(.aa) & origem do pensamento deve ser
procurada na fungdo simbdlica. Mas também se
pode, legitimamente, sustentar gue a Tungio
simbolica =1 explica pela formagao ae
represaentacles. (...)

Mas como a linguagem s & uma Torma
particular da fungdo simbdlica, e como o
simbolo individual e, certamente, mais simples
que o simbolo coletivo, conclui-se que o0
pensam2nto precedse a linguagem, £ gque 2s5ta se
limita a transforma-lio, profundamentea,
ajudando~-o a atingir suas formas de equilibrio
ATraves de Lima esquematizagcio mais
desenvolvida e de uma abstragdo mais movel."
(49)

Sendo ASS 1M, = viavel oferscer condigfes propicias de

desenvolvimento cognitivo ao surdo até mesmo ao nivel mais elaborado de

reprasentaclo. £ preciso entender gue, como atirma Furth,

"(Lew!) A l1deia de gus 05 SUurdos possuem  um
pensamento conceitual ow abstrato i1nferior se
apbia no fato de sua incapacidade lingilistica,
Ja que todo pensamento s2 manifesta em termos
verbais. Esta i1déia £ uma falsa interpretagao
de wuma definigio operacional. Uma coisa &

(48) PIAGET, J. % INHELDER, B. "Psicologia da crianga". op. cit. p. 84,
(49) PIAGET, I. "Seis estudos de Psicologia". op. cit. p. B3-Bs.
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denotar o termo pensamento abstrato’ mediante
o termo pensamento verbal’ e, sem duvida, &
algo muito diferente de aar a volta 2 explicar
que 0 pensamento abstrato esstia causadamente
relacionado com a destreza linglistica." (50)

Esta 1d21a pode parecer estranha aos ouvintes gque muitas vezes nio
consequem visualizar a problematica do surdo sob outro prisma gue ndo o
saL proprio de ouvinte. Talvez naja a possibilidade de serem criadas
atividades pedagdgicas que permitam o desenvolvimento do raciocinio
formal vinculadas o ndo & um tipo de linguagem. O importante & qu=s a
linguagem s2 constitua num instrumento para o desenvolvimento mental,
nAo, ao contrario, em wm obstaculo. A dificuldade para enxergar
problema sob e2ste angulo & notdria, uma ver que as pPessnas Jque pensam a
2ducacdo do surdo 2 =2laboram provas de avaliagaio mental para eles s3Ho
ouvintes.

Desta maneira, o aparente atraso intelectual apresentado p2los

SUTdos pPoage ndo estar vinculado diretamente ao uso a2 uma ow outra

linguagem, s& oral ou nestual, mas sim como  ela  esta  sendo

desenvolvida. Quando se trata de educagio de surdos ha uma @énfase muito
grands sobre2 o aprendizado de uma linguagem, n3do soments p2la escola,
mas i1nclusive pelos pals ou a conunidade de outras pessoas proximas com
guem mantém relagles, por conta disso outras atividades direcionadas
gque poaeriam fTavorecer o desenvolvimento cognitivo propriament2 dito
ficam negligenciados pelos agentes envolvidos na sua 2ducacio.

Sobre 1ss0., vale lembrar o gue afirma Furth:

"(aae) 08 sUTrdos sS8 Ccomportam como o
fazem, ndo por  causa d2  sua deficifncia

(50) idem, ibidem. p. 163.
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lingliistica, s2ndo como resultado do seu meio
social. Este inclui suas famlilias, escolas,
comunidades de surdos dentro da comunidades
Og2ral, cada uma delas com suas  atitudes
sSOCiAls, esterebotipos e outros fatores
ambientais. S2 o me1o ambiente 1nfluil na
conduta intelectual do surdo, Como  parece
evidente, ndo tTem necessidade ae recorrer a
falta de CoOmpRténcila linglistica, Koeto
quando esta Wltima influil no mei1o social.
Neste caso, deveremos estabelecer uma relagdo
entra (w} ambisnte social (=] (] seu
desenvolvimento intelectual e n3d3o entre a
deficidncia lingliistica = a inteligéncia, =
nos perguntariamos s easta relagao podsa
estabelecer—-se Lteoricamente 2 g2 & suscetivel
de comprovagcao mpirica." (51)

A partir destes pressupostos & possivel concluir gue a discuss3o a
respeito oos métodos deve ser tratada em outro nivel. Afinal, a
concepedn de linguagem ue 38 encontra presente nas  diferentes

abordagens n3o permite gue haja mudangas na maneira de se endargar a

educacio do surdo. Essa postura assumida a respeito da importancia da

linguageam =2 sua Lnfluéncia sobre o pensamento & antiga =2 os pais,
professores, & sociedade em geral ® até mesmo 05 Proprios surdos
parecem terem introjetado a suposigdo de gue a melhor maneira do surao
superar sua limitagdo sensorial seja somente através da aquisicido de um
tipo de linguagem.

Mais ver & importante ressaltar como Plaget explica a tarefa
da linguagem para a formagdo das operag¢hes logicas, gue para 2le se
processam em duas 2tapas sucessivas que 530 as operagdes concretas e as
operaglies proposicionals.

A operaghes concretas, entendidas como operagbes aditivas o

multiplicativas de classes =2 de relagbes, podem explicar como Plraget

(51) idem, ibidem. p. 171.
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entende a relagio entre pensamento 2 linguagem. Em  seus estudos,
constatou  gue estas operagles de reunir ou dissociar, antes de
constituirem—se em operaches do pensamento sdo, na verdade, agclies.
Assim a ocrianga somente teria condigbes de fazer classificagbhes e de
seriar objietos se puaess2 manipuld—los, sendo que a linguag=2m ndo
interfere nesse processo (52).

A linguagem, & claro, 2levara as estruturas operatborias a outro
nivel nitidamente superior Aas coordenaghes sensdrio-motoras, mas ela

mesma se constlitulu enguanto tal nessas proprias coordenagiies, visto

que nha equivalentes funcionals entre este tipo de intelig®ncia

sensorio-motora 8 as operagles.

Em relagi3o as operagciies proposicionalils, outros pesquisadores gue
seguam A& orientacio pliagetiana tambem tem encontrado
semelhantes. liesmo que © pensamento verbal parega dar condigles para o
raciocinio nipotético dedutivo manifestar—-se, uma vez gQue S1ltUa—-S£2 [um
plano abstrato, nota-s2 que a linguagem ndo € condigdo suficisnte para
tanto, apesar de ser, nesse Caso, nNecessarlia.

Dessa forma, Piaget constata que

"{(.aa?) A resposta dos fatos genéticos ndo
deixa nenhuma dlivida a esse respeito. As
experiéncias de Mlle. Inhelder sobre [
raciocinio experimental £ sobre a induglo das
lei1s Tisicas nos adolescentes, da mesma
maneira que as pesquisas feitas anteriormente,
por ela =) por mim (Piaget) sobre a]
desenvolvimento das operaclies combinatébrias,
mostram qgque estas operaglies se2 formam por
volta de 11-12 anos em todos os campos, ao
mesmo tempo, & ndo sé& no plano verbal." (53)

(52) Soore isso, ver diretamente em PIAGET, J. "Seis estudos de Psicologia". op. cit., p. BB.
(53) idem, 1bidem. p. 90 - grifo meu.
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Enguanto a discussio a @ respeito dos méetodos oral gestual
limitarem-s2 ao nivel apenas pragmatico seréa dificil avangar, pol1s o

aspecto complicador no caso do surdo —  como realizar uma aprendlzagem

significativa - 2sta sendo negligenciado. Talvez @ 58]

merito de pesquisas que venham a 2nxergar esta guestdo por outros
pontos de wvista, uma veIr qJque a surdesz poderia ser concebida sob
perspaRctivas alternativas, guies possivelmanta viriam A constituir
determinantes mals significativos ao desenvolvimento do pensamento ao
aqu2 a linguaoem trabalhada isoladamente.

Fara 1sso0, num primeiro mome2nto, 2 1mprescindivel entender
aceivar ©o surdo com todas as suas limitaghes, mas a0 mesmo  tempo
oferacer—lhe reals condighes de compensa-las sem deixar de respeita-lo
como surdo, gue 2 a sua situagdo permanente.

Para terminar, nunca 2 demais lembrar gque, como afirma Furth, a
crianga surda

"(.va) 5B sEraA aceita por seus pals 2
p2la sociedade se aprende a linguagem. A
necessidade primaria para gque uma crianca S
desenvolva normalmente, am particular Lma
crianga com deficidncias, & que aceitse a s1
masma  Como pessoa. E esta aceitagio n3o
deveria estar subordinada a um aspecto da
conduta que s& relaciona diretamente com a
inabilidade da crianga e, portanto, TOora de
s2u controle. Este aceitar a si mesmo € 0 mals
dificil, em geral, a menos gus2 tenham pais
fora do normal. Nosso sistema educativo =
s0Ccial nido permite aceitar a surdez." (54)

(54) FURTH, H. G. op. cit. p. 217.
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CAPITULDO V: O0S DADOS DA PESQUISA E SUA ANAL ISE.

1 — ESTUDO DO MODO DE AQAO DOS METODOS DE ENSINO NOS SURDOS.

Pressupondo que os métodos de ensino tém um potencial que pode vir
a favorecer o desenvolvimento cognitivo dos sujeitos surdos, uma vesxs
gque constituem—se em um eficaz instrumento de troca do sujeito com o
mundo, @ importante destacar aqui de que maneira os méetodos de ensino
para surdos estido propiciando este espago.

Na medida em que aparentemente nAdo existem pesquisas gue

preocupam—-se exclusivamente com o aspecto do desenvolvimento cognitivo

da educag3o do surdo, seria interessante fazer aqui um estudo de como
estes métodos estdo atuando na pratica, na tentativa de perceber neles
se ha a intengin (manifesta ou nHo) de proporcionar condigles de troca
simbblica 2 a maneira como isso estaria sendo realizado.

Conforme ja se antecipou na Introdu¢do, sob a mediagdio da teoria
piagetiana acerca do desenvolvimento cognitivo e da importancia que o
fator troca simbblica tem neste processo, realizou-se um estudo
envolvendo diferentes aspectos da agdo do método. Para isso, foram
analisados 05 sequintes elementos: a Proposta Curricualar para
Deficientes Auditivos (que serve para orientar a pratica pedagbgica dos
professores das chamadas "salas especiais" da rede de esnsino publico
do Estado de S%o Paulo); planejamentos anuais; planos de aula 2 a
pratica em salas de aula. Através da discussiio acerca dos objetivos,
conteddos, praticas de ensino e formas de avaliagdo do rendimento

escolar, contidos nestas fontes de analise, tentou—-se investigar os
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métodos em relagio ao que oferecem, como & para gqus as atividades sdo
programadas = realizadas, qual a relagdo que preconizam entre o
professor & o aluno e, finalmente, s2 de alguma maneira no decorrer de
sua pratica, os méetodos oferecem condigles de troca simbdlica dos

sujeitos com 0O melo.

1.1 - Estudo do método oral:

Tendo como premissa que o objetivo primordial da educagdo do
surdo deva ser "a auto realizaglo e o ajustamento social do individuao",
conforme indica a Proposta Curricular para Deficientes Auditivos (1),
entendem o8 oralistas que a linguagem oral & a melhor forma de se

favorecer o desenvolvimento do sujeito, uma vez que ela & o tipo de

comunicagdo majoritariamente usada pela sociedade. 0 impedimento gque o

surdo tem por causa de sua deficiéncia, dificulta—-lhe em muito o acesso
ao tipo de comunicagdo oral, o que provoca abtrasos em seu processo de
desenvolvimento, uma vez que, como sustenta a Proposta, o0s conceitos
mais abstratos s podem se desenvolver através da linguagem oral.

Com o objetivo de "ajustar o sujeito a sociedade", preparando-o
para sxercer nela uma participag3do ativa, os oralistas acreditam que
esta meta somente poderad ser alcangada quando o5 surdos puderem
comunicar—-se tal qual os ouvintes. Para tanto, todos os esforgos sio
concentrados na utilizagdo maxima do residuo auditivo através do uso de

aparelhos de amplificagdo sonora e treinamento auditivo. A pista visual

(1) Cf. Ministério da Educac¥o e Cultura - Centro Nacional de Educagdo Especial. “Proposta Curricular para Deficientes
Auditivos". Brasilia, 1979, vol. 1.
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tambem ¢ wutilizada na leitura orofacial e, para o desenvolvimento da
fala, usa-se pistas tateis, cinestésicas e graficas na obtengdo de uma
emiss3do adequada. Alem disso, £ i1mportante ressaltar gque, segundo o
método, os pais devem atuar no sentido de darem continuidade ao
trabalho realizado na escola = -esforgarem para integrar seu filho surdo
nas situaghes socials do mundo sonoro.

A Proposta Curricular para Deficientes Auditivos assinala ter como
fundamentagdo tebrica a gramatica gerativa transformacional de Noam
Chomsky, a qgual postula que a crianga tem potencial inato para
adguirir a linguagem. Assim, a Proposta sugere que, para desenvolver
esta capacidade, "basta que a crianga seja exposta a padrdes
lingliisticos para induzir as regras da gramatica de sua lingua, de,

onde deduzimos gue o fator ambiental & de fundamental importancia para

a aquisigXo da linguagem'" (2).

No entanto, a Proposta destaca que com 0 surdo € necessario tomar
o culidado de filtrar (sic) a linguagem para facilitar o inicio da
realizagdo das combinagles sintaticas da crianga, enfatizando que "é
necessario uma sele¢do de alguns elementos que ser3do btrabalhados
atividades mais sistematizadas, ainda que em situagdhes de lanche ou de
conversa espontdnea, sejam usadas estruturas mais livres" (3). Ressalta
ainda que essa sele¢do de linguagem deve seguir os paraAmetros de
aquisigao de linguagem da crianga ouvinte. Por isso mesmo, a Proposta
traz selecionados os nomes, verbos, quantificadores, possessivos,

demonstrativos, que respeita esta seqléncia. Por exemplo: se a crianga

ouvinte emite primeiramente o fonema "m" & depois o "v", a crianga

(2) idem, ibidem. p. 16.
(3) idem, ibidem. p. 23.
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surda serd ensinada a emitir estes fonemas na mesma seqgliéncia, 0O que
acontece com os demais elementos da linguagem.

Ent3ln, os elementos adquiridos pela cocrianga v3o proporcionando
novas combinaglies sintaticas, © que resulta na formagdo de outros
elementos que, cumulativamente, vi3o sendo adguiridos 2 1inseridos na
linguagem do sujeito.

Um outro cuidado apontado pela Proposta, refere-se a existéncia de
fenbmenos dentro da linguagem oral, entre eles, a previsibilidade do

que sera falado num contexto. 0Os surdos tem grande dificuldade de

perceber tais fendbmenos, precisando dai, serem expostos a contextos

lingllisticos estruturados para entender estes fendmenos =)
familiarizarem—-se com eles, o que indica a artificialidade em que a
fala @& ensinada e aprendida, como  se tratasse de uma lingua
estrangeira.

Conforme Jja exposto no Capitulo 1., & edocagdao oral & dificil,
demandan oo orands @2sTorgo por parte de alunos 2 professores. Assim, a
Fropostas Curricular aponta algumas atividades determinantes na
viabilizagado do método. S&o elas:

= "Treinamento sensorial": atividades com objetivo de aumentar
informaghes bAsicas do surdo acerca do meio ambiente;

= "Leitura orofacial": instrumento utilizado para recepsdo
linguagem oral, atraves do qual 0os surdo podera compreender
linguagems;

= "Treino fonoarticulatdrio": constitui-se no desenvolvimento da
parte mecanica da formag3o dos sons e palavras, abrange o trabalho com

respiragan, voz, articulag¢do e ritmog
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- "Treinon auditivo": objetiva levar o surdo a usar o maximo
possivel seu residuo auditivo, favorecendo mais um melo de recepqgdo de
informagies;

"Desenvolvimento da linguagem": atividades que levam A
assimilagidio gradual dos significados # das formas de estruturagio
simbbdlica que dio representagcio as idéias.

Em sintese, a metodologia oralista, na forma como apresentada pela
Proposta, consiste em "fazer com que a crianga receba a linguagem oral
através da leitura orofacial 2 amplificagdo do som, enquanto se
expressa somente através da fala. Sinais e alfabeto digital s3o
proibidos" (4).

Segundo a Proposta Curricular, a disciplina Lingua Portuguesa
compreaende trés ftens: linguagem, fala e treinamento auditivo.

fuanto a linguagem, "o professor ira trabalhar o sistema sintatico

semantico ao nivel de comunicag¢do dos alunos, tanto em recepg3o como em

emissdo" (5). Desta forma, a Proposta indica que a possibilidade de
concretizagio do "feed back" auditivo e arfticulatério que estad sendo
adquirido pela crianga, somente acontecera através de sua exposiglo A
linguagem filtrada pelo professor. A crianga deve estabelecer a partir
dai wuma relagio entre "significante e significado, adguirindo os
conceitos expostos em linguagem oral, escrita e leitura, isto &, quando
e apresentado o vocabulario - pata - para a crianga, esta devera
associar o nome ao elemento correspondente, ou seja, 0 nome ‘pata’ como
significante e o elemento concreto como significado" (46). E ainda

"todos 0% vocabulos deverio senr apresentados a crianga com

(4) idem, ibidem. p. 27.
(5) idem, ibidem. p. 43.
(6) idem, ibidem. p. 43.
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representacdo concreta, para que ela possa vivenciar a situagdo usando
todos os sentidos, isto &, pistas visuais, tateis, auditivas, olfativas
2 qgustativas. SO posteriormente serdo usadas figuras, ate gque a
assoclagdo entre significante e significado esteja estabelecida" (7).

A respeito do processo de alfabetizagio, preconizado por esta
Proposta, ali s# utiliza o mé#todo "analitico-sintético", ou s=ja,
parte—-se de uma 2stoOria com frases simples (com inicio, meio e fim) =
escolhe-s2 uma palavra chave para gue suas estruturas menores € mais
simples, as silabas, sejam destacadas & trabalhadas. Assim, o aluno
fara a analise 2 a sintese, pois desmembrando a palavra conhece as
silabas e estas, agrupadas com outras Jja conhecidas, levara o aluno a
formar novas palavras ate ter condigies de formar Trases e textos, que
precisam sempre ser trabalhados oralment2 em varios momentos para sua
fixagdo. E importante salientar gque, segundo a Proposta, a analise
palavras & dirigida pelo professor.

0 aluno deve =2ntdo receber atravées da leitura oro-facial e do uso
de seus residuns auditivos o qus texto traz, tentando compreendé-lo =
interpreta-lo. Por isso mesmo, de acordo com & Proposta, & necessario
que inicialmente o texto contenha uma estrutura com frases simples, que
se completam.

ficredita-se que desta forma a crianga ir& receber "através destas
estruturas (dos textos), o0s modelos sintaticos gue viEo ser reforgados
em situaghes miltiplas, chegando a induzir regras gramaticais. A

crianga n3o ird definir regras gramaticais, nem o professor devera

exigir isso. Notar—-se-&4 que as estruturas do aluno estar3o incompletas

ou inadequadas gquando este expressar o seu pensamento oralmente ou

(7) idem, ibidem. p. 43.
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atraves da escrita. 0 professor n3o deverada corrigi-lo mas, sim,
devolver—lhe2 o modelo adequado, reforgando suas emissles e redag¢io
corretamente e o mais proximo possivel da emiss3o da crianga" (8).

A tarefa do professor de surdos, segundo a Proposta, & tomar a

atitude acima descrita em qualquer situagdo dentro da escola, pois

somente através da sistematiza¢¥o da linguagem oral e escrita,

realizada com a devolugido continua dos modelos corretos das estruturas
de linguagem, & que o surdo terd condiglies de desenvolver sua linguagem
oral =2 escrita.

Quanto a fala, a Proposta Curricular indica que, por causa do
déficit auditivo, o surdo nido a desenvolve naturalmente e, além disso,
devido a falta quase total da pista auditiva para se monitorar, tem
habitos inadequados na utilizagio dos org3os envolvidos no uso da fala.
A Proponsta justifica dessa forma o motivo pelo gual o curriculo escolar
para surdos atribui importancia ao treinamento de todos os aspectos que
envolvem a fala pois, 50 assim, Q surdo podera expressanr
convenientemente pela linguagem oral, aproximando-se do modelo ouvinte.

Portanto, & preciso considerar a fala entendendo-a como o uso do
sistema fonémico da lingua, o que implica a emiss3o de cada fonema de
acordo com 05 tragos que lhes s3o caracteristicos. Segundo a Proposta,
para que isso acontega, 0O surdo precisa de pistas para reconhecimento
destes tragos e posterior fixagdo e utilizag3io deles. "A escolha da
ordem, no uso dos fonemas, porém, n3do & aleatbria. A fala sbdO seréa
utilizada de forma inteligivel e adequada se o0os sons ouvidos, ou
percebidos por outras pistas, forem analisados, distingquidos dentre os

demais e retidos convenientemente, para gque sejam relembrados de acordo

(8) idem, ibidem. p. 43 - 44,
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com o mode2lo recebido" (?). Acrescenta-se a isso gque para a crianga ter
condiglties de falar precisa além disso desenvolver algumas funglies
centrais (do sistema nervoso central), que ird possibilitar a correta
integragi3o dos estimulos. Estas fungles, segundo a Proposzsa, 548018
analise & sintese auditiva, discriminagiao auditiva, memédGria auditiva
eyvncs Ao, DEO estas funglies que v3o interferir na compreensio
utilizagdo da fala pelo surdo 2 por isso mesmo devem ser estimuladas

para se alcangar 0 usn do sistema prosédico da lingua, ou seja, do
ritmo e melodia que utilizamos em nossas emissdes" (10).

De acordn com a Proposta, o aluno precisa ser treinado para
perceber os aspectos da fala 2 poder, depois, automatizar o seu uso de
maneira inteligivel. Para tanto incluem-se ai exercicios de respiragio,
ritmo corporal 2 musical e relaamento.

A respeito do treinamento auditivo, a Proposta entende que &

necessario propiciar & crianga condigfes para que aprenda a ouvir e

interpretar os sons como o faz a crianga ouvinte, dado gque a maioria

dos surdos possuem algum residuo auditivo. E preciso ent3do que o surdo

possa wutilizar-se de algum aparelho de amplificagdo sonora para
aprender a ouvir os sons gue, agora, seu aparelho capta, atribuindo
significados a eles = retendo-os na memoria. Para tanto é
imprescindivel que o surdo seja submetido ao treinamento auditivo, que
lhe possibilitarad o aumento de informaglies, melhorando sua percepgio
como um todo, ou seja, podera melhorar sua compreens3io da fala dos
outros, desenvolver mais rapidamente sua linguagem, melhorar sua

qualidade vocal bem como aperfeigoar sua articulagdo e ritmo e com 1ss0

(9) idem, ibidem. p. 38.
(10) idem, ibidem. p. 58.
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tudo alcangar um melhor desempenho em conteddos escolares. Enfim, o
surdo, sequndo & Proposta, poderid melhorar seu ajustamento social e
emocional,

A titulo de exemplo da maneira pela qual as concepgles tedricas
oralistas podem se materializar, vale recorrer & narrativa de algumas
atividades observadas na pratica educativa dentro do método oral.

a) Atividade de Linguagem:

0 professor apresentou o texto "Fabio comeu arroz, feij3o = bife.
Depois bebeu café", com o objetivo de levar os alunos a serem capazes
de ler, identificar, compreender novas palavras, fixar a série silabica
do "f" a nivel de emiss3o 2 recepgdo, relacionando—a com as séries
silabicas ja aprendidas. Para tanto serviu-se do sequinte procedimento:

Apbs apresentar o texto, escrito na lousa, o professor leu =
explicou—o oralmente aos alunos, explorando os conceitos novos (feijio,
bife, caf&). Solicitou em seguida que as criangas lessem o texto em vo=z

Em segquida, o professor destacou a palavra "bife", decompondo—a

nas séries silabicas correspondentes (ba, be, bi, bo, bu e fa, fe, fi,

fo, fu). Foi distribuido para cada crianga um envelope com um Jogo
composto por cartdes contendo silabas j& estudadas pelos alunos. 0
professor acrescentou aon Jjogo de cada crianga cinco fichas
correspondentes & série siladbica do "f". Pediu entlo aos alunos que
formassem palavras com as séries contidas nos cartdes. Estas palavras
foram escritas na lousa pelo professor, que em sequida ditou outras
palavras n3o lembradas pelas criangas que faziam parte do vocabuléario

do fonema |fl.
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A seqguir o professor solicitou qgque copiassem no caderno as
palavras = desenhassem ao lado de cada uma o seu significado, o que
fora ji explicado anteriormente aos alunos.

Para avaliar o desempenho e o nivel de compreens3o de cada aluno,
0 professor pediu aos alunos para realizarem individualmente wum

exercicio de completar lacunas: "Fabio comeu arroz, 2

Depois bebeu « Propbts também um exercicio de relacionar palavras
com as figuras correspondentes. Aproveitando a atividade com as fichas
contendo as séries silAbicas anteriormente distribuidas, o professor
ditou algumas palavras para as crian¢gas formarem e, depois, pediu para
cada uma gue ditasse também uma palavra, o gque serviu para verificar o
nivel de emissHo e recepgiio dos alunos, bem como a fixagdo do

vocabulario.

b) Atividade de Fala:

Com o objetivo de levar o aluno a ser capaz de adguirir condigbes

para o uso do fornema |fl de forma adequada, ou seja, com ritmo e

entonagdo, o professor percorreu o seguinte caminho:

Primeiro reapresentou o texto "Fabio comeuw arroz, feij3do e bife.
Depois bebeu café". Usando somente a fala 2 alguma express3o corporal,
o professor solicitou aos alunos que o imitassem na emissdo da série
silébica do "f". Prosseguiu chamando os alunos para ficarem de frente a
um esp2lho 2 mostrou—-os o movimento articulatédrio correto da boca a
ser realizado para a emissdo do fonema |fl. Depois disso, colocando a
m3do entre o labio superior & o nariz, o professor tentou levar os
alunos a perceberem como o ar & expulso com a emissdo continua do

fonema em aprendizagem. 0 professor orientou os alunos na realizagcio de

AV
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 8 unespw 12 33 34 15 Te A7 18 I



131

exercicios ritmicos corporais, colocando as duoas midos em frente ao
tronco, como se estivessem empurrando algo, emitindo varias vezes e
alternadamente as varias formas do fonema: "ffffa, ffffe, ffffi, ffffo,
ffffu", ou ainda "affffa, effffe, etc".

0 Jjogo de Bingo: 0 professor distribuiu cartelas para os alunos
contendo seis palavras cada uma. A seguir, sorteou uma figura 2 nomeou-—
a oralmente e solicitou aos alunos que procurassem em suas cartelas se

ristia nelas o vocadbulo correspondente. Depois, o professor chamou um

aluno de cada wvez para que sorteasse a figura e a nomeasse. Vale

ressaltar que os alunos n3do viam a figura sorteada. A partir das pistas

visuals = auditivas, deveriam decifrar a palavra correspondente a
figura sorteada. Ganhava o jogo quem presnchesse primeiro a cartela.

0 Jjogo de Bingo serviu para gue o professor avaliasse a atividade
da fala, observando o desempenho de cada um dos alunos, se eles Tixaram
o vocabulario a nivel de emiss3o e recepgdo, se conseguiam emitir
corretamente o fonema |fl nas palavras, usando uma fala com ritmo e

entonagcdo.

z) Atividade de Treinamento Auditivo:

Nessa atividade o professor objetivouw levar os alunos a serem
capazes de discriminar os sons da fala, palavras gque iniciam com ©
mesmo fonema 2 com a mesma extensdo, sem apoio visual.

Para tanto, inicialmente, realizou uma atividade de treinamento
auditivo com palavras comegadas com fonemas diferentes, passando a
seguir para o uso de palavras iniciadas com o mesmo fonema mas de
extensido diferente, empregando num primeiro momento a pista visual,

retirando—a depois.
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0 professor fez isso distribuindo trés folhas para caos ocriancs
contendo zada Lima SErLe Iu T3 L LAt g : vocabulos
ivamesnte, A folnas foram usadas alternadamente da seguinte

forma: os alunos deveriam desenhar o que significava cada vocébulo. Em

sequida o professor ditava uma das palavras da folha e cada aluno

deveria assinalar abaixo da figura. 0 professor falou cada vocabulo
pelo menos quatro veres. [Quando o aluno, individualmente, consequia
discriminar o vocédbulo por varias vezes com o apoio visual, lendo os
labios do professor, a mesma atividade era feita sem 0 apoio. As
palavras utilizadas correspondiam as palavras JjJa estudadas na atividade
de linguagem. No caso da atividade observada, foram empregadas as
palavras: "fuba, fio, feio, fada, faca, fofa, fedido, feijilo, bife,
cafée',

Como avaliagdo da atividade, o professor procurou observar o
desempenho individual dos alunos quanto 4 sua discriminagdo auditiva,
verificando gquais deles conseguiam realizar satisfatoriamente a

atividade sem contar com a ajuda de apoio visual.

- Discussido dos dados a respeito do método oral.

A analise acerca dos subsidios teb6ricos que sustentam a Proposta
Curricular enquanto expressdio do metodo oral 2 a sua aplicacd3o pratica,
permitem chegar a algumas conclusdes.

A primeira delas &€ a de que aparentemente os objetivos do referido
método nHo se  debrugam especificamente sobre a questio do

desenvolvimento cognitivo do sujeito. Preocupa-se mais em promover o




ajustamento social do surdo na coletividade ouvinte. Dessa forma., todo
esforgo concentrado na sua educagdo @ dirigido no sentido de que
consiga adguirir a linguagem oral, agui entendida como o principal
fator de diferencia¢do entre surdos & ouvintes. Dentro desta Proposta,
parece que nada seria t¥%o importante guanto a interferéncia para
metamorfosear o surdo em ouvinte, ou leva-lo a aproximar—-s2 o maximo
possivel desse modelo.

Nessa perspectiva, o surdo, enquanto sujeito incapaz de adquirir a
linguagem oral naturalmente, precisa portanto ser ensinado a falar. Do
contrario, a sua incapacidade oral o conduzird a uma incapacidade de
pensamento.

Daji gue no método n3o se encontram referencias a atividades que
tenham por intengdo explicita a de promover, além da aquisigdo da
linguagem, também o desenvolvimento do pensamento.

Em consegiéncia, a oralizagdo do sujeito & de fato um principio do

metodo. Isso & t3o destacado, gus parece que o método ndo se constituid

em um método de ensino propriamente dito, mas num método de ensino de

linguagem. Na maioria das atividades, a importancia atribuida ao
aspecto da emissido e recepgio oral do sujeito ultrapassa qualquer outro
objetivo proposto acerca de outras Aareas do conhecimento. Este
procedimento & justificado com a pressuposto de gque seria somente
atraves da linguagem oral que os surdos conseguiriam alcangar o nivel
dos conceitos mais abstratos.

Outro aspecto que merece atengio, @ que ndo deixa de vincular-se
com o que JjA fora apontado anteriormente, ¢ que, na medida em que
enfatiza o uso da fala e da audig&o, este método sugere um carater

"medicamentoso" da educagdo do surdo. A surdez £ al concebida como uma
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especie de doenga mais social gue propriamente individual - orgénica,
que precisa ser tratada, e 1sso acontece a medida em gque o surdo
precisa se comportar como se fosse um ouvinte, tentando disfargar sua
surdez, fazendo com que o5 ouvintes ao seu redor o reconhegam como um
dos normais.

Os professores adeptos do oralismo manifestam em sua pratica a

ddvida inerente ao método: torna-se dificil a eles definir uma

conciliagdo entre a enfase a paﬁte especifica da educagio especial -

desenvolvimento da linguagem oral - © a preocupagdo com a escolaridade
propriamente dita - a apropriagido dos conteddos escolares. Alquns
professores declaram que sem o desenvolvimento da linguagem oral,
dificilmente as criangas conseguem compreendar os conteldos das
diferentes disciplinas.

Mo entanto, se eles, professores, esperarem que os alunos venham a
adquirir efetivamente a linguagem oral, # portanto, =estabelecer um
velculo pelo qual lhes seja possivel receber informagles, ter3io de
aguardar por muito tempo. Isso porque o processo de aquisigdo da
linguagem, mesmo dentro de um trabalho sistematico, & muito lento. Dai
que ha uma perceptivel tendéncia da Educagdo Especial, ainda que
implicita, de dividir o aprendizado do surdo em dois periodos: num
deles, o surdo freguentaria a chamada "sala comum" Jjunto com os
ouvintes, podendo al receber o conteddo regular do curriculo escolar (o
que alguns classificam de "processo de integrago"); num outro periodo,
daveria o surdo se dedicar ao ftrabalho de sua "reabilitag3o", onde
receberia atendimento especializado, cuja &nfase incidiria nas praticas

de desenvolvimento da linguagem oral.
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D fato de buscar Jjustificativa na teoria "inatista" de Noam
Chomsky, # mais um aspeckto a se ressaltar na Proposta Curricular. Como
se sabe, tal teoria defende que o elemento ambiental & fundamental para
a manifestagdn da competéncia lingllistica do sujeito. Na Proposta, a
interpretacio desta premissa gerou uma  preocupacdo no sentido de
"filtrar" a linguagem, com © intuito de oferecer aos surdos
facilidades para que pudessem ter condi¢gles de entendé-la melhar,
levando—os a induzir dela as regras gramaticais.

Pode ser identificado ai um principio de contradigdo no método:
apropria-se de um pressuposto "inatista", mas wutiliza uma pratica
pedagbgica "empirista". Seqgundo Chomsky, para a crianga desenvolver
naturalmente a linguagem basta que lhe seja oferecido un ambiente
lingllistico que lhe permita a express3o & comunicagdo.

JA a Proposta entende que a linguagem precisa ser "filtrada" no

sentido de nela selecionar alguns elementos, na tentativa de torna-la

mais simples (2 mais "pobre"). Fazendo isso, a Proposta recomenda uma
pratica "empirista'", a medida que determina an sujeito o
linglistico a ser adguirido £ 9 momsEnto adequado para tanto. E como se

me1o Livesss o poder de determinar o ritmo de desenvolvimento do
suieito, atraviés das assocliaglies feitas por el2 a partir dos elementos
linglisticos oferecidos e controlados pelo professor.

Os conceitos seriam assim aprendidos justapondo-se uns aos outros,
como geralmente acontece no ensino de uma lingua estrangeira, cujo
me2todo constitui-se, em esséncia, no dominio dos elementos mais
simples, passando-se, sob orientagdo do professor, gradativamente a um
nivel relativamente mais complexo. Trata-se dessa forma a linguagem

como algo totalmente exterior ao surdo, levando—-o a apropriar—-se dela
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"homeopaticamente", por meio de peqguenas 2 constantes doses. Somente
assim, gsegundo sugere a Proposta, o surdo poderia se aproximar do
modelo ouvinte de linguagem.

Essa situagio de "controle" pode ser confirmada a partir da
analise das atividades consideradas determinantes para a consolidag3o
do méetodo oral, gque se centralizam no treino enquanto mecanismo de
aprendizagem e fixag¢gdo da linguagem oral.

Analisando-se mais detidamente as atividades de Linguagem Oral
descritas ha pouco, pode-se ver nelas a confirmagdo da concepgdo
"empirista" que orienta a pratica pedagbgica, pois ali encontra-se
claramentse estabelecido gque o0s conceitos s3o aprendidos a partir da
associagdn de significantes — a fala e a escrita — e significados — os
objetos concretos. Por isso mesmo existe a preocupacdo com a selegdo
prévia do vocabulario a ser estudado pelos alunos. Somente S3o
oferecidos aos alunos conceitos que possam ser mostrados concretamente.

A atuagcdo do professor também serve como demonstrativo de gue ndo

se considera como importantes as expressdes espontineas dos alunos. 0O

que parecs importar realmente para ele &€ gue o0s alunos saibam usar
corretamente a estrutura gramatical 2 a fala, gque devem se aproximar o
mais perto possivel da do modelo ideal dos ouvintes. Essa conduta
denuncia o guanto o aluno surdo ndo participa da programagdo das
atividades e na determinagcio das estratégias pelas quais se realiza seu
proprio ensino. Isso tudo 1lhe & exterior, sendo as atividades
sistematizadas considerando-se a evolugdo progressiva hipotética dos
ouvintes. 0 conhecimento acontece assim de fora para dentro, meio pelo
qual se acredita poder despertar a "competéncia linglistica" dos

sujeitos surdos.
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Ate mesmo as frases wtilizadas pelo professor em sala de aula
precisam ser pensadas no sentido de "facilitar" aos alunos o acesso Aas
informagBes de maneira gradual. Isso evidencia o quanto, nessa relago,
0s alunos s3o colocados de maneira totalmente dependente do professor.
Devem recorrer a ele o tempo todo para se confirmar ou certificar
daquilo que fala 2 entende da fala do outro. Aparentemente, a relagio
entre alunos surdos e professor acontece dando a entender gue os alunos
estariam "pensando" o tempo todo para falar, mas o pensar nesse
contexto n3o pode ser associado a uwuma atividade autdnoma/interna.
Pensar nesse contexto significa que os alunos est3qo o tempo inteiro
elaborando mentalmente a estrutura gramatical daquilo gque desejam

falar, de maneira totalmente diferente como acontece com os ouvintes.

Além dissa, a "filtragem" feita pelos professores da qual resulta

aquilo que os alunos devem aprender, ainda que pretendendo facilitar,
resulta mesmo num "empobrecimento" da lingua em sua dinadmica. Isso
praticamente impede que os surdos se apropriem (e esta & a palavra) da
linguagem como algo vivo # em constante processo de elaboragdo,
provocando dificuldades aos surdos em compreender que se pode empreganr
varios vocadbulos com o mesmo conceito, 2 gque a escolha de cada um

depende da interpretagdo acerca das conveniéncias de uma situag3o, por

fixagdo através de memorizagdo constitui-se na estratégia
principal dentro deste contexto pedagbgico. Por causa disso,
aparentemente haveria um espago para que as criangas até pudessem
demonstrar ao professor o que = como aprenderam. Mas na verdade, a
despeito da possibilidade de vir a manifestar—-se subjetivamente, isso

sequer parece ser considerado como algo importante para o professor,
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dado gue o0s alunos ndo exercem influféncia decisiva na determinagio do
processo de ensino/aprendizagem que se volta sobre esles.

De certa maneira, a auséncia de momentos de expressio subjetiva,
autbdnoma e espontanea acaba servindo para 2xplicar em parte os motivos
pelos quais o0s alunos surdos quase nido wusam o que foi "aprendido"
quando se encontram fora da sala de aula, como se queixam alguns
professores, acrescentando gque quando se ausentam da escola por um
tempo mais prolongado - férias ou recesso — os alunos voltam para a
aula "sem saber nada do gue foi aprendido ha um tempo atras".

Nas atividades de Linguagem observadas fol possivel notar a
raridade com que aconteceram situagles gque propiciaram algum tipo de
troca entre as criangas. Quanto ao professor, ele somente solicitou aos
alunos falar algo que estivesse diretamente relacionado com as

atividades por ele propostas.

Como exemplo, vale recorrer a sequinte situag3o:

0 professor pergunta aos alunos

- Vamos ler o texto? {uem aqui sabe o que & café&, faca, fuba?

Um aluno tentou falar gue tomava café £ que um dia havia gueimado
a boca. Dutro aluno falou que ndo gostava de café. Logo em seguida
interveio o professor:

- Agora vamos voltar ao texto, certo?

Depois, =2m outro momento, diz o professor:

—- Vamos completar o5 espagos em branco? Mas vocés n3o podem olhar
no texto. E preciso lembrar, t&7? Lembram? 0O que Fabio comeu? E depois?
0 que bebeu? S6H que um ndo pode falar para o outro, certo?

Depois, guando a atividade foi terminada, o professor chamou cada

crianga para respondenr:
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- W., 0 gque Fabio comeu?
W. olhou sem saber o gue estava acontecendo. Disse o professor:
- No seu caderno, olhe! 0 que voceé sscreveu?

W. apontou para a frase escrita, indagando se era l4d que deveria

- E, disse o professor. 0lhe, preste atengdio para o que eu estou

falando. 0 Fabio, lembra? 0 que ele comeu?
Fabio comeu arroz, feij3do e bife, leu W. 2m seu caderno.

Olhe bem: biffffe, interveio o professor, usando movimentos de

Biffffe, repetiu W.
0 que Fabio bebeu? perguntou o profess=or & ouira Ccrianga.
Fabio comeu arroz, Tel)FHo 2 bife, respondew C.
Talel o gue rabio bebeuw, disse o professor, enfatizando
na fala o bebau.
L. apontou para a segunda frase escrita no caderno, se era aquilo
que deveria responder.
= Preste atengio! disse o professor, continuwando. Fabio comeu
arroz, felij%o e bife, certo? Depois que acabou, o gque =2le bebeu?
- Cafée, Respondeu C.
= Muito bem! devolveuw o professor.
As ocasifies em que os alunos "participaram" da aula limitaram—-se,
como foi constatado, a exercicios de memorizagdo que n3do exigiam dos

alunos walquer tipo de reflex3o. Eles n3o interagiam na aula, no

sentido de ida e volta. Apenas recebiam conteldos, que depois

precisavam ser imitados e devolvidos. As poucas situagles de interago

propriamente dita ocorreram nos intervalos, em conversas dos alunos
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entre 51, ou mesmo com o professor, sobre algum material novo que
ganharam. Mas na aula, o professor n3do destina um espago ao
aproveitamento destas informagles que lhe poderiam ser valiosas para
proparcionar um aprendizado mais significativo aos alunos.

E interessante salientar que as criangas, nas poucas tentativas
de conversas informais gue mantiveram com o professor, n3o conseguiam
falar sobre fatos n¥o presentes. A fala delas se referia mais aos fatos
atuais. Mostravam a roupa nova, o lapis diferente. Além disso, nessas
raras ocasidies, pode-se dizer que até havia uwuma tentativa de se
realizar o suercicio da representagdo mas, parece que iss0o ocorria de
man2ira excepcional 2 sem qualquer intencionalidade por parte do
professor, tanto que tais situaghes nMo foram por ele exploradas. Tome-
se2 0 didlogo que se segue como exemplo:

- W., tudo bem? perguntou o professor a crianga.

- Tudo. LAapis. respondeu W. ao professor, mostrando-lhe o lapis

Bonito! Lembra que sAabado eu wvi vocéd na rua? perqguntou o

professor.

W. n3do respondeu. Olhou para o professor dando a entender que n3o

havia compreendido a pergunta. 0 professor ent3o desenhou-se na lousa,

vendo W. passear com sua mae. W., com express3o de felicidade, fez um
gesto afirmativo com a cabega, como se estivesse sd® naquele instante
entendido o que o professor queria lhe dizer..

- Vocé saiu para comprar o qué? Aonde vocé foi? perguntou o
professor.

- Eu mam3e vocé viu, respondeu W.

- E, eu vi. Aonde vocé estava indo? insistiu o professor.
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- H3X? retornou W, fazendo expressio de que nido estava entendendo
0 que o professor havia falado.

- Vocé foi comprar roupa, sapato, lapis? Aonde vocé foi?7 tornou a
perguntar o professor.

W. fezx gesto afirmativo com a cabega. Parece que continuou a n3o
compreender sobre o que o professor estava falando, mas fez de conta
gue entendeu. 0 professor encerrou aqui o didlogo com o aluno, e sem
maiores esclarecimentos, partiu para uma atividade que havia planejado.

A dificuldade em compreender o que o professor estava perguntando
foli também observada nas atividades propostas para exercitar a fala.
Muitas vezes o8 alunns chegaram a ler vocabulos ou repeti-los a partir
de um modelo oral, mas literalmente n3o sabiam do que estavam falando.
Na maioria dos casos, O proprio aluno Jjustificava o desconhecimento
como "esquecimento" e o professor enfatizava que era necessario estudar
mais o vocabulario ja ensinado.

A principal preocupagso nas atividades dirigidas & fala referem—-se

ao modo como os alunos falam, se isso se faz corretamente, respeitando

o ritmo, entonagdo & emissBo adequados em todos os fonemas. Até existe

uma certa preocupagdo com o significado das palavras, mas ¢ algo

secundario. Tanto qgue muitos dos exercicios realizados n3do possuem

qualqgquer referéncia conceitual. Por exemplo, o exercicio do fonema [fl:
=~ "afftfffa... eftfffe..."

Muitas veres, quando foi um aluno quem ditou as palavras, ele
preocupou-se tanto em emitir os fonemas corretamente que a palavra
tornou-se ininteligivel. Veja—-se o caso:

- Agora & P. quem vai ditar a figura. Vamos? Que figura vocé

sorteou? perguntou o professor dirigindo—-se & aluna.
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- Ffaaata, soletrou P. 0 que deveria ser "fada". O0s outros alunos
demonstraram nada ter entendido do gue disse a colega.

0 professor ent®o mostra o movimento do Ifl e do ldl (movimento de
ampurrar com as midos e o gesto de dar, respectivamente).

- Ffffada, consegue falar P. repetindo os movimentos feitos pelo
professor.

Ds alunos compreendem e colocam tampinhas para assinalar a
palavra nas cartelas onde ela se encantrava escrita.

- 0 que & fada? pergunta o professor.

0 aluno J. havia assinalado corretamente a palavra, mas n3do sabia
seu significado. A pergunta do professor, respondeu com o gesto de
cortar caracteristico da palavra "faca".

- N&éo, eu falei fa'dda” e ndo fa'cca'", disse o professor,
acentuando a a diferenga fonética entre as duas silabas "da" e "ca".

Ainda assim, J. dizia n¥o saber. Entdo P. mostrou-lhe a figura, ao
que J. prontamente respondeun com movimentos que imitavam o gesto do
fazer magica sugerido pela figura sorteada por P.

- Esgueceu, hein? Ent3o fale: "faada". Ordenou o professor.

- Fffada, disse J, acentuando a silaba "da", como havia feito o
professor.

Como nas atividades reservadas & Linguagem, nas atividades de Fala
ndo & concedido espago para conversas livres , uma vez que a fala

precisa ser correta, o que se torna um obstaculo a expressdo espontanea

dos alunns. As vezes o0s alunos manifestam vontade de contar algo, mas

desistem por n3o dominar oralmente os conceitos, o que dificulta a
comunicago. Preferindo restringir-se apenas a realizagdo dos

exercicios mecanicos de fixagdo de fonemas e memorizacio de estruturas

AV
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 8 unespw 12 33 34 15 Te A7 18 I



145
ritmicas, o professor ndo demonstrou desejos de incentivar as conversas
2spontaneas.

As observaglies permitiram verificar a inexisténcia de momentos em
que as criangas conversaran no sentido de recorrerem apenas a fala.
Quando conversaram nos intervalos, usavam vocabulos soltos acompanhados
de alguns gestos demonstrativos, o que atribufia um aspecto "concreto" a
fala, presa que estava a fatos e objetos do imediato das criangas.

Auanto as atividades destinadas ao Treinamento Auditivo, viu-se

repetir as mesmas estratégias de "transmissd®o de conhecimentos"

empregadas nas outras atividades, apenas que nesse momento a tentativa
de imposig¢do do meio sobre as criangas aparecel com mais nitidez,
porque muito mais rigorosa. Nas atividades de Treinamento observadas
nAo s reservou gqualquer espa¢o que permitissem trocas ou interaglies
aos alunos, restando-lhes como forma de sxpress3io o ato de respondenr
aguilo gue s 1a sendo embubtido de fora para dentro através do
treino, para que, sequndo o método, pudessem melhorar a percepglo
additiva, ajudando—-os a superar sua surdesz.

A expressdo "treinamento" por si sb ja & suficiente para revelar a
sucessxo de praticas mecanicas que compdem a atividade do mesmo nome.
No treinamento, © aluno deve, a partir do percurso estipulado pelo
professor, ter condiglies de dar respostas adequadas, o que lhe exige
um grande esfor¢go, ndo propriamente intelectual, mas relacionado
diretamente com sua capacidade de memorizacdo.

N¥o se pode negar que, para quem apenas assiste ou observa, as
atividades de treinamento sMo bastante atrativas. Do ponto de vista do
oralismo, € bonito ver uma crianga "bem trabalhada" (um jarg3o da

area) conseguindo discriminar um vocabulo entre outros seis, sem o
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recurso a pistas visuais. A despeito disso, @ preciso considerar que
isso acontece num ambiente especifico, num contexto artificial, com
treino individualizado, pressupondo anteriormente as possiveis palavras
que poder3o vir a ser faladas, tudo isso cercado de cuidados no sentido
de evitar erros.

HaA que se questionar portanto o momento em que o aluno podera vir
a apropriar-se de todo esse treinamento em seu cotidiano. Sera que
depois de anos de treino ele conseguirda discriminar palavras de um
discurso oral, em sua totalidade, dando-lhes sentido?

Tais atividades talver até venham a contribuir no processo de sua

alfabetizagXo, mas quanto a possibilidade de compreens3d3o da fala

coloquial & pDQED provavel que lhe acrescente algo.

Em conseqgqliéncia disso, torna-se complicado entender o0os motivos
pelos wais tanto se enfatizam estas atividades. Nelas em nenhum
momento foram notadas possibilidades de troca simbblica dos sujeitos
com ©o meio. As  palavras usadas no treinamento s3do estipuladas
previamente pelo professor e mesmo quando ndo o s3Ho, caso o professor
resolva solicitar sugestdes as criangas, aparecem as palavras por eles
memorizadas em outras ocasities sob influéncia do professor, o que n3o
altera o contexto.

Mesmo que o professor venha a tentar diversificar a atividade,
trocando de lugar com a crianga, onde ela dita & o professor procura a
palavra, isso em nada muda o sentido da atividade porgue igualmente ni3o
modifica os papéis previamente estabelecido da relag3o entre os dois. 0O
lugar de "sujeito" momentaneamente ocupado pela crianga pode até vir a
favorecer a fixagio de conceitos e fonemas. No entanto, mais uma vez a

crianga n3do tem oportunidade de realizar trocas simbblicas, de falar
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sobre © que lhe significa algo, sabre sua vida, reconstituindo
experiéencias, representando mentalmente. 0 treinamento, apesar de
concentrar—-se em palavras, n3do oferece situaghes que levem a crianga a
exercitar de fato seu pensamento, ndo a leva a ultrapassar o imediato.

A despeito do peso dos questionamentos que podem ser dirigidos a
pratica oralista em todos os sentidos, o0os professores adeptos do
metodo —~ alguns por falta de reflexlies a resgspeito # outros por
convicgdo — acreditam gque através da aguisigdo da fala e da audigdo, os
surdos tem realmente a chance de se desenvolver como 0s ouvintes.

Nesse sentido, o que se acredita e se defende agqui como sendo o

ponto essencial da questio do desenvolvimento do surdo (]

desenvolvimento cognitivo - sequer &€ mencionado pelos profissionais que

atuam sob a metodologia oralista. Nesta perspectiva parece ndo fazer
sentido expressies como "significado da aprendizagem para os alunos",
"troca simbblica", "aprendizagem dindmica para a compreensio do mundo".

Alguns professores chegam a manifestar uma certa insatisfagio com
os resultados pouco animadores do seu trabalho pedagbgico, mas atribuem
a causa disso a fatores externos, como a familia, ou ainda culpam os
proprios alunos, atribuindo-lhes limitaq¢lies cognitivas. Contudo, a
critica que eventualmente pode ser feita aos resultados do trabalho n3o
chegam a atingir o método que o orienta, evidenciando o quanto é
dificil 2 por isst mesmo t3Ho necessario - conseguir levar o
pensameanto a voltar-se contra si mesmo, refletindo-se, questionando-se

em suas mais recbnditas determinagdes.
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1.2 — Estudo do método combinado (gestual).

Antes de qualguer considerag¢do inicial, & preciso destacar que
quando se fala de método combinado na educagdo de surdos, deve-se
lembrar que as propostas pedagbgicas que tomam por base o uso de gestos
combinado a outros recursos, como fala e alfabeto dactiloldgico na
comunicagXo, ainda nMdo se desvencilharam por completo do carater
axperimental que cerca as inovagles. Tais propostas s3o ainda
"tentativas", n3do havendo muitas pesquisas sistematicas que tenham
avaliado a eficacia da aplicagdio do que se chama "método" e da
influédncia por ele exercida no desempenho linglllistico e pedagogico com
surdos de perda profunda.

Por isso mesmo n3do existem propostas pedagbgicas formalizadas,
acabadas, prontas, como acontece com o oralismo, que & resultado de
muitos anos de aplicagdo. A fundamentagdo tedrica do metodo combinado
ainda & incipiente, mas vem se substanciando a medida qgue aparecem 2
30 divulgados artigos e pesquisas a esse respeito.

No campo da pratica, ou seja, da atuagio pedagbgica propriamente
dita, encontram-se professores que comegaram a introduzir mudangas de
atitude nas aulas, utilizando os gestos de forma mais sistematica,
recorrendo A& dramatizag3o, a expressdo oral juntamente com a fala.

No entanto, apesar do esfor¢o, os professores que utiliram—se do
método combinado em sua grande parte, n3do tem condig¢gles de empregar a

linguagem gestual para comunicar-se da mesma maneira espontanea e

fluente que 0s ouvintes utilizam a fala. 0 recurso aos gestos acontece,

na maioria das vezes, quando da necessidade de tradugido de conceitos,

idéias e vocabulos isoladamente.
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Assim, a comunicagido entre o professor ouvinte 2 os alunos surdos
torna—-se um aglomerado de fala, movimentos utilizados para colocag3o de
fonemas, gestos padronizados e gestos criados pela propria classe. JA,
entre os alunos surdos, a comunicagdo baseia-se nos gestos padronizados
e espontianeos. Em relagidon aos professores, sMo raros os que  dominam
plenamente os gestos padronizados ou partugues sinalizado (gestos

BOuB ESgLEm S5 MeSmAas regras da escrita) de =laboragdo

nEon  permitindo o seu uso de maneira efetiva. 0s gestos

padronizados usados na linguagem de sinais dos surdos n3do acompanha as

mesmas regras da linguagem oral e escrita, o que acrescenta maiores
dificuldades para o seu uso com fins pedagbgicos.

Esse & o panorama superficial que serve para demonstrar a situaglio
de provisoriedade em que se encontra a educa¢io dos surdns dentro da
perspectiva do método combinado. Erandes mudangas a nivel de concepgles
estdo acontecendo, mas ainda em estlgio de discussiio, no sentido de

verificar a viabilidade ou n3o do método que vem ressurgindo depois de

mais de cem anos de proibigdo nos meios educacionais. Desde 1880,

quandn no Congresso de Mil¥o ficou estipulado que a educagdo dos surdos
deveria ser predominantemente oralista, com & proibigao do uso da
linguagem de sinais seu uso ficou restrito & marginalidade, pois a
partir de ent3o os gestos passaram a ser veementemente combatidos
enquanto instrumentos pedagbgicos.

Fora da sala de aula, porem, os gestos continuaram a ser
livremente uwusados na comunicagddo dos surdos com o mundo ouvinte. Nos
bares, ruas & patios de colégios, os qgestos permaneceram e foram
divulgados, mesmo sem contar com a escola e o0s educadores que

condenavam sua utilizagio.
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Essa breve histéria foi contada para que o leitor situe—-se melhor
a respeito do quanto é complicada a questio do uso ou n3o dos gestos.
Aceita—los no processo pedagbgico necessariamente implica entender a
educagdo dos surdos sob outras perspectivas, sob outros pressupostos
tebricos e epistemoligicos, ainda que muito de ssus adeptos
professores e outros especialistas — paregam n3do ter se dado conta do
quanto essa postura se contraplie ao oralismo.

Basicamente o método combinado, em suas varias formas possiveis,
sustenta—-se sobre o pressuposto de que as fungles de linguagem s3o
fundamentais para que o ser humano consiga viver em sociedade. Nesse
sentido, seus objetivos gerais visam que os surdos devem ter condiglies
de desenvolver suas possibilidades da mesma forma como os ouvintes,
mesmo gue para isso recorram a diferentes instrumentos, como o gesto,
para alcangar tal desenvolvimento. Nao se encontram ai indicios que
revelem a pretensdo de aproximar os surdos dos ouvintes atravées da
fala. Ao contrario, considera-se que o surdo, tanto quanto o ouvinte,

devem ter acesso aos mesmos direitos de expressarem livremente seus

interesses 2 vontades, de comunicarem—se2 de forma natural e espontanea.

Nesse sentido, o objetivo da linguagem dentro da abordagem
combinada parece semelhante ao dos ouvintes: como instrumento de
transmiss3do de idéias, contelldos e de interagdo social, conforme
apontaram os préprios professores quando argumentaram em defesa do uso
dos gestos.

Em sintese, o objetivo central do método combinado "n¥Mo & fazer a

crianga falar, mas dar—-lhe um instrumento de linguagem compativel com
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suas necessidades, dentro de um processo de desenvolvimento global'
G310,

Segundo Annete Rabelo, que elaborou uma proposta de ensino baseada
no portugues sinalizado, o surdo é concebido como uma pessoa eficiente,
que se diferencia do ouvinte por desenvolver o seu potencial
lingiistico por meio de outra linguagem, que tem uma natureza viso—
motora, onde ndo bhavera necessidade de ultrapassar qualquer bloqueio.

De acordo com os materiais que d3¥o sustentago A& metodologia
combinada, o professor tem um papel de destaque, pois ele se constitui
no modelo a ser imitado pelos alunos, tanto no que se refere a fala
como aos gestos.

No entanto, segundo a proposta de Annete Rabelo, o professor n3o
precisa preocupar—-se inicialmente em motivar a imitagdio correta pelos
seus alunos. Da mesma forma como a crianga ouvinte adquire a fala, a
crianga surda primeiramente farda imitag¢les grosseiras de gestos 2 da
fala. Espera-se, contudo, que com o uso sistemAtico destes recursos
(gesto e fala), as criangas surdas aprendam a empregad—-los corretamente
em sua vida cotidiana. N#o h& portanto um momento especifico para se
ensinar os gestos. 0 professor deve aproveitar as oportunidades que
surgirem para expressar—-se com gestos e, os alunos, paulatinamente v&o
exercitando 2 utilizando o0s gestos em diferentes situacles.

De acordo com o gque foi verificado nos planejamentos anuwais de
ensino e confirmado pelos professores, o conteldo programatico

ministrado nas salas especiais que usam o método combinado, é

(11) Cf. RABELO, Annete Scoti. "Portugués sinalizado". Goiania. Editora UCG, 1992, vol. 1, p. 18; e da mesma autora,
"Minha cartilha sinalizada". Rio de Janeiro. ENELIVROS, 1991, p. 109.
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exatamente o mesmo transmitido nas classes comuns, somente gue
adaptados aos gestos como forma de comunicagdo.

Grosso modo, pode-se dizer que a metodologia combinada sintetiza
diversos instrumentos para facilitar a transmiss3o de conhecimentos aos
surdns e simultaneamente desenvolver sua expressio. Para tanto usa-se a
fala, gestos espontaneos e padronizados, figuras, explorag3o de objetos
concretos, expressio facial, dramatizagio, isso tudo enquanto formas de
ensino e de recepgXo.

No que se refere A& Lingua Portuguesa, area escolhida para se
estabelecer um principio de comparagdo entre a pratica dos diferentes
métodos, em se tratando do método combinado, esta se decompde em duas
areas: area comum, onde o planejamento assemelha-se ao do usado nas
salas comuns para ouvintes, que compreende os conteddos curriculares,
aestratégias e formas de avaliagdo; e a area especifica, que se
circunscreve a atividades relacionadas com o desenvolvimento da
linguagem propriamente dito, entendendo-se al linguagem oral e gestual.

Segundno os professores cuja pratica se orienta na perspectiva do
metodo combinado, as atividades referentes ao desenvolvimento da
linguagem sempre s associaram ao conteddo programatico comum, sendo
poucas as situaglies em que se fex necessario trabalhar os aspectos da
linguagem gestual ou oral isoladamente. Isso, conforme dizem os
professores, somente acontece quando as criangas manifestam alguma

dificuldade em compresnder determinados conceitos.

Como ilustrag&o, pode-se arrolar algumas atividades Lingua

Portuguesa observadas numa sala especial de orientaglo m&todo

combinado.
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Com obistivos de levar os alunos a compreender um texto de maneira
global, interpretando-o oral =/0ou gestualmente; fixar a série silabica

do "v"3; ler o texto; fixar & memorizar o vocabuléario; identificar o

sujeito & o predicado das frases apresentadas; fixar a utilizago dos

artigos "o" e "a"; o professor serviu—-se da seguinte estratégia:
Primeiramente apresentou o texto ans alunos. Vale ressaltar que o
professor escolhew nomes de criangas conhecidas pelo grupo para
atribuir aos personagens.
0 texto:
"A casa do Vovd.
Domingo Viviane e Valdir foram passear na casa do Vovd.
A Vovd deu uva para eles.
Quando o Vovd chegouw, ele levou a Vivian2 e o Valdir para
tomar sorvete.
fuando a mam&de chegou, Viviane falou:

- Como eu gosto da casa do Vovo."

A seqguir o professor leu o texto e explicou cada frase aos alunos,
usando a fala e os gestos. Depois os alunos leram o texto em voz alta e
em grupo. Dal o professor destacou a série silédbica do "v", que foi
escrita na lousa & lida por cada crianga, sendo que o professor
orientava na emissio do fonema, utilizando-se de um movimento de ma3o
que facilitasse a percepgXo tatil da vibrag3o vocal caracteristica do
fonema Ilvl (com a m¥3o semi—cerrada, segurar levemente o queixo com dedo

indicador enquanto se pronuncia o fonema Ilvl continuamente).
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A seqguir o professor distribuiu uma folha contendo o desenho de

duas cenas referentes ao texto. Uma onde se via duas criangas com a

Vavb, @ a outra mostrava duas criangas com o Vovéd tomando sorvete.

Estas cenas foram interpretadas pelo professor, usando gestos e
fala e, com & participa¢do dos alunos, para fixkar os conceitos da
historia lida. Depois de terminada pintura do desenho, o professor
solicitou gue os alunos copiassem o texto no caderno.

Num outro momento, o professor solicitou aos alunos que copiassem
0 vocabulario dessa histOria no caderno. As palavras selecionadas pelo
professor como "vocabulario" foram: domingo, vovd, vovd, sorvete, uva,
falou, deu, eles.

0 professor colocou na lousa alguns exercicios, onde os alunos
deveriam destacar o0s sujeitos e o0s predicados das frases atravées da

resposta as perguntas ‘"quem" e o que". Para explicar como os
exercicios deveriam ser respondidos, e facilitar a compreens3o destes
dois conceitos, o professor recorreud a dramatizagiio de cenas com a
participa¢do dos alunos.

Posteriormente, o professor pediu ao alunos para copiarem as
perguntas da lousa & responderem no caderno. Enfatizou bastante

iferenga entre u . (=] 1z . z (
dif ¢ t "quem" realizou a agio e "o que" fez, mostrando

diferenga dos gestos correspondentes e da fala.

- "Exercicios:

Guem foi passear na casa da Vovéo?

0D que a Vovéh deu para eles?

Quem levou a Viviane e o Valdir para tomar sorvete?

0 que a Viviane falou?"
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Durante a realizagio desta atividade, o professor enfatizou o uso

dos artigos "o" e "a" antes dos substantivos masculinos e femininos.
Assim, perguntou aos alunos qual era o artigo a ser utilizado antes de
algumas palavras, sugeridas por ele @ que relacionavam—-se ao texto.
Essa atividade foi realizada oralmente, com o uso dos gestos.

Mo dia seguinte, o professor aplicou exercicios de fixagdo a

respeito do que foi estudado no dia anterior - sujeito e predicado.

"Exercicios:

AR
comprou uma %

- RAuem comprou uma flor

?

- 0 que a mamae comprou?

D onio e

- [Quem deu o sorvete?

- 0 gque o Vovd deu?"

Fara verificar o desempenho dos alunos, o professor procurou notar
se eles demonstravam compreens3do do texto através dos gestos, fala ou
escrita, se conseguiam interpretéd-lo a partir de perguntas realizadas
pelo professor, se discriminavam a nova série siladbica a nivel de
emissdn e recep¢Xo, se identificavam o sujeito e o predicado das
frases, respondendo as perguntas corretamente, se fixaram o novo

vocabulario, utilizando—~o em outras situaglies através de gestos e/ou
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fala, =1 fikaram o uso dos artigos ’ empregando-os

corretamente na escrita.

- Discussdo dos dados sobre o método combinado.

Através da analise dos poucos documentos existentes a respeito do
método combinado — planejamentos anuais, planos de aula e proposta de
portugueés sinalizado - além de observaglies de atividades realizadas em
sala de aula na disciplina Lingua Portuguesa, torna-se possivel
refletir aqui sobre a maneira pela qual as atividades estdo sendo
organizadas e concretizadas, guais os possiveis pressupostos tedricos
que lhe d3o embasamento e como é visto o sujeito do conhecimento dentro
do método.

E importante lembrar que a quantidade de documentos metodolbgicos
2 tebdOricos (proposta curricular ou outros materiais semelhantes)
encontrados para a analise pretendida aqui foi muito pequena, uma ves
que £ ainda recente, sobretudo na cidade de Marilia, a implantagdo do
método combinado propriamente dito.

Dessa forma, as salas especiais que utilizam tal metodologia ainda
ndo empregam o método com todo o aparato tebrico gque deveria orienta-
lo, como acontece nos lugares onde se pratica o oralismo. Os
professores também ainda n¥o dominam completamente a lingua de sinais
padronizada, o que os leva a recorrer aos gestos convencionados pelo
proprio grupo.

Na analise dos planos de aula e do planejamento anual foram

encontrados indicios que permitiram identificar a presenga de alguns
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2lementos vinculados ao oralismo como, por exemplo, a preocupagio com o
treinamento auditivo. No entanto, apesar de estarem presentes naqueles
documentos, n3o foram observados na pratica pedagbgica.

Os professores dizem sentir-se inseguros para usar o método com
todo seu alcance. Apesar de terem consciéncia de que € preciso
incorporar a linguagem gestual no processo de ensino, ressaltam eles

que, nesse primeiro momento, est3o acrescentando o gesto as aulas como

instrumento facilitador de comunica¢®o com as criangas, o que, segundo

eles, permite maior eficiéncia na condugdo das atividades em sala de
aula. No entanto este aspecto precisa ser melhor desenvolvido para ser
melhor utilizado.

0 método combinado, na forma como vem sendo concretizado nas salas
especiais observadas — & maneira como as atividades s3o efetuadas e
programadas, a relagdo entre professor e aluno, a concepgdo de sujeito
do conhecimento, conteldos, estratégias 2 formas de avaliagdio — lembra
bastante o método oral em suas concepgdes e aplicago.

Os professores apenas tomam alguns cuidados que  facilitam
aprendizagem, como s ao 2 organizar as atividades, o professor
preocupa-se @emn gque o conteddo esteja inserido dentro de um contexto,
para que a crianga possay, a partir de um maior niamero de pistas, dar
significado ao todo.

Por issno mesmo, n3do ha tanta preocupagdo em se "filtrar" a
linguagem oferecida, dado que o empenho maior dos professores n3o é com
a fala propriamente dita, mas com a tentativa de levar seus alunos a
acompanharem os contelddos curriculares oferecidos na sala comum. Por

conta dessa inten¢do, pode-se justificar o uso de quaisquer tipo de
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linguagem que venha a contribuir para isso. 0 que importa &€ gue os
alunos tenham uma nogdo ainda que geral dos conteddos.
A linguagem gestual torna-se entdo, dentro deste méetodo, um

elemento importante gque contribui principalmente para o processo. de

"transmissdo da escrita". (0 uso dos gestos no ensino de Lingua

Portuguesa, permitiria gque o aluno compreendesse com maior facilidade
os textos e 0 auxiliaria na formagdo de frases.

Conforme foi observado, na sala de aula o aluno fem uma aparente
liberdade para utilizar qualquer um dos recursos que dispuser na sua
comunicag&o: a fala, escrita e gestos. Vale ressaltar gue a linguagem
oral acompanha o5 gestos do professor. Os alunos utilizam—-se
basicamente dos gestos para se comunicar, mesmo guando referem—se ao
professor. A fala & utilizada mais nas atividades dirigidas para a
linguagem oral.

Fazendo uma analise mais aprofundada da forma como as atividades
s30 realizadas, nota-se mais uma vez que domina aqul uma concepgio
associacionista de ensino de surdos, o que nido foge das praticas comuns
no atual contexto da escola publica paulista, mesmo em se tratando do
ensino de ouvintes.

Como no oralismo, a alfabetizagdo & realizada através do método
sintético—-analitico. 0 texto & elaborado pelo professor ou extralido de
livros didaticos, e apresentado posteriormente ao aluno, para ser
estudado de forma direcionada. Os exercicios também =¥ (n] prée-—-
estabelecidos pelo professor, havendo igualmente grande preocupagdo com
a firxag3o de vocabulario, por meio de exercicios de memorizago.

No entanto, gquando se trata da participagido dos alunos nas

atividades, percebeu-se uma certa diferen¢a relativa com o oralismo.
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Observou—se que apesar de ser o professor quem determina o tipo de
atividade © o©o momento a ser realizada, os alunos s3o chamados a
participarem como, por exemplo, nas atividades onde se requereu a
dramatiza¢do de alguns trechos do texto apresentado. Além disso, a
participag¢dn deles aconteceu conforme os recursos possiveis a cada um
no momento. Alguns se manifestaram somente através de gestos, outros
usaram a fala e os gestos.

Por conta disso, nota-se como a fala n&o se constitui na
preoccupagdon principal deste método. Nesta atividade de dramatizagfo, o
que o professor pretendeu foi levar os alunos a compreenderem o texto
em sua totalidade, nHo se prendendo a fala propriamente dita.

Em relago a atividade de vocabulario, na qual o aluno precisava
desenhar o gue significavam as palavras escritas, o praofessor também
manifestou a inten¢do de explicar o conceito ao aluno, ndo se
preocupando tanto com o fato de o aluno falar ou n3do corretamente as

palavras.

Apesar de aparentemente os alunos terem um certo espago para

participarem das atividades propostas, em geral observou-se que o
ambiente no qual se realiza o ensino aproxima-se muito das situagles
tradicionais.

Nas ncasides observadas, os professores ndo demonstraram
preocupacdo em explicar aos alunos no inficio da aula o gue eles iriam
fazer, as atividades do dia, 2 tampouco para que isso lhes serviria.
Também n3o se reservou qualguer espago para que o0s alunos contassem
suas experiéncias ou fatos vividos fora da escola.

E importante ressaltar isso, porque nas condigles em que se

realiza o método oral, torna-se até possivel entender os motivos pelos
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guais ndo se concede espagos de troca, dado que, dificilmente no inicio
da aprendizagem, 05 alunos teriam condigles verbais de se manifestar.

Dentro do método gestual contudo, sendo ele baseado em formas de
comunicagdo alternativas A fala, j& dominados em parte pelo aluno, isso
permitiria que os alunos tivessem maior possibilidade de manifestag¢ao,
desde que o espago para tanto fosse assegurado.

Os professores justificam a auséncia de um lugar nas atividades
reservado exclusivamente para a troca de experiéncias dos alunos (para
a reconstituigdo de fatos e acontecimentos vivenciados pelos alunos,
para a reorganiza¢do de suas aglies, ou seja, para a reelaboragdo da
realidade a nivel da representagido), explicando que "as criangas ja
gostam muito de falar, n3do havendo necessidade de dedicar um espago s6O
para isso. (0 gque demonstra que os professores ndo di3o importancia para
este aspecto, pois aparentemente entendem que estas atividades
mencionadas ndo s3o relevantes para o desenvolvimento mental de seus
alunos.

Com a observagdo das atitudes dos professores, foi possivel
verificar que o© uso que fazem da linguagem gestual em muito se
assemelha ao que fazem tradicionalmente com & linguagem oral
professores de criangas ouvintes. 0 gesto parece ser utilizado
basicamente enquanto instrumento de transmissido de conhecimento e n3o
como conhecimento em si mesmo, ou seja, enquanto instrumento efetivo de
re-elaboragio da agdo de maneira representativa, reorganizada.

Assim, os professores ndo tomam o cuidado de levar os alunos a se

situarem dentro das atividades programadas para a semana, como por

exemplo, o0os dias da aula de educagdo fisica, educagio artistica,

futuros passeios a serem realizados ou festas, etc. Dizem os
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professorses que ndo fazem 1isso porgue sendo "os alunos ficam muito
ansiosos & ndo s concentram mais nas atividades que tem de feitas
antes".

A despeito disso, & preciso destacar que durante azs aulas pode ser
observado que com o amprego de gestos a compreensMo do texto como um
todo tornou-ss mals facil para os alunos, mas mesmo assim manifestaram
uma certa dificuldade em entender as questiies acerca da definig¢3o de
suicito & predicado propostas pelo professor.

Como exemplo, tem—-se a seqguinte situagio:

- Cuy quem levou Viviane e Valdir para tomar sorvete? perguntou o
professor.

C. olha para os colegas, ndo compreendendo a pergunta.

- Presta aten¢gio! Quem é& que fezx isso? pergunta novamente o
professor, dramatizando a situagdo a que se refere a pergunta.

- Vovt, responde C., usando gesto e fala.

- Isso! 0 Vovdh, confirma o professor, continuando. Agora responda:
o que Vovd deu para Valdir e Viviane? Perguntou o professor usando fala
e gesto, destacando a diferenga entre o gesto utilizado para "guem" e o
gesto usado para "o qua".

C. confirma a pergunta, mostrando com gestos se o que estava sendo

perguntado era "quem havia dado o sorvete". 0 professor falou que era

isso mesmo, repetindo mais uma vezr a pergunta, acompanhada de gestos.

C. ent¥3o respondeu, com fala distorcida:
- Sorvete!
0 professor confirmou, usando fala e gestos:

- Isso! 0 Vové deu sorvete para Viviane e Valdir.
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Percebeu—-se que neste metodo as explicaglies dadas podem ser mais
significativas para os alunos, pois o gesto facilita a compreenso do
que & explicado. Mas, por outro lado, os alunos tem dificuldade de
expressarem—-se atraves da fala 2 da escrita na ordem correta, ou seja,
seguem a maneira como se comunicam pelos gestos, o que & diferente da
seqliéncia usada na fala e na escrita.

Por exemplo, quando o professor perguntou para E. quem foi passear
na casa da Vovd, E. respondeu usando gestos e fala bem distorcida:

- Viviane, Yaldir casa VYovéa foi.

0 professor disse que a resposta estava certa, mas que, para
escrever E. precisava colocar as palavras na ardem correta, dando
oralmente o modelo para o aluno:

- Viviane e Valdir foram passear na casa da Vovd.

E. em seguida, usando gestos, pediu para o professor repetir com

gestos, para gue conseguisse entender. 0 professor ent3io diftou

novamente com o acompanhamento dos gestos, ao gque o aluno conseguiu
escrever a frase.

Vé-se assim o quanto & complicado o uso da linguagem gestual nao
processo de ensino, principalmente da Lingua Portuguesa, pois, na
verdade, o trabalho & dirigido em trés linguagens diferentes: a oral, a
escrita 2 a gestual.

Oz alunos usam estes mesmos elementos para se comunicar, mesmo que
fundamentalmente empreguem gestos. Nesse sentido, como n3o dominam
profundamente qualquer lingua, contam 2 referem—se apenas aos fatos ou
acontecimentos imediatos, ressaltando dados concretos, n3do seqguindo uma
seqliéncia temporal, o que torna dificil a compreens3o de sua expressio

a pessoas estranhas a convivencia.
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Este didlogo espontaneo entre um aluno surdo e um estagiario serve
#amplo para isto:

- Mam&e nen# igual Franciele nome, diz E. usando gestos.

0 estagiérim ndo entende o que E. diz, pedindo para a professora

interpretar (traduzir).
0 nome da nen® da mam3e & Franciele, socorreu a professora.
Dor olho, continuou E., com gestos e fala distorcida.
Estd doente a neneé? perguntou o estagiario.

- Acabou. Pingou remédio. Joia, respondeu E. com gestos e fala
distorcida.

A compreens3o dos fatos, principalmente no gus se refere & nogdo
temporal, fica muito confusa. 0s praprios professores falaram que
muitas vezes n#éo entendem o que o aluno quer contar, as vezes até
demonstram que entenderam para a crianga n&o ficar frustrada.

Frente a este problema @ que alguns estudiosos, defensores do
método combinado, estdo elaborando a lingua brasileira de sinais. Esta
lingua acompanharia as mesmas regras qramaticais da escrita. E o que
vem sendo chamado de "portugués sinalizado".

Vale também destacar dentro do método, que ha alunos gque
praticamente sd utilizam—se dos gestos como forma de comunicagio e,
mesmo assim, ndo lhes & dispensado qualquer ftratamento diferenciado,
nio s3o discriminados por isso, podendo acompanhar as aulas da mesma
forma que os outros.

Como n3#o h& momentos reservados para o professor conversar com os
alunos, eles nao conseguem reunir elementos suficientes para manter um
didlogo mais rico. A fala deles, sempre acompanhada de gestos, torna—se

pobre, limitando-se apenas a fatos imediatos. Muitas vezes, quando
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estdo conversando entre eles, os alunos recorrem ao professor para
ensind~los como expressar determinada idéia.

Mesmo em relagcdo as atividades propostas, a despeito de nelas
poder ser encontrada certa preocupagio com o significado em sua
totalidade, em muitas ocasibes deira-se de enfatizar aspectos
importantes, como a seqtiéncia temporal dos fatos. Isso foi perceptivel
quando o professor trabalhou com os desenhos relacionados com o texto.
Referiu-se a cada um isoladamente, n3o mostrando preocupagdo em
discriminar a sequéncia em que os fatos aconteceram. E esta parece senr
mesmo uma grande dificuldade das criangas surdas, pois dificilmente
conseguem relacionar fatos.

Enfim, parece que com a abertura para a utilizagdio da linguagem
gestual, o professor teria um recurso valioso para ser empregado em
sala de aula. Suplie-se que se@ a crianga dominar algum tipo de
linguagem pode vir a poder ser requisitada a narrar fatos e

experiéncias passadas, trocar informagties, compreendaer o gqus esta

escrito nos textos, bilhetes ou qualguer material escrito, pode

reconstituir um acontecimento significativo, pode narrar seus sonhos,
“"falar" sobre seus desenhos, ou seja, manifestar—-se e expressar—se com
todos os instrumentos possibilitadores de troca simbOlica e mais ainda,
a troca simbblica significativa, relacionada com seus interesses, sua
vida, sua historia.

No entanto, este potencial inerente ao método parece que ndo esta
sendo explorado em sua plenitude. Constatou-se pelas observaglies que os
professores mudaram o método de ensino, sem no entanto definir

compreender claramente o que de fato precisaria ser mudado.

AV
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 8 unespw 12 33 34 15 Te A7 18 I



163

E inegavel que, mesmo sem entender muito bem os motivos, os
professores percebem uma melhora qualitativa dos alunos gquando eles
usam & linguagem gestual, principalmente em relagdo a riqueza na
comunicagdo.

Mas isso somente ndo basta. Talvez o método precise introduzir
outras modificaglies no processo de £nsino para que possa vir a ser

realizado e maneira a aproveita-lo na plenitude de suas

potencialidades. A relagdn professor/aluno ndo pode permanecer t3o

verticaly o professor n3o pode continuar, s6 ele, determinando o que,
quando e como fazer em sala de aula.

Em relag3o a linguagem gestual, parece que €& importante que seja
verdadeiramente dominada pelos professores para que possam utiliza-la
fluentemente, e assim oferecer mais elementos de troca aos alunos.

Em suma, hd necessidade de se entender verdadeiramente os
pressupostos tedricos que norteiam o método em todas as suas
conseqlléncias e exigéncias praticas, para que se possa avalia—lo em sua
plenitude, no sentido de repensar a forma como vem sendo empregado nas
salas especiails ndo sO de Marilia, mas sabidamente de muitos outros

lugares, dado o contexto atual das escolas pdblicas paulistas.
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2 — ESTUDO DA SITUAGAD COGNITIVA E DA CONSTRUGAO DO REAL EM

CRIANGAS SURDAS SUBMETIDAS A EDUCAGAD NOS METODOS ORAL E COMBINADO.

Este estudo teve por objetivo investigar, através de uma analise
comparativa, a situa¢do cognitiva na qual criangas surdas submetidas ao
método oral e combinado se encontravam. Para isso, foram utilizados

dois tipos de provas: as provas operatério—-concretas e as provas de

construgio do real.

2.1 — PROCEDIMENTOS.
2.1.1 - SUJEITOS.
Para a finalidade da pesquisa aqui realizada, considerou-se a

crianga surda, numa definigdo geral, agquela a quem a falta de audigdo

tem impedido a aquisi¢do normal da linguagem através do ouvido, mesmo

com o uso de aparelho de amplifica¢do sonora. Foi escolhida a definig3o
de Quirds que classifica como deficiéncia auditiva uma perda de 60
decibéis na zona da fala em ambos os ouvidos (12).

= Numero de sujeitos: 8.

- Béries escolares em que se encontram: CBI (Ciclo Basico
Inicial), CBC (Ciclo Basico de Continuidade) e 3a série do Io grau.

— Sexxo: Trés meninos e cinco meninas.

= Idade: Criangas entre 8 e 11 anos. De acordo com a teoria de
Piaget, espera-se que estas criangas devam estar no estigio das

operagfies concretas, dal sua escolha como sujeitos na pesquisa (13).

(12) QUIRCS, J. B. "GBrandes problemas del lenguaje infantil™. REVISTA CEMIFA, no 35, 1975.
(13) Conforme Jean Piaget apanta na obra "Seis estudos de Psicologia". Rio de Janeiro. Forense, 1984.
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Tipo de surdez: conge#nita ou adguirida no periodo pré-
linguistico.

- Perda auditiva: profunda, ou seja, superior a 60 diB na zona da

- Método de ensino: formou-se um grupo de 4 criangas educadas no
método oral e ouwtro de igual namero educadas no meétodo combinado.
Tomou—-se o cuidado de assegurar nos dols grupos a presenga de criangas
com a mesma idade, variando de 8 a 11 anos.

Procurou—-se escolher para a pesquisa dois grupos homogéneos de
sujeitos. 0 primeiro grupo foli composto por 4 sujeitos, de oito a onze
anos de idade, que vivem na cidade de Marilia e foram submetidos ao
método combinado ha mais de dois anos consecutivos. Um deles estd no CB
I (antiga la série do 1o grau) e os outros & no CB C (antiga 2a série
do 1o grau). Por coincidencia, todos desse grupo frequentam a sala

especial para surdos em escolas piblicas. Embora tendo sido educados no

metodo combinado, usam basicamente os gestos para se comunicar na

escola e na familia.

0 segundo grupo fol composto por quatro sujeitos surdos de oito a
onze anos de idade que vivem na cidade de Marilia e foram submetidos A
aducagao na meetodologia oralista. Paor mera casual idade, todos
frequentam classes comuns da escola publica estadual h&d mais de dois
anos. Tres deles sempre frequentaram a classe comum e um
frequentou dois anos de ensino especial antes de se integrar na classe
comum. A oriangas  deste  grupo  recebem  atendimentos individuais
paralelos & escola que se mantém vinculados A abordagem oralista

(atendimento clinico em fonoaudiologia e pedagogia). Usam basicamente a
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fala =2 a leitura labial como meios de comunica¢cdo na escola € na
familia.

£ preciso apontar aqui que houve muita dificuldade em se encontrar
sujeitos para formar grupos homogéneos comparativos. Isso aconteceu
devido ao comportamento que pode ser considerado "itinerante" da
populag3o surda, principalmente em se tratando de criangas. Mudam
constantemente de escola e passam por diversos tipos de atendimento em
curto espa¢go de tempo: peregrinam pela classe comum, classe especial,
atendimentos paralelos, etc. Além disso, também é necessario levar em
conta que muitos surdos apresentam outros comprometimentos a nivel
sensorial oLl mesmo  mental, o que acabaria por prejudicar a
homogeneidade dos grupos e sua validade para efeitos de pesquisa
comparativa.

Un outro elemento de dificuldade para a formag3do dos grupos

homogéneos, que determinou seuw pequeno numero, £ que mMesmMOo as Criangas

surdas que ficam por certo tempo numa mesma escola sHo cada ano
submetidas a diferentes abordagens de ensino, dado que a opgdo
metodolbgica geralmente fica a cargo do professor (que pode mudar a
cada ano ou até em menos tempo na escola publica).

Antes da realizaglio da pesquisa, notou—-se que as criangas que em
algum momento foram submetidas ao método combinado ou gestual,
utilizavam—se basicamente dos gqestos como forma de comunica¢gXo, o que
praticamente impedia que viessem a ser escolhidas para compor o grupo
de "oralistas", mesmo que no instante em que isto aconteceu estivessem
sendo submetidas & educagdo no método oralista. Dal o cuidado de
selecionar criangas que estivessem ha pelo menos 2 anos consecutivos

sendo educadas num mesmo método.
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D= alunos selecionados para o grupo "oralista'" foram agueles cuja
educac¥do aconteceu de maneira segregada, ou seja, sem a presenga de
outros surdos. Desta forma, as criangas nele presentes n3o recorriam a
gestos padronizados, mas somente a gestos espontaneos para dar apoio a

sua fala, que muitas vezes torna—-se ininteligivel.

2.1.2 — PROVAS.

Provas operatorias.

Foram utilizadas as provas de conservagio de liquido e massa,
conservago de comprimento, inclus3o de classes (frutas e animais),
correspondéncia termo a termo e seriagdo de bastonetes. (0 conjunto das
provas operatéorias seguiu o modelo elaborado originalmente por Piaget e
sua equipe com a adapta¢cdo ao meio brasileiro proposta por Orly Zucato
Mantovani de Assis e Zélia Ramozzi Chiarottino (14). Em relag3o a prova
da inclus3o de classes, fol colocado no lugar das flores, animais
familiares as criangas (patos e cavalos), pois as criangas nao
conheciam as diferentes espécies de flores contidas na prova original,
0 gue comprometeria a sua categorizagio. Além das provas utilizadas por
estas autoras, foram acrescentadas as provas de correspondéncia termo a
termo e a de conservagdo de comprimento, propostas por Inhelder, por
Rovet 2 Sinclair (15). Por considerar tais provas importantes, foram
incorporadas a pesqguisa, uma vez que seriam de facil compreens3o para

os sujeitos pesquisados. Vale ressaltar que a importancia delas deveu-

se a fato de que pouco dependiam de argumentagdo oral das criangas.

(14) Conferir em MANTOVANI DE ASSIS, Orly. "Estudo sobre a relagdo entre a solicitag?o do meio e a formagdo da estrutura
l6gica no comportamento da crianga”. Campinas. FE/UNICAMP, 1977.
(15) INHELDER, B., BOVET, M. % SINCLAIR, H. "Aprendizagem e estruturas do conhecimento". S¥o Paulo. Saraiva, 1977.
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Durante a aplicag¢ido das primeiras provas, foi percebido que muitas
criangas, apesar de terem os conceitos relacionados com o vocabulario
empregado nas provas, ndo sabiam nomear algumas categorias. Essa
nomea¢io era imprescindivel para o andamento da pesquisa, ou seja,
comprometia diretamente o resultado das provas aplicadas.

Desta forma, antes de iniciar a sua realizagdo, tornou-se
necessario verificar, com cada sujeito envolvido na pesquisa, se o
vocabulario contido nas provas era deles conhecido. Quando n3do o era,
realizou—-se uma avaliagdo no sentido de detectar se o déficit se dava
somente ao nivel da nomeag3o, ou também da conceitua¢cio. Como resultado
dessa avaliagao preliminar, constatou—-se que os problemas advinham de
problemas na nomeagdo.

Na realidade, o surdo, por apresentar um sério comprometimento a
nivel de linguagem, muitas vezes deixa de conhecer o "nome" das coisas
e o "nome" da categoria a que pertencem, apesar de procurar demonstrar
que sabe categorizar de outras maneiras. Essa dificuldade relacionou-se
basicamente com & prova de classificacdo, o0 gue ftornou necessaria uma
avaliagido inicial.

Essa avaliagdo resumiu-se na apresentagdio de objetos de varias
categorias e as criangas deveriam separa—los de acordo com um critério
unico: todos os elementos do conjunto precisavam ter uma caracteristica
comum para ficarem Jjuntos, e isso fol devidamente explicado a cada uma
das criangas. Somente depois de certificado que havia o conhecimento da

nomeagcio £ que se passou a aplica¢3o das provas de classificag®o.

As provas foram aplicadas individualmente, e c¢om cada crianga

tomou—-se o cuidado de "personaliz&-las", no intuito de facilitar a elas

a compreensdo de seu conteldo, objetivos e respostas. Assim, usou-se

AV
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 7 8 unespw 12 33 34 15 Te A7 18 I



169

tanto a comunicagiqo oaral como a gestual tanto para comunicar as
instrughes em termos simples, como para demonstragdo de respostas, uma
vez que o que se considerou importante na pesquisa foi a possibilidade
da obten¢3do de respostas precisas e fidedignas.

A avaliagdo das provas fundamentou-se nos critérios estabelecidos
por Inhelder, Bovet & Sinclair (14), sendno cada uma delas analisadas

separadamente.

Material.

Foram aplicadas nas criangas de diferentes grupos as provas de

conservagdo de liquido, de substéAncia e conservagido de comprimento.

Também foram utilizadas as provas de seriagido, de classificagido (frutas
2 animais) e correspondéncia termo a termo.

substAncia: duas bolas de plasticina.

liquido: Agua e copos de diferentes tamanhos.

comprimento: dois fio flexiveis de comprimentos diferentes.

seriagio: 10 bastonetes de madeira de diferentes tamanhos.

classifica¢&o: conjunto de frutas de plastico & miniaturas de
aninais.

- correspondéncia termo a termo: 10 fichas pretas e 10 fichas

vermslhas.

Provas sobre a construgdo do real.
Foram utilizadas duas provas originalmente elaboradas por Adrian

Dongo Montoya sobre a construglio do real (17). Com estas provas

(16) idem, ibidem.
(17) MONTOYA, Adrian Oscar Dongo. "Da possibilidade de intervengdo visando a reconstrugdo da capacidade representativa de
criangas marginalizadas: um estudo de epistemologia genética®. Tese de Doutorado. USP, Sdo Paulo, 1988,
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pretendeu—se avaliar a capacidade de orcanizagdo representativa de
situaghes e acontecimentos. As provas consistem em:

a) relato sobre um passeio realizado em duplas de criangas no
Bosgue Municipal da cidade de Marilia. As duplas conheceram diversos

ambientes significativos e, em alguns deles, foram propastas

atividades. 0 relato aconteceu logo apbs as criangas terminarem o

passeio. No relato, considerou-se toda forma de comunicago, desde que
compreendida pelo pesqguisador (gesto e/ou fala). Depois do relato, cada
crianga deveria fazer um desenho relacionado ao passeio. Em seguida,
pediu-se que fizessem outros desenhos, desta vez orientados por uma
numeracido (de 1 ao 6), onde esperava-se que rebratassem uma seqglléncia
temporal de acontecimentos referentes A atividade. Esses fatos
retratados, independentemente de quais fossem, precisariam seguir uma
ardem temporal. Posteriormente aos desenhos, seis frases ia
estruturadas, escritas em tiras de papel, foram lidas e explicadas para
as criangas. E importante frisar que antes de coloca-las em ordem, cada
uma das frases foi interpretada para a crianga, enfatizando ainda que
S8 ndo conseguisse entender depois o que estava escrito, poderia
novamente perguntar para o pesquisador. As criangas deveriam organizar
as seis frases, estabelecendo uma seqliencia temporal. Por fim,
requereu—-se das criangas uma produgdo escrita sobre o passeio,
atividade esta que a maioria delas apresentou dificuldades em realizar.

b) Organizagdo pratica de uma casa a partir de repartigies avulsas
de madeira que simulavam os cdmodos, © miniaturas de utensilios e
moveis, que as criangas deveriam organizé-los (quantos cblmodos a casa
teria 2 quais utensilios gostariam que comportasse). Depois da

organizagdo pratica, na auséncia do modelo, pediu-se Aas criangas que
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relatassem como realizaram a atividade, ou seja, quantos cdmodos

utilizaram, os motivos pelos quais determinaram os utensilios de cada

coOmodo, a seqidéncia temporal em que os coOmodos foram organizados e se
havia sem2lhanga entre a casa organizada e a sua casa real. Depois
desse relato, solicitou-se-lhes o desenho de uma casa parecida com a

que fizera na atividade pratica, realizado sem a presenga do modelo.

Material.

- folha de papel sulfite.

- lapis de cor e preto.

- repartigies de madeira de diferentes tamanhos que encaixadas
formavam quadrados ou retaAngulos, servindo para simular os varios
cOmodos de uma casa.

- miniaturas de utensilios e moveis de plastico de uma casa.

2.2 — RESULTADOS:

2.2.1 — Das provas operatérias.

Dos sujeitos submetidos ao método oral.

= Na prova de conservagao de liquido, 2 criangas (504) n3do
apresentaram a nog¢do de conservagido e 2 (50%) encontram—-se no nivel
de transig¢Xo.

- Na prova de conservagdo de massa, 3 criangas (75%) ndo
apresentaram a no¢gido de conservagdo © 1 encontra-s2e no nivel de

transicdo.
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- Na prova de conservagao de comprimento, 3 criangas (73%)
estavam no nivel de transigo e 1 encontrava—-se no nivel operatério.

- Na prova de correspondéncia termo a termo, 3 criangas (75%)
apresentaram argumentos pré-operatdrios e 1 crianga (25%) apresentou
argumentos de nivel de transig3o.

- Na prova de classificagdio de frutas, 3 criangas (75%) n3o
apresentaram inclus3o de classes e 1 (25%) encontrava-se no nivel de
transig¢do. Este mesmo resultado, com os mesmos sujeitos, foi
encontrado na prova de classificacio de animais.

Na prova de seriagao de bastonetes, 2 criangas (D50%)
manifestaram comportamentos a nivel preée-operatorio, 2 criangas (304%4)

atingiram o nivel de transigio.

Ds resultados individuais das praovas operatbrias desse grupo de

sujeitos submetidos A& educagdo oralista s&o os seguintes:

PROVAS OPERATORIAS

MAS.| Cs COM. CaT. T

SUJEITOS
T OP|PO T OP| PO T OP

WIL X X
CAR X X
JUL

PRI

- (CAR. apresentou é respostas (85%) com argumentos pré-—
operatérios nas provas de conservagio de liquido, de massa de

correspondéncia termo a termo, na classificagido de animais e frutas e
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na seriagXo. Na prova de seriagdo de bastonetes conseguiu  fazer
pequenas seriaglies com alguns bastonetes.

Apresentou 1 resposta (13%) com argumentos de transi¢g3io nas
provas de conservagio de comprimento, onde o argumento utilizado
pertence a segunda fase, ou seja, apareceram algumas respostas
conservativas, mas incompletas 2 instaveis.

= PRI. apresentou & respostas (85%) com argumentos de transigXo
nas provas de conservacio de liquido 2 de massa, onde Jjulgamentos de
conservaclo e de n3o conservagdo foram apresentados alternadamente. Nas
provas de correspondéncia termo a termo e classificagdo de frutas e
animais também utilizou argumentos de transigio, pois apresentou
respostas instaveis com justificativas pouco explicitas. Na seriagdo
conseguiu por tateamento, com carre¢io posterior de erros, construir a

serie inteira de forma correta, mas na situag3o de tela obteve éxito

parcial, o que indica ainda vincular-se a uma fase de transigao.

Apresentou uma resposta (15%) com argumentos gue podem ser
considerados operatorios na prova de conservagdo de comprimento, onde
utilizou—-se do argumento de identidade, ou seja, sua justificativa foi
de que para andar, a distAncia era a mesma, sb6 que o fio estava
dobrado, considerado ainda assim como 0 mais comprido.

- WIL. apresentou 6 respostas (854) com argumentos pré-operatbrios
nas provas de conservagdo de liquido, de massa, correspondéncia termo a
termo, de classificagdo de frutas e na prova de seria¢gXo, onde fex
somente pequenas seria¢lies com alguns dos bastonetes.

Apresentou apenas 1 resposta (15%) apresentou com argumentos de
transigcdo nma prova de conservagdo de comprimento. Mas, esses argumentos

referiram—-se a primeira fase, ou seja, o julgamento sd fora correto na
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primsira situagdo, onde os fios coincidem suas extremidades. No entanto
mesmo nessa situagdo hesitou para responder. Na sequnda situagcdo seu
Julgamento. fol incorreto.

- JUL. apresentou 4 respostas (57%4) com argumentos pré operatorios
nas provas  de conservacdo de Massa, onde as respostas ainda
apresentaram—se instaveis para cada transformagdo ocorrida, o mesmo
acontecendo na prova de correspondéncia termo a termo, apesar de
conseguir organizar a segunda colegdo equivalente & primeira, qua ja
estava organizada pelo aplicador. Contudo, em seus julgamentos a partir
das modifica¢lies das pegas manifestou didvida para responder e por fim
seus argumentos foram de n3do conservagido. Esse tipo de argumento (preé
operatério) também apareceu nas provas de classificagdo de frutas e
animais, onde apesar de se verificar éxito para responder algumas
perguntas, mas quando, lhe foi perguntado "se eu lhe der as frutas ou
se eu lhe der o0s animais, o que saobra?" , JUL apresentou respostas
incorretas, oscilando entre uma ou outra subclasse de determinada
categoria.

Apresentou S respostas (43%4) com argumentos de transigdo nas

provas de conservagdo de liguido, na prova de conservagi3o de

comprimento, prova esta onde o argumento utilizado pertence & primeira
fase, isto &, o julgamento fora correto apenas na primeira mas
incorreto na segunda transformagio. 0 mesmo aconteceu na prova de
seriagio, na qual por tateamento a crianga conseguiu efetuar a seriagdo
correta mas, na situagio de tela, nzo conseqguiu seriar os elementos

corretamente.
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Dos sujeitos submetidos ao método combinado (gestual).

- Na prova de conservagdo de liquido, 2@ criangas (30%) n2o
apresentaram nogdo de conservagdo, 1 crianga (25%) encontrava-se no
nivel de transigdo operatdrio e 1 crianga (254) encontrava-se no nivel
aoperatério.

— Na prova de conservag3o de massa, 3 criangas (75%) na3o
apresentaram nogdo de conservagi3o e 1 (25%) mostrou-se conservante,
encontrando-se no nivel operatdédrio.

— Na prova de conservagidio de comprimento, 3 criangas (73%)
encontravam—se na fase de transigdo e 1 (25%4) mostrou-se conservante
encontrando-se no nivel operatdério.

- Na prova de correspondéncia termo a termo, 1 crianga (25%)

-~

apresentaram argumentos pré-operatédrios, & criangas (50%) encontravam—

se no periodo de transigdo e 1 crianga (25%) encontrava-se no periodo

operatorio.

~ Na prova de classificagdo de frutas, 3 criangas (75%) nAo
apresentaram inclus3o de classes e apenas 1 (25%) encontrava-s2 no
nivel de transig3o.

— Idéntico resultado foi apresentado na prova de classificagdo
de animais com os mesmos sujeitos.

Na prova de seriagdo de bastonetes, 2 criangas (30%)
manifestaram argumentos de nivel pré—-operatdério e 2 criangas (504%4)
atingiu o nivel de transigdo.

Os resultados individuais das provas operatérias desse grupo de

sujeitos & o seguinte:
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PROVAS OPERATORIAS

C.MAS. | C.COM. § C.FR.

SUJEITOS
PO T OP|PO T OP PO T OP

X X X

X X X

-  CAM. apresentou & respostas (83%) com argumentos pré-
operatérios nas provas de conservagao de ligquido e de massa. Nestas
provas para cada uma das transformagbles, a crianga apresentou
Julgamentos instaveis respondendo que ora uma ora outra guantidade era
maior. Utilizou argumentos pré—operatorio também nas provas de
correspondéncia termo a termo, onde apesar de inicialmente constituir

de forma correta a sequnda colegdo a partir da primeira, n#o conservou

a quantidade nas outras transformaglies realizadas. 0 mesmo aconteceu

nas provas de classificacdo de animais & frutas e na prova de seriagdo

dos bastonetes, na gual realizou apenas pequenas seriaglies com alguns

deles.

Apresentou apenas uma resposta (15%) com argumentos de transigdo
na prova de conservagdo de comprimento. 0s argumentos gque usou aqui
referiam—se A primeira fase da transi¢gXo, onde o julgamento fora

correto na primeira transformagdo, permanecendo incorreto na sequnda.

- 8I. apresentou 4 respostas (574) com argumentos pré-operatdrios

nas provas de conservagio de massas, classificagdo de frutas e animais
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e na prova de seriagdo. Nesta dltima, realizou peqguenas seriaglies
utilizando-se para tanto de alguns bastonetes medindo-os de dois em
dois.

Apresentou respostas (43%) uwtilizando—-se de argumentos de
transigido na prova de conservagido de liquido, onde mostrou davida
hesitando para responder. 0 mesmo aconteceu na prova de conservagio de
comprimento, na qual apresentou resposta conservativas, mas ainda
incompletas 2 instaveis. Na prova de correspondéncia termo a termo,
também apresentou argumentos de transigdo, isto é, apesar de resolver o
problema de corresponder uma a uma das fichas, apresentou oscilagles de
julgamento durante cada situa¢io demonstrando duavidas e argumentos
incompletos.

- ELI. apresentou & respostas (43%) com argumentos de transi¢io

nas provas de classificagdo de animais e de frutas, sendo observada

certa hesitagdo por parte da crianga e respostas instaveis, ora

corretas, ora incorretas. 00 mesmao aconteceu na prova de seria¢so que
foi realizada por tateamento, conseguindo efetuar corretamente a série
inteira, mas ndo obtendo o mesmo resultado na situag3o de tela.
Apresentou 4 respostas (574) com argumentos operatorios, sendo que
nas provas de conservagio de liguido, de massa, correspondéncia termo
a termo & na conservagldo de comprimento os argumentos utilizados foram
de identidade, ou seja, a crianga considerou que o0s elementos
conservariam a mesma quantidade ou o mesmo comprimento porque n3o se
havia colocado ou retirado nada deles, devendo por isso permanecer como

antes.
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—- EME. apresentou 4 respostas (57%4) com argumentos pré-operatorios
nas provas de conservagcao de massa e ligquido, onde a cada transformsagio
a crianga mudou de opinid3o, & lembranga das guantidades iniciais n3o
modificou de maneira alguma seuw julgamento. 0 mesmo aconteceu na prova
de classificag¢¥o de animais e de frutas, onde foi incapaz de comparar o
numero de elementos de uma sub classe ao de uma classe mais abrangente,
na qual estaria inclusa, fazendo assim comparagdo apenas entre as duas
sub classes.

Apresentou I respostas (43%4) com argumentos de transigido na provas
de conservag¢io de comprimento, onde os argumentos utilizados pertencem
a primeira fase da transigdo, pois foram corretos sO na primaira
transformagdo e incorretos na segunda. Isso também aconteceu na prova

de seria¢do, na qual construiu a série corretamente utilizando todos os

bastes e na prova de intercalagdo, o fex comparando os bastles dois a

dois tendo éxito apenas parcial. N3#o conseguiu realizar a prova com

tela. Na prova de correspondéncia termo a termo, também apresentou
argumentos de transig3o, pois mostrou comportamento conservativo em uma
situagdo mas ndo em outra, demonstrando oscilag&o de Jjulgamento e

argumentos por vezes incaompletos.

2.2.2 - Das provas sobre a construgdo do real.

De acordo com os dados da organizagio representativa, torna-se
possivel agrupar as respostas obtidas em trés diferentes niveis:
Criangas que apresentaram uma organizag3o representativa

fragmentada onde aparecem em seus desenhos e relatos elementos e fatos
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isolados, descontextualizados, sem qualquer indicio de seqiéncia
espago—temporal (nivel pré operatdédrio).

II - Criangas que apresentaram um inicio de organizag¢ido dos fatos
2 situaghes vivenciadas com uma tentativa de seguir uma ordem espago-—
temporal, 2 seus desenhos comegavam A manifestar indicios de
contextualizagdo (nivel de transigdo).

III - Criangas que apresentaram organizagdo representativa das
situaghes euxperimentadas respeitando uma seqléncia temporal nos
desenhos e nos relatos, apresentado ainda desenhos contextualizados e

vinculados com a atividade pratica vivenciada (nivel operatéorio).

Dos sujeitos submetidos ao método oral:

Respostas apresentadas pelo grupo de alunos submetidos a
metodologia oralista:

- Na prova da construg3o do real relativa a atividade de
representago de uma casa, 1 crianga (25%) apresentou argumentos de
primeiro nivel (pré  operatério), 2  criangas (H0O%) apresentaram
argumentos de segundo nivel (transigdo) e 1 crianga (254) apresentou
argumentos de terceiro nivel (operatéorios).

— Na prova de construgo do real relativa ao passeio no bosque, 1

crianga (25%) apresentou respostas de primeiro nivel (pré operatorio) e

3 criangas (75%4) apresentaram argumentos de segundo nivel (transig¢Xo).

Os resultados individuais podem ser vistos no quadro abaixo, onde

a letra "C" refere-se a atividade de representagdo de uma casa e "B"

refere—-se a atividade de representag3o de um passeio pelo bosque.
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METODO ORAL

1o NIVEL | 20 NIVEL | 3o NIVEL

SUJEITOS
£ B B EB C E

CAR X X

PRI

WIL

PRIMEIRO NIVEL:

- WIL. (8,3) - A organizagldo pratica da casa foi realizada
colocando~-se varios uwtensilios ao mesmo tempo, sendo os cdmodos
determinados somente depois do término da atividade pratica. Ao final,
WIL. organizou cinco cbédmodos, separando os utensilios pela sua
funcionalidade. De maneira aproximada, organizou os cbmodos e os moveis
caonforme a disposigdo em que se encontram na sua casa real, mas
conseguiu reproduzi-la plenamente.

0 relato que fez de sua organizag¢ido pratica (feita sem a presenga

do modelo da atividade) n3o correspondeu aAquilo que realizou, ou seja,

WIL n¥o conseqguiun falar a seqléncia temporal que tinha utilizado para

organizar os cHOmodos na atividade pratica e ndo tinha certeza sobre o
nimero de cOmodos organizados. Além disso, apesar de atribuir a
funcionalidade adequada sobre cada cémodo lembrado, sé soube descrever
alguns dos utensilios utilizados.

0 desenho gque a crianga apresentou em nada se assemelhava com sua

atividade pratica. 0Os utensilios foram desenhados soltos ao redor da
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EAa5a MAas UM ifpicio de organizagdo j& pode ser percebido, pois apesar de
estarem completamente isolados da casa, WIL os dispbs de maneira a
formarem blocos que seguiam uma categoria determinada por ele. Por
exemplo: moveis da sala, méveis do quarto, da cozinha.

N¥o houve marco divisor entre as figuras, ndo existindo também uma
determinagdo explicita sobre onde comegava e onde terminava cada cbmodo
ou qual a parte da casa ocupada por cada um deles. Outro fator
relevante @ que alguns elementos utilizados na atividade pratica n3o
apareceram no desenho. Conclui-se assim que WIL ainda n3o emprega
critérios de organizagdo representativa propriamente dito. Até mesmo o
critério de funcionalidade, demonstrado na atividade pratica, (=]
desrespeitado na sua atividade representativa (desenho), aparecendo
ali apenas alguns indicios dessa organizagio.

A respeito do passeio no bosque, seu relato foi bastante

restrito. Q(Quando perguntado sobre como fol 0o passeio € 0 que mais

gostou nele, falou apenas alguns nomes de animais, mas ndo mostrou uma
seqencia temporal ordenada dos acontecimentos. Usou basicamente a
fala para se comunicar e quando n3o e=era compreendida, a crianga
utilizou—-se de gestos imitativos (de animais principalmente).

Em seuw desenho espontaneo, apresentou figuras soltas de animais,
completamente isoladas de contexto.

No desenho dirigido, onde lhe foi proposto desenhar acontecimentos
ou fatos seguindo uma ordem espago—-temporal, também desenhou animais
s0ltos em cada quadro sem qgqualgquer tentativa aparente de demonstrar
seqliéncia de acontecimentos. WIL preocupou—-se em nomear os animais.

0 mesmo ocorreuw em relagdo a seqléncia temporal escrita que lhe

foi apresentada e euplicada uma a uma. Ordenou—-as sem respeitar a
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seqlléncia temporal dos fatos que tinham acabado de acontecer, apesar de
ja ter demonstrado uma tentativa de compreens3o dos fatos através da
escrita. Na produgdo escrita espontanea apresentou justaposigio de

frases sem gualgquer encadeamento de idéias.

SEGUNDO NIVEL:

- CAR. (9,11) Num primeiro momento organizou a casa de maneira
aleatbria, mas logo comegou a determinar um critério de funcionalidade
para colocar os diversos utensilios nos cdmodos. Houve uma tentativa de
organizar os comodos conforme estavam dispostos em sua casa real, mas
alguns utensilios n&Xo foram colocados.

Em seu relato, CAR. atribuiu a cada cdmodo uma fungHo. Nio relatou
a seqiéncia temporal correspondente & organizagdo dos comodos na
atividade pratica. Alguns utensilios utilizados também ndo constaram no
relato. Em relagdo ao numero de cbmodos da casa, CAR. soube dizer
quantos 2 guais eram.

0 desenho que fez apresentou os diversos cdmodos correspondentes a
atividade pratica, s que de forma isolada. Cada comodo foi demonstrado
separadamente do restante da casa, num espago delimitado com seus
respectivos utensilios. CAR preocupou-se em nomear cada um dos comodos
organizados.

0 espago fisico ocupado diferiu completamente de sua atividade
pratica. Pareceu que na realidade CAR, apesar de ser orientada para

retratar no desenho sua atividade pratica, n3o preocupou-se tanto com

isso. Alguns utensilios organizados na atividade pratica n3o apareceram

no desenho.
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GQluanto ao passeio no bosque, CAR. fez um relato espontdneo com
muitos elementos, mas apresentados de forma solta, sem gualqguer
encadeamento de idéias. Com a orientagdo dada pelas perguntas, CAR.
manifestou um inicio de organizagdo representativa, fazendo um outro
relato que, mesmo um tanto confuso, mostrou uma seqléncia temporal dos
animals gue foram vistos.

Os seus desenhos indicaram que CAR. encontrava-se no inicio da
fase de transigdo ou segundo nivel. No primeiro desenho que fez sem
qualquer orienta¢io, CAR. desenhou cinco animais que viu no passeio,
que separou por quadrados e fora de qualquer contexto, completamente
isolados uns dos outros, mas preocupou-se em nomear cada um deles.

No segundo desenho, CAR. fez quest3do de permanecer sob orientago
durante ftodo o ftempo da atividade, preocupada  em desenvolvé-la
corretamente. A cada desenho que fazia exiglia apreciagdo. Nesse
sentido, €& preciso entender que, apesar dos desenhos apresentados
conterem razoavel nivel de organizagdo representativa, isso n3do
significa que fosse resultado de uma atividade completamente isenta de
interferéncia externa. Os desenhos ainda apresentaram—-se soltos em cada
quadro e permaneceu a preocupagdo com a escrita dos elementos da
atividade.

Em relagdo a atividade em que deveria colocar as frases em ordem
temporal, CAR. apresentou um inicio de organizag3o, uma vez gue apenas
uma frase foi colocada em local que prejudicou a sequiéncia correta dos
fatos.

0 mesmo pode ser contatado a respeito da escrita espontanea. CAR.

escreveu frases justapostas, embora apontando para um texto
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propriamente dito, dado gue houve uma sequenciacdo lodgica temporal nas

idéias apesar dos graves erros de concordancia e gramatica.

- JUL. (10,3) Teve um bom desempenho na atividade de organizagdo
pratica da casa, colocando os utensilios nos devidos cdmodos de forma
concaomitante. Todos os chHmodos foram organizados ao mesmo tempo. JUL.
selecionou 2 separou os utensilios pela sua funcionalidade.

] relato apresentado na auseéncia do modelo também foi
satisfatorio. Apesar de ndo consequir apresentar a seqidéncia temporal
equivalente dos cbmodos que organizou, JUL relatou quantos =2 quais
cbmodos haviam na casa. Da mesma forma relatou os utensilios colocados
em cada dependeéencia, esquecendo-se de alguns deles. Tentou organizar a
casa de maneira semelhante ao lugar onde morava, restringindo-se a

reproduzir o numero de cdmodos & ndo a sua disposigao espacial.

Mo desenho, JUL. apresentou os cinco coOmodos construidos na

atividade pratica com os devidos utensilios, mas a organizag¢gdo do
espagog Tisico do desenho foi diferente. Desenhou a maioria dos
utensilios, embora contornados por um tragado grosseiro, apresentando
poucos detalhes.

Gluanto an passeio no bosque, o relato espontaneo feito por JUL.
mostrou poucos elementos, mas deixou perceber um inficio de organizagao
mental. Falou de poucos animais e de alguns fatos significativos
seguindo uma certa ordem temporal. GQuando perguntada, JUL. guase sempre
respondeu "Eu n3o sei". Somente depois de muita insisténcia & que
comegou a falar mais sobre as coisas que viu, e ail tornou possivel
perceber indicativos de organiza¢io mental, mesmo tendo dificuldade em

relatar os fatos de maneira organizada.
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No desenho espontAneo sobre o passeio no bosque, JUL. mostrou uma
tentativa de contextualizagdon: ela desenhou animais dentro de suas
respectivas gaiolas & com alguns elementos que pertenciam a essa
realidade. Desenhou galhos, casinhas, vasilhas de comida, etc.

JA& no desenho orientado para seguir uma seqiéncia temporal (&
espagos), JUL. apresentou figuras mais soltas e isoladas, apesar de
apresentarem um inicio de organizag3o a nivel representativo.

Quanto a atividade em que a crianga deveria colocar as frases
escritas em ordem, suas tentativas n3o tiveram bons resultados. A
forma como organizou as frases n3do expressava a relagiio com qualqguer
seqléncia temporal, exceto a primeira delas.

Na atividade da escrita espontanea sobre o passeio, escreveu
palavras justapostas m forma de frase, onde mostrou uma tentativa de

encadeamento de ideéias, mesmo considerando os graves erros de

estruturagdo frasal a nivel gramatical e de ortografia. Esbogou uma

produgdo textual, ainda que empregando poucos recursos € 2 palavras

repetidas.

= PRI« 201150 E uma crianga que encontrava-se na realidade no
final do nivel de transiglo (segundo nivel) e inicio do operatorio ¢
terceiro nivel). Em relag&o ao passeio no bosque, a despeito de
demonstrar através de suwas atividades que ainda estava na fase de
transi¢o, naquele momento ja& empregava argumentos que podem ser
considerados operatéorios (terceiro nivel). E por esse motivo que PRI
na atividade do passeio aparece como pertencendo ao segundo nivel & na

atividade da representaglo da casa estando no terceiro nivel.
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Seu relato a respeito do passeio no bosgus mostrow gue PRI precisa
de orientacdo, wuma vez gue espontansamente limitou-se ao relato de
nomes  de  animais completamente  fragmentados, mantendo-se longe de
qualqguer tentativa de narrar uma seqléncia de acontecimentos. Quando
orientada através de perguntas soube, mesmo continuando a usar palavras
soltas, relatar uma seqténcia temporal conforme o passeio que realizou.

No desenho espontianeo, PRI utilizou-se de figuras soltas separadas
por tragados, mas onde jA& se podia perceber sinais de contextualizagido
em algumas das cenas (macacos em galhos, carros com pessoas). Mostrou-
se preocupada em nomear todos os animais e lugares. Muitos animais
foram desenhados.

Sobre seuw desenho dirigido, PRI compreendeu bem & atividade =
desenhou cenas numa seqldéncia temporal correta, apesar de varios fatos

significativos n3o terem sido retratados. Todos os desenhos do passeio

apresantavam um come¢o de contextualizagdo.

Quanto a seqléncia escrita que lhe foi apresentada, PRI n3o
conseqguiu coloca—-la em ordem. Foi possivel identificar uma ou outra
tentativa de agrupar fatos proximos gque se relacionavam (de dois em
dois). Mas de maneira geral ela n3o consequiu organizar o todo, as seis
frases Ja escritas de forma seqiencial.

Sua escrita espontAnea sobre o passeio também procurou retratar
uma seqtiéncia de acontecimentos. No entanto, devido as dificuldades no
dominio da gram&tica e ortografia, o texto que produziu ficou muito
prejudicado. Houve nele um esbogo de texto propriamente dito, apesar de

apresentar muitas dificuldades.
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TERCEIRO NIVEL:

- PRI (11,0) Em relagio a atividade da casa, PRI apresentou uma
organizagdo pratica sistematica, podendo ser considerada de terceiro
nivel (operatédrio). Fol colocando os utensilios nos varios coOmodos,
que haviam sido por ela ja previamente determinados (cinco cédmodos).
Separou os utensilios pela sua funcionalidade e aproximou—-se bastante
da divis3o de coOmodos existente em sua casa real (organizagHo fisica).

Seu relato apresentou o numero de cbmodos que havia organizado,
com a saeqgléncia de organizagdo quase que totalmente correspondente.
Relatou todos 0s utensilios empregados na atividade pratica,
distinguindo a funcionalidade de cada um deles.

0 desenho que fez aproximou-se muito da forma como organizou os
coOmodos na atividade pratica, tanto no gque se refere a quantidade de
dependéncias, como  ao espago fisico ocupado. Desenhou todos os
utensilios empregados, acrescentando outros que existiam na sua
atividade real. Vale lembrar que seu desenho foi feito respeitando as
dimenstes de cada coOmodo na atividade pratica, servindo-se para tanto

de um tragado muito detalhado e significativo.

Dos sujeitos submetidos ao método combinado.
As respostas individuais nas provas de construgdo do real foram:
= Na prova da construgdo do real relativa a atividade de

representacdo de uma casa, uma crianga (25%4) apresentou argumentos de

primeiro nivel (pré  operatéorio), 2  criangas (S0%) apresentaram

argumentos de segundo nivel (transigdo) e uma crianga (25%) apresentou

argumentns de terceiro nivel (operatédriao).
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- Na prova da construgio do real relativa ao passe2io no baosque, 2
criancas (50%) apresentaram respostas pre operatorias, uma crianga
(25%) apresentou argumentos de sequndo nivel (ftransigdo) e uma crianga

apresentou argumentos do terceiro nivel (operatéorio).

bDe acordo com o quadro, as respostas individuais das criangas

aeducadas no método combinado (gestual) foram:

METODO COMEBINADD

NIVEL 20 NIVEL 2o NIVEL

SUJEITOS
B c B C B

CAM X

S1

ELI

EME

PRIMEIRO NIVEL:

caM (B,11) — A organizagdo pratica da casa inicialmente foi

realizada de maneira aleatbébria, sendo todos os utensilios colocados num

mesmo comodo. SO depois & que CAM percebeu gque poderia ocupar outros
espagos €, por ensaio e erro, estabeleceu quatro coémodos na casa,
conforme sua funcionalidade: uma cozinha, um banheiro, uma sala & um
guarto. Foi a partir da agdo que pode organizanr as chmodos
convenientemente.

Houve uma tentativa de organizag3o pratica semelhante ao lugar

onde mora, mas tal preocupa¢do dissipou—se no decorrer da atividade.

A
AVAVAY

VA
] 2 3 4 5 6 7 8 unespm 128 18 24 45 T &7 218 I9



189

No relato sobre sua atividade préatica, CAM restringiu-se a indicar
o numero de cboémodos que tinha organizado. Nio conseguiu relatar a
seqléncia temporal empregada na organizag3io dos coOmodos, relatando
também poucos utensilios que colocara em cada um deles, e por vezes O
fer de forma incorreta. Quando perguntada sobre o gue havia colocado na
cozinha, respondia "sofd" ou qualquer outro elemento gue muitas vezes
na sua atividade pratica n&o pertencia a este comodo.

No seu desenho n3o refletiu aguilo que organizou na agdo pratica.
Apesar de colocar todos os utensilios dentro da casa, ndo tornouw
possivel estabelecer uma separa¢qo entre os diferentes ambientes.
Alguns elementos a mais foram desenhados (camas) e outros sequer
apareceram guando comparados & atividade pratica. Percebeu-se um inicio
de organizag¢do quando CAM aproximou elementos pertencentes a um mesmo
coOmodo em sew desenho.

N¥o houve a preocupacdo de ampliar o espago pra facilitar O

desenho dos diversos utensilios. Dessa forma, existiu uma desproporgio

entre o tamanho da folha de papel cedida para a atividade e o espago

usado por CAM para o desenho proposto antecipadamente.

A respeito do passeio do bosque, seu relato foi fragmentado. CAM
falouw o nome de varios animais que havia visto e de outros gque ndo
estavam presentes no passeio. A seqléncia temporal apresentada indicou
a presenga de alguns animais significativos para ela, podendo existir
ai um sinal de organizagio temporal, apesar de CAM omitir varios fatos
em seu relato.

0 desenho espontéAneo que fez mostrou figuras dentro de um certo

contexto, mas os elementos mais significativos para CAM em seu relato
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(animais) apareceram de forma muito dispersa fora de um contexto maior.
Ela limitou-se a desenhar lugares sem a presenga de animais ouw pPess0as.

JA& no desenho dirigido, onde lhe foi proposto que deveria
apresentar os acontecimentos seqguindo uma ordem espa¢o temporal, CAM
desenhou lugares e situaglies isnoladas sem qualqguer PrEDCLLRagEo
seqllencial. Cada quadro tinha wuma situagdo distinta, sem qualqguer
relagHo entre eles.

0 mesmo ocorrew em relagdo A seqlléncia escrita apresentada. CAM
n3o consegquiu  colocar 05 acontecimentos descritos em frases e
explicados anteriormente numa seqténcia correspondente. Na atividade
escrita, onde deveria produzir um texto, escreve apenas a palavra
"pata". Outras palavras n3o expressavam significado inteligivel ao
pesquisador. N3¥o houve gualquer tentativa de formalizar um texto

escrito propriamente dito.

SEGUNDD NIVEL:

= B laelP58) Comegou organizando a casa por ensaio e arro e so

depois organizou sistematicamente os cbHmodos e os utensilios de cada um
deles, selecionando—-os por funcionalidade. Nio demonstrou a preocupagio
de reproduzir sua casa real na atividade pratica.

Em seu relato, 6&I. indicou quantos e quais cbmodos havia
organizado na atividade pratica. Relatou a maioria dos utensilios
empregados, mas alguns importantes ndo foram lembrados. Acrescentou
utensilios que existem em sua casa real e que ndo se encontravam

presentes na atividade pratica.
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A seqtiéncia temporal em que os cOmodos foram organizados nd3o foi
relatada de maneira correspondente, apesar de SI. relatar o nome de
todos os cOmodos da casa.

Seu  desenho apresentou a maioria dos utensilios empregados na
atividade pratica, embora n3o tenha lembrado de alguns deles que s3o
significativos.

5I. desenhou uma casa nos moldes ftradicionais e condicionou os
chOmodos nela. Mesmo percebendo que havia uma certa divisdo dos
elementos da casa que caracterizavam as diferentes dependéncias, n3o
existiam fronteiras visiveis entre os chmodos. 0s utensilios ficaram
quase que soltos no espago, estando aproximados conforme sua categoria
(cozinha, gquarto, sala, banheiro).

Em relagdo ao espa¢o fisico, © desenho que fez em nada se
assemelha & atividade pratica desenvolvida. S5I. foi arrumando os espago
que tinha de acordo com a sua necessidade imediata. 0s desenhos
apresentaram poucos detalhes com um tragado simples. Isso indica que
851, a despeito de encontrar-se no nivel intermediario naquele momento,
ainda mantinha resquicios do nivel pré-operatéorio, precisando
aperfeigoar muito sua representasdo mental.

Sobre o passeio no bosque, o relato de 81, mesmo contendo varios
elementos significativos, n3o apresentou qualquer seqlléncia temporal.
Ainda que com a ajuda de perguntas a pretexto de orientagdo seqlencial
de seuw relato, SI. ndo conseguiu fazé-lo, apontando apenas elementos
isoladamente.

Em seu desenho espontdneo, mostrou figuras contextualizadas.

Varias situagles significativas foram apresentadas dentro de um todo,

ao contrario do desenho de animais que foram poucos (apenas 4). Vale
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ressaltar gque apesar de pPoOuCos, apareceram contextualizados 2m
diferentes situagbes.

) mesmo ocorreu em seuw desenho dirigido na tentativa de seguir uma
ordem temporal. 81 desenhou as varias situagdes respeitando uma
seqléncia temporal na maioria das cenas, apresentando al um indicio de
contextualizago. Ou seja, ja havia a presenga de elementos secundarios
que contribuem para a compreensi3o em si. (0 tragado que envolvia os
desenhos era simples, sem muitos detalhes, mas significativo.

SI nao conseguiu  oarganizar as frases de forma seqtencial,
correspondentemente aos fatos e situaghes, embora mostrasse sinais de
organizagdo mental também nessa atividade, uma vezx que somente
conseguiu organizar as frases de duas em duas e n3Ho todas ao mesmo
tempo.

Em relag3n a escrita, 51 escreveu o nome de lugares e animais, mas

ndo conseguiu uma dnica tentativa de elaboragdo frasal. As palavras

soltas n3o representaram nenhuma seqiéncia. Talvez porgue SI  n3o
tivesse esta preocupagdo, limitando suas tentativas a escrita de
algumas palavras que conhecia e que se relacionavam com 0O passeio.
Ainda n3o estava completamente alfabetizado, faltando—-lhe por isso

recursos para a a escrita.

- EME (2,5) Comegou organizando a casa por ensaio € erro, n3o
antecipando quantos céhmodos a casa teria. Na atividade pratica em si &
que foi determinando o numero de dependéncias 2 quais o0s utensilios
iria empregar.

Colocou concomitantemente os diferentes utensilios nos varios

coOmodos sem demonstrar uma escolha antecipada de elementos. Todos os
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utensilios que estavam a sua disposicdo foram colocados nos cohmodos e
divissio entre eles foi feita respeitando o critério de funcionalidade.
EME n3do organizou o modelo conforme sua casa real.

Em seu relato, EME indicou o numero de cbmodos que havia
organizado e a ordem correta da organizag3io (do primeiro ao guarto
coOmodo) . Deixou de relatar muitos utensilios que empregou na atividade
pratica. 0s que foram lembrados, porém, relacionavam—-se com o cémodo
que tinha indicado.

0 desenho feito por EME pouco se assemelhou ao modelo construido
na atividade pratica. Somente os cbHmodos eram o5 mesmos, Mas COM uma
nova determinagido de espa¢o fisico. EME desenhou uma casa tradicional e
depois tentou colocar dentro do espago disponivel todos os utensilios
que lembrou. Houve uma divis3do entre as dependéncias, mas estas ndo

comportaram todos os utensilios significativos presentes em sua

atividade pratica. 0 desenho que fez apresentou um tragado bem simples

sem muitos detalhes.

(Quanto ao passeio no bosque, EME mostrou um relato fragmentado com
palavras soltas que ndo se articulavam no sentido de determinar uma
seqéncia temporal das atividades vivenciadas ou fatos vistos. Por duas
vezes mencionou animais inexistentes no bosque. Corrigido, falou o nome
de outros. Apresentou certa dificuldade em compreender a atividade
proposta, exigindo que esta lhe fosse explicada e exemplificada por
varias vezes.

Em seu desenho espontAneo sobre o passeio, EME limitou-se a
desenhar basicamente trés situaglies (lugares) com seus respectivos
animais. Apesar de tal limitagdo, tornou—-se nitida a tentativa de EME

estar iniciando a representagdo mental de forma organizada, dado que
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houve indicios de contextualizagio significativos, ndo existindo figura
alguma complaetamente solba. Desenhow um lago com jacaré, um cercado com
pata, tartaruga = porco com vArias Aarvores, sendo gue em uma delas
havia um macaco.

Sobre o desenho dirigido, EME desenhou as cenas de forma muito
simples e pouco detalhadas, com tragados grosseiros na maioria das
cenas. Somente algumas delas correspondiam a uma seqiéncia temporal
correta. Analisando-se as seis cenas de forma global, percebeu-se gue
0s desenhos de EME n3o retrataram a ordem temporal na maneira como o
passeio aconteceu.

Na atividade em que deveria colocar seis frases em ordem temporal,
EME também n3o obteve bons resultados. Somente a primeira  frase
correspondia ao inicio da seqléncia, sendo que as outras em nada se

relacionavam.

0 mesmo aconteceu na produgcdo escrita. Na verdade EME escreveu

apenas 5 palavras que sabia e gque casualmente relacionavam—se com o©O
passeio, dado gque pareceuw ndo pretender organizar gualqgquer seqléncia

(arara, pato, macaco).

TERCEIRO NIVEL:

- ELI (10,3) Comegou organizando sistematicamente os cdmodos que
iria precisar. Depois, Jja& tendo previamente determinado a fungido de
cada um deles, foi posicionando seus respectivos utensilios, de acordo
com 0o que havia em sua casa.

0 relato por ela feito retratou o nimero de cbmodos, guais eram
que tipo de utensilios pertencia a cada um, conforme aconteceu na

atividade pratica. Alguns utensilios foram esquecidos, mas a seqgléncia
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temporal correspondeu a maneira pela qual os cdmodos foram organizados
na pratica.

ELI tambem reproduziu em seu desenho a oarganizagio dos comodos
exatamente como fez na pratica, gue por sua ves: representava sua casa
real. Todos os elementos da atividade pratica foram lembrados no
desenho de maneira precisa e detalhada. 0 espago também foi bem
aproveitado, sendo gque o tamanho dos cbdmodos n3o correspondeu
plenamente & sua casa real.

0 relato sobre o passeio foi satisfatéorio. ELI compreendeu com
facilidade a proposta e tentou expressar-s2 seguindo a ordem dos
acontecimentos. Alguns fatos foram relatados de forma invertida, mas no
geral procurou indicar uma seqléncia temporal daguilo que fora
vivenciado no passeio. Relatou o nome de varios animais e lembrou da
maioria das situagbles.

Seu desenho espontaneo atestou que ELI era uma crianga gque
realmente estava na fase operatéoria. Apresentou um desenho rico em que

todos os animais apareciam numa situagiio de contexto. Varios cercados

foram desenhados conforme a realidade experimentada, onde outras

situaghes aconteciam simul taneamente (macaco na Arvore, carro
chegando). 0O espago ocupado na folha foi global & distribuido conforme
suas dimensdes.

Em seu desenho dirigido ELI mostrou também as diferentes cenas,
todas colocadas dentro de situaglies—contexto e seguindo uma segliéncia
temporal de acontecimentos correspondente ao passeio realizsado. Nele
apresantou um grande numero de elementos, dando a entender claramente
aquilo que lhe foi mais significativo na atividade, dado que retratou

tudo preocupando—se com a fidelidade, com muitos detalhes.
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uanto a atividade de ordenar a segléncia escrita, ELI colocou
apenas uma frase de forma incorreta, mas tanto esse erro como a pobre
produgcio textual talvez devam ser atribuidos as limitaglies relacionadas
A sua alfabetizag&o, ou seja, ano fato de ELI poderia ndo estar
acostumada a produzir textos ouw narra-los.

ELI demonstrou a dificuldade que tinha em escrevenr algo
aspontaneamente sobre o passeio. Da mesma forma, percebeu-se gue ela
compreendseu a proposta da atividade, & buscando um encadeamento de
idéias tentou produzir um texto seguindo uma ordem temporal mas, por
falta de recursos para escrever, apresentou um texto pobre com graves

problemas de estruturagido frasal e gramatica.

2.3 — Considerag¢lies sobre os resultados.

2.3.1 — Das provas operatorias.

METODO COMBINADOD PORCENTAGEM DE RESPOSTAS FRENTE AS PROVAS
OPERATORIAS

NIVEIS

PROVAS

PRE-0OPERATORIO TRANSIGAOD OPERATORIO

Conserv. Liguido 50,0 25,0 25,0
Conserv. HMMassa 75,0 29,0
Conserv. Comprimento
Corresp. termo a termo
Classif. de frutas
Classif. de animais

Seriagdo

TOTAL DE RESPOSTAS
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METODO ORAL PORCENTAGEM DE RESPUOSTAS FRENTE AS
PROVAS OPERATORIAS

NIVEIS

PROVAS
PRE —-0OPERATORIO TRANSIGAD OPERATORIOD

Cons=rv. ligquido D C 50.0
Conserv. Massa
Conserv. Comprimento
Corresp. Termo a Termo
Classif. de frutas
Classif. de animailis

Seriagio

TOTAL DE RESPOSTAS

A partir dos resultados das provas operatérias aplicadas, e

possivel verificar provisoriamente que, em geral, a maioria absoluta
das criangas, independentemente do grupo a que pertenciam (oralista ouw
gestualista), apresentaram defasagem em relagio ao seu desenvolvimento
cognitivo, uma vez que na faixa etaria em se encontravam, todos
deveriam ja estar no estagio operatorio.

Observou—-se que quando as provas foram aplicadas as criangas dos
dois grupos ainda n3o faziam coordenagles entre as agles de forma
reversivel, que & a capacidade que caracteriza propriamente o
raciocinio operatério.

Nio existiram diferengas significativas entre o grupo educado no
método oral e o grupo educado no método combinado. Observa-se que nos

dois grupos a porcentagem de respostas operatérias foi muito pequena,
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sendo que a grande concentragdo de respostas fica em torno do nivel pré
operatorio e, em menor numero, de transi¢Xo. Parece que, até aqui, o
método de ensino ndEo s constitui numa variavel determinante para o
desenvolvimento cognitivo.

Com base nas provas aplicadas, constatou-se que a idade & um fator
relevante, pois nos dois grupos os niveis de respostas foram svoluindo
para o nivel de ftransigdo =2, em raros casos, para o nivel operatoéorio,
na medida em que se avangava a idade das criangas.

As diferengas entre as criangas submetidas ao método aoralista e
aguelas educadas no método combinado (gestual) aparentemsntes
aconteceram ent3o em Ambitos mais especificos. Uma primeira disting3o
pode ser  feita no sentido de gue apareceram mais argumentos pré
operatorios nas cocriangas educadas no método oral do que nas criangas
submetidas ao método combinado, n3o sendo essa porém uma diferenga gue
possa ser considerada siqgnificativa (aproximadamente 7%).

Foi notado nas respostas classificadas como pertencentes ao
estagio de ftransigdo, a existéncia menor ainda em favor das criangas
educadas no método oral (aproximadamente 3%).

Em relagdo & andlisz de cada wma das provas operatorias, as
diferengas mais significativas entre os argumentos utilizados pelos
dois grupos podem ser notadas apenas na prova de correspondéncia termo
a termo, onde o grupo "oralista" demonstrou 754 de respostas pré
operatorias, diversamente do outro grupo que apresentou apenas 25%
desse tipo de argumento.

Uma provavel explicagdio para a aparente discrepancia dos

resultados em favor das criangas do grupo do método combinado, na

prova de correspondéncia termo a termo, pode ser atribuida ao fato de
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que =sta prova favorece o apoio na percepgdo concreta, o que facilita a
constatagdo da conservagao da guantidade. Nesta prova, o sujeito pode
contar, ou seja, constatar empiricamente.

No CAaso das outras Provas, n3o se constatou diferengas
significativas entre os grupos m relacfo as suas respostas.

MNas provas de conservagdo (liquidos, substAncia e comprimento), as
criangas em geral apresentaram um pensamento intuitivo, preso  as
percepglies, n3do manifestando condigles de retornar a situwagdo inicial.
Em relagdo a prova de seriagidio, as respostas obtidas levaram as mesmas
constataglies, pais a maioria das criangas dos dois  grupos  nao
demonstraram qualquer indicio de organizag3o operatdoria.

GQluanto As provas de classifica¢do, notou—-se que as criangas n3o
conseguiram destacar as partes do todo e nem o todo das partes, sendo

influenciados ainda, demasiadamente, pelo raciocinio perceptivo,

resultante talvez da dificuldade de descentragdo dos sujeitos.

Assim, conforme as respostas apresentadas, a maioria das criangas
ainda encontrava-se no periodo intuitivo, apesar de duas delas terem
demonstrado em suas respostas indicios de respostas operatorias. Es
poucos casos, no entanto, nesse contexto s3o consideradas exceqles,
aparentemente n3o podendo ser relacionados com o método usado na sua
educagco. Dentre os dois sujeitos que apresentaram algum tipo de
resposta operatoria, um deles pertencia ao agrupo dos "oralistas" e
outro ao dos "gestualistas".

Na tentativa de melhor compreender os motivos responsaveis gque
poderiam influenciar diferentemente das demais criangas (w]
desenvolvimento de seuw pensamento operatdrio, pode-se considerar para

tanto outros fatores gue ndo somente a educagio recebida na escola, mas
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também o cotidiano global das criangas & a natureza das relaglies que

estabelecem na familia, com os amigos, etc.

Conclui—-se com isso que, da maneira como os métodos vem sendo
tratados, ndo se encontra um método melhor ou "superior" ao outro na
educagdo dos surdos, que seja mais ou menos favorecedor do
desenvolvimento cognitivo de criangas deficientes auditivas, pelo menos
no ambiente tratado nesta pesquisa. Neste caso, a quest3o metodolbgica
do ensino pode até ser determinante em alguns aspectos para que se
realize o desenvolvimento do pensamento dos surdos, mas ndo da maneira
como vem sendo geralmente realizada pelos defensores de ambas as
metodologias aqui abordadas.

Parece que os métodos de ensino n3do estdo interferindo naquilo que

realmente podem. Est3o assim deixando de contribuir, pois ndo estio

dando relevancia Aaquilo que realmente pode ser considerado necessAario

para o desenvolvimento cognitivo das criangas. Cabe questionar se estes
métodos estio propondo aos sujeitos surdos condigles efetivas de

trocas simbblicas.

2.3.2 — Das provas sobre a construg¢3o do real.

METODO ORAL

ATIVIDADES 1oNIVEL | Zo NIVEL | 3o NIVEL

BOSQUE 25% 79%

CASA = 0%

TOTAL 62, 5%

Vi
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METODO COMEBINADO

ATIVIDADES 1o NIVEL 20 NIVEL

BOSQUE 20U 23%

CASA 29% 80%

37, 5% 37,5%

Numa primeira an&lise comparativa dos grupos educados no metodo
oral e método combinado, €& possivel verificar a respeito do nivel de
representacdio dos sujeitos até aqui, que mais uma vez n3do se encontram
diferengas significativas entre os sujeitos educados em uma ou outra
metodologia.

As respostas obtidas da maioria dos sujeitos de ambos 0s grupos
permitiu localizéa-los no estagio pré operatéorio ouw de transigdo,
demonstrando assim um nivel de representacdo simbdlica aquém de suas
possibilidades.

Nas provas aplicadas as diferengas entre os grupos foram pequenas.
Em relagdo & atividade da casa, verificou-se que ambos o5 grupos
apresentaram o0s mesmos resultados, ou seja, bom rendimento na
organizagdo pratica e dificuldades na representag3o. Quanto ao relato e
ao desenho na auséncia do modelo, notou-se que, embora alguns naquele
momento Ja apresentassem indicios de organizaglo representativa

seguindo certa ordem espag¢o temporal, havia criangas gque apresentavam

desenhos descontextualizados com elementos descoordenados, que seqguer

lembravam a organizag8io pratica da casa, exibindo um relato pobre,
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empregando termos curtos e globais como "n3o sei", "acho que sim",
"porgue n&Eo'", etc.

Em relagdo A& atividade de construgdio do real a partir de um
passeio no bosque, observou-se a existéncia de uma pequena vantagem no
desempenho das criangas submetidas ao método oral. 0 namero de
respostas consideradas de transi¢io foi maior em rela¢gdo as obtidas das
criangas "gestualistas'".

Mas & preciso salientar que o0 dois grupos mostraram sérias
dificuldades para relatar o passeio seguindo uma seqgléncia temporal.
Com exce¢gdon da crianga ELI (grupo '"gestualista"), ftodos os outros
precisaram de muitas perguntas & orientagiio para manifestarem suas

e, guando o faziam, oralmente ou através de gestos, ndo seguiam
a ordem correta dos fatos vividos no passeio, expressando-se aqui
também com termos curtos e isolados como: "vi pav3o, quadra, cheiro
bom, Jjabuti, aAgua suja'.

A principio as criangas estranharam demasiadamente a proposta da

atividade sobre a narrag3o seqliencial do passeio, tendo necessidade de

muita explicag3do para gue caompreendessem—-na, 0 que leva a suspeitar
ndo estarem elas familiarizadas a atividades de narrativa de fatos ou
acontecimentos em seu cotidiano.

Sobre o desenho espontdneo do pass®io, a maioria das criangas do
grupo gestual desempenhou melhor a tarefa, realizando desenhos mais
ricos em detalhes e mais contextualizados. Ja a maior parte das
criangas do grupo oralista apresentou certa dificuldade em se expressar
atraves de desenhos, preocupando—-se mais em escrever o nome daguilo que

desenhavam isoladamente, fora de um conte:to.
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As criangas de ambos o0s grupos também tiveram grande dificuldade
em realizar a atividade do desenho dirigido, onde deveriam desenhar
sequlndo uma seqiéncia de2 acontecimentos eimn s2is 2spagos pré
estabelecidos. E interessante notar que as criangas dos dois grupos
apresentaram as mesmas dificuldades encontradas na atividade do relato,
dado que as duas atividades exigiram delas a demonstragi3io de uma
capacidade de representagdo mental aparentemente pouco desenvolvida
(seqliédncia temporal dos fatos). As criangas que demonstraram
comportamento diferente deste s3o as duas gue vinham j& apresentando
resultados discrepantes em varias outras atividades (uma crianga do
grupo oral e outra do gestual).

Nas atividades relacionadas com a escrita e a leitura, onde as
criancas tiveram que colocar em seqléncia temporal as seis frases,
elaboradas pelo pesquisador a respeito do passeio, © mesmo na de
produgdo livre de um texto sobre o mesmo passeio, as criangas dos dois
grupos n3do apresentaram os resultados esperados para criangas de sua
idade. Com excegdo de ELI, gque aproximou—-se da seqlléncia correta das
frases, e de PRI que separou as frases com certa ordem temporal apesar
de n3o utilizar todas as seis frases, nenhuma das outras criangas
conseguiu re2alizar corretamente a atividade, nem de forma aproximada.
Alguns apresentaram grupos de idéias e para tanto empregaram duas ou
trés frases.

Quanto a atividade de produgdo do texto livre, as criangas de

maneira geral mostraram muita dificuldade para realiza-la. Parece que

as criangas educadas no oralismo manifestaram maior preocupagdo em

mastrar que sabiam escrever e, por isso mesmo, deram muito mais

importancia para esta atividade do que as criangas do grupo dos
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gestualistas. Apesar dos erros gramaticais e ortograficos cometidos,
percebeu—se ali wuma tentativa ainda gque incipiente de elaboragao
textual. Para construir o texto, as criangas do grupo oralista
utilizaram—se de frases soltas e repetitivas, sem encadeamento aparente
de idéias. JA& as criangas gestualistas escreveram apenas alguns nomes
de animais, sem qualquer elemento de ligagido entre eles ou seqglléncia
temporal. Apenas o que ELI escreveu aproximou daquilo que se poderia
chamar de texto, poilis, a despeito de ser construido com poucas
palavras, havia nele indicios de sequencializagiio & tentativa de
manifestacdo de uma idéia propriamente dita.

Como Jj& enunciado, por causa da sua faixa etaria, as criangas dos
diferentes grupos deveriam estar apresentando respostas operatéorias e o

fato de isto ndo ter acontecido serve como evidéncia que indica gque o

metodo, nesse caso, ndo pode ser considerado como a Gnica variavel

significativa a interferir no Processo de desenvolvimento do
pensamento.

Em geral, & possivel afirmar que a grande maioria das criangas
pesquisadas obtiveram sucesso nas atividades que se referiram a
organiza¢do pratica do real, ao "saber fazer". No entanto, o desempenho
dos dois grupos no que se referiu a sistematizagio de suas aglies a
nivel mental, ao "saber compreender", demonstrou haver um certo atraso
eam ambos 05 Qrupos.

Nas atividades por eles realizadas predominaram comportamentos
pouco sistematicos no que concerne a representago. As criangas
mostraram grandes dificuldades para relatar o que haviam feito na
organizagdo pratica e para manifestar os fatos em seqiéncia espago-

temporal nas diferentes situaglies de avaliagdo utilizados. Verificou-se
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também qus algumas criangas apresentaram certo indicio de antecipac3o,
mas ainda modificavam sua atitude no momento de sua atividade pratica.

As dnicas criangas que atingiram de uma forma ou de outra um
25tagio maiLs avangado a nivel de representa¢io, conseguindo
desvincular—-se da "ag3do imediata" foram ELI e PRI, o que mais uma vex
serve para reforgar a conclus3o de gque o recurso a um ou outro método
de ensino de surdos ndo pode ser considerado isoladamente como fator
determinante no que se refere ao desenvolvimento do pensamento ao
nivel da representagio.

FPor causa dos resultados apresentados pela pesquisa, ndo se pode
descartar a importancia dos métodos de ensino. Mesmo considerando que
agui, nesta pesquisa, ndo s mostraram instrumentos solicitadores,
propiciando o desenvolvimento cognitivo dos surdos, & plausivel

acreditar que, caso os métodos venham a assumir uma perspectiva

diferente de encarar o sujeito do conhecimento, possam vir a tornar-se

recursns eficazes para o desenvolvimento cognitivo dos deficientes

auditivos.
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3 — ESTUDO DE CAS0S5 COM AS CRIANGAS QUE APRESENTARAM ALGUMA

RESPOSTA OPERATORIA.

Dentre as criangas submetidas a8 provas de investigagdo da
capacidade cognitiva e de construgiio do real, apenas duas delas
apresentaram alguma resposta operatoria. Por causa disso, pensou—se senr
interessante realizar um estudo de caso de cada uma delas, com a
intengio de buscar elementos para compreender se, necessariamente,
seriam os métodos de ensino os fatores diretamente responsaveis pelo

seu desenvolvimento cognitivo.

ROTEIRO DE ENTREVISTA COM A MAE (18) :
1 Dadns gerais da criangca e de seus pais.

Antecedentes de salde da crianga.

Condig¢thes de moradia, alimentagio e higiene da crianga.

Situagdo e antecedentes de escolaridade da crianga.
Rotina da crianga, como usa seuw tempo disponivel.
Possibilidade de visitas ou passeios.
Rede de interagdo da crianga (com quem £ gquando brinca, com
quem conversa, com qguem fica em casa).
8 Situagio da troca simbolica:

a crianga conta as coisas que fer na escola?

comenta sobre o que ferx ou observou?

participa da conversa dos adultos?

05 pais perguntam as colsas para criangas?

(18) Este roteiro sequiu basicamente o modelo proposto por Adrian Dongo Montoya em "De que modo o meio social influi no
desenvolvimento cognitivo da crianga marginalizada?". Dissertag¥o de Mestrado. USP, 1983.
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0E PAals contar as proprias  edxperiféncias  para  as
criangas?y

a crianga fala pontaneamente sobre suas ildéias, fantasias,

e desenhos?

|

a crianga costuma fazer desenhos e falar sobre eles?

alguém incentiva e presta ajuda nas tarefas escolares?

de gue forma a crianga se comunica com os pais?

0= pais acompanham o desempenho escolar do filho? Como?

1: ELI. (Grupo do Método Combinado).

ELT. & uma menina de 10 anos que nasceuw em Marilia, primeira filha

de duas irm3s. Freguenta uma classe especial para surdos na rede

eshtadual de ensino desde 1987, guando tinha 4 anos. Em 1921 comegouw a

articipar do Ciclo Basico Inicial (CBI) estando no momento da
P |

pesquisa no CBL (Ciclo Basico de Continuidade) j& h&A dois anos. Em
termos gerais & uma crianga saudavel, apesar sofrer algumas crises de
bronguite durante o ano. ELI & muito extrovertida, alegre, ativa e
demonstra grande curiosidade em conhecer os fatos e acontecimentos ao
seu redor.

Mora num bairro periférico de Marilia, com seus pals e sua 1rmA
mais nova numa edicula de quatro cObmodos construida nos fundos da casa
de sua avb (paternal). E uma casa de alvenaria e compreende um quarto,
uma sala, uma cozinha & um banheira, além de um amplo gquintal gue
pertence também A& casa da frente (gque & da sua avh). Nesse guintal

espagosao, E1I anda de bicicleta, brinca com a irm3 & os colegas. (0
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quintal de sua casa, conforme a miEe, € um espago em que pode brincar
COMm SEQUIANGa .

0 pai de ELLI tem I35 anos, mora em Marilia desde que nascew
trabalha hé&a guatro anos como soldador dentro de uma grande empresa
metallurgica. A md3e de ELI conta que o marido gosta muito da filha mas
tem grande dificuldade de aceitar sua surdez. Por isso ndo se relaciona
muito com ela. J& os tios gque moram com a avd na casa da frente siHo
muito préodimos & menina. Conversam demais com €la, aprenderam a usar
gestos e entendem tudo o que ELI fala. Segundo a m¥e, os tios teém muito
carinho por sua filha.

M m3de de ELTI tem 31 anons, nasceu no Estado do Parana & veio para
Marilia aos 1lé anos. Depoils gque casou, comegou a trabalhar na linha de
producao de uma fabrica de bolachas. Parou de trabalhar gquando nasceuw

sua segunda filha, @ no momento da pesquisa trabalhava como faxineira

diarista alguns dias por semana. Esta casada h& onze anos e, apesar do

marido nHo aprovar o trabalho que faz fora de casa, voltou a fazé-lo
porque considera importante ter o prbéprio dinheiro.

A respeito dos antecedentes de sadde, a mide de ELI conta que sua
filha teve muitos problemas até completar 1 ano de idade. Logo que
nasceun teve infecgdo de urina, pulm3o, garganta & ouvido. Com dois
meses de idade foi internada e tomou medicamentos fortissimos. A m3e
disse que o médico gque a tratow atribuiuw a surdez de sua filha devido
an uso desses medicamentos nos primeiros meses de vida.

Depois gque saiu do hospital, ELI nunca mais apresentou guaisquer
problemas mais graves de salde. Tem até hoje apenas esporadicas crises

de bronquites 2 resfriados.
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Quanto a sua alimentagio, a mHe comentow que apesar de ndo poder
comprar carne todo dia, ELI alimenta-se muito bem. Gosta de frutas e
verduras.

Quanto ao sew compoartamento e jeito de ser, sua mae falou que
considera ELI muito esperta, muito curiosa, querendo saber tudo que
esti se passando & sua volta. Gosta demais de ir a4 escola e de fazer as
tarefas, até o momento ndo apresentando problemas a esse respeito. A
mde diz gue & responsavel, ajudando-a sempre nos afazeres domésticos,
sendo ELI por 2la considerada como seu "brago direito”, gue sem a sua
ajuda ndo teria como trabalhar fora.

A mAe ailnda acrescenta que em alguns momentos ELI fica muito
nervosa, principalmente quando & contrariada, ouw seja, nd3o aceita com
facilidade mudangas de planos. Conforme a m3e, '"quando quer uma coisa,

nAo ha quem tire da cabega dela".

Sua rotina, segundo as palavras da m3e, é: de manhi®, quando na

maioria das vezes esta sozinha em casa, faz a tarefa, vé televisi3o,
lava a louga, arruma a casa e esquenta o almogo. Depois val para a
escola. Quanto volta de 1&a, brinca em casa ou vai ao encontro de
colegas vizinhas, vé televis3o ou anda de bicicleta e vai dormir. Em
algumas manh¥s, quando estad de férias ou ndo tem o que fazer, tranca a
casa 8 val na casa da sua avd materna, gque fica a uns oito quarteirbtes
de onde mora. A mEe falouw que nHeo tem gqualguer receio de deixar ELIT
sozinha, pois confia na responsabilidade dela.

A respeito das praticas educativas propriamente ditas, a m3e
considera que ELT & uma crianga obediente, dificilmente precisando
repreende-la. Na escola, ouve das professoras mais e©logios gue

reclamagfies de sua filha.
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Em casa, ELI tem liberdade de fazer o gue quiser, sO gque a mde tem
de saber de tudo o gque acontece. Assim, segundo & m3e, ela da espago a
ELI, mas administra o espago concedido. Diz ser muito amiga de sua
filha e quando ELI faz algo de errado como mentir ow responder diante
de alguma represensio, as vezes a menina apanha de cinta. 50 que isso
nE0 @ comum. A mEe conta que dificilmente precisa bater em sua filha. 0
pal ent3o raramente bate, somente quando se trata de faltas graves como
"mamorado" e "bilhetinhos de amor" que ele ndo gosta nem um pouco.

A respeito da escola, o0s pais acreditam que 2 muito importante ELI
frequenta-la. Assim, na medida do possivel, compram tudo que a escola
pede © ajudam nas tarefas. Quando a m3e porventura ndo entende a ligao

para ensin&-la, recorre ao sogro ouw a sogra, que sempre se prontificam

a ajudar a neta. Por ocasido da entrevista da pesqguisa, a m&2 mostrou a

consciéncia de que n30 seria importante sd "copiar a lig&o", mas
entender o que se esta escrevendo.

Na medida do possivel, a mi3de participa das reunides e eventaos
promovidos pela a, ao contrario do pai, que fica mais distante
nesse aspecto. A mie relatouw ainda que nHo tem restriclies quanto & sua
filha estar freqgquentando a classe especial pois percebe que ELLI esta
feliz, gosta de ir para a escola tem amigos por la. Acha gue isso @
muito importante, entretanto contou que gostaria que daqui a alguns
anos, quando ELI tiver condiglies, fosse integrada numa classe comum.
Porém a mde disse confiar nos professores da classe especial e que eles
saberiam o momento certo para a transferéncia de ELI a sala comum.

A m3e ainda ressaltou gue procura sempre dar conselhoszs a ELI para

sempre prestar atencllo as aulas @ seguir as orientaglies da professora.
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Procura orientar em casa e diz gue ELIT aceita bem suas interferéncias,
"porgue gosta muito de aprender".

Na escola, segundo a mie, as professoras falam bem de ELI, mas
relativiza o eéexito da filha, ressalvando que ela ainda n3do consegue
escrever "corridinho', fluentemente. Diz a mide que ELLI escreve mais
palavras soltas e desenha muito, "adora desenhar e depois perguntar
para as pessoas o que acharam do seuw desenho'.

A respeito das relaghes de ELI dentro e fora da familia, segundo
sua mide "ela ndo tem vergonha de ninguém", faz amizade com facilidade,
mas eam casa a mie acredita que tem preferéncia por ela. Com o pai "n#o
tem liberdade de falar o gue gquer" @ com pessoas mais distantes ELIT
corre o risco de ndo ser entendida, porque, "ndo & todo mundo que se
esforga para entender o Jjeito de ELITD conversar". A mde acha gque s@ a
pessoa "tiver boa vontade", consegue se comunicar com sua filha, porque
"os gestos s8o muito expressivos e ELI faz tudo para que as pessoas gue

ndo =2stdo acostumadas com os gestos entendé-la". Segundo a mide, ELI se

eupressa  por gestos espontaneos =2 padronizados, mas percebe gue sua

filha utiliza mais os gestos padronizados com as pessoas que Jja sdo
familiarizadas com essa forma de comunicagcXo.

A mie ressalta que ELI n3do tem vergonha de conversar com ela e com
a irm3 usando gestos em lugares publicos, & por isso avalia que
aparentemente ELI "n3o tem nenhuma revolta por causa de seu problema de
ndo escutar'.

Quanto aons outros membros da familia, a mide de ELI disse que ela
gosta muito dos tios paternos gque moram na casa da frente. Eles a

ajudam nas tarefas da escola, conversam com ela, aprendem os gestos
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novos. Para a mde, os tios siHo pessoa que ELT "pode contar", porque
eles tém "muita afinidade com ela".

Na visHo da mide, ELI gosta muito de coleguinhas que moram na rua e
brincam muwito com @2la. Além disso, para a mae, sua Tilha também gosta
muito das professoras da escola, as da classe especial. A m3e atribui o
bom relacionamento na escola ao fato de ELI conhecer as professoras héa
muitos anos, desde gue entrou na prée-escola, por isso "elas tem
liberdade com ELI & vice-e-versa'.

ELI gosta muito de passear. A mde conta que 2la "adora ir em
festas", na igreja, na casa da avo materna, etc. Mas sempre que sai vai
acompanhada da m3e, porgque ela tem um certo receio de deixar a menina
sair sozinha para ir a lugares distantes. Apenas na casa da avd é que
vai sozinha, mas sempre a avisa antecipadamente gquando quer ir. Segundo

a m3e, sew marido dificilmente acompanha ela 2 as duas filhas nos

passeios, gostando mais de ficar em casa.

Na entrevista com a mile de ELI percebeu—-se um grande interesse
pela escolarizag&o como meio da  filha superar dificuldades de
comunica¢cio provocadas pela surdez. A mde falow que no momento em que
ELI conseguir escrever mails poderd comunicar-se melhor com as pessoas
que niao entendem os gestos que usa. Para ela, o sucesso da filha na
leitura & escrita a deixara muito feliz, pois ela mesma escreve pouco e
tem dificuldades para ler, tendo por isso alimentado a vantade de
voltar a estudar no supletivo noturno. Disse gue chegou até a
matricular-se e frequentar algumas aulas, mas depois ficou dificil
porque havia dias em que as faxinas atrasavam e ela faltava as aulas, o

que a levouw a desistir. Por isso acha que ELI "nMo pode perder a

A
AVAVAY

VA
2 3 4 5 6 7 8 unespw 128 18 24 45 T &7 218 I9



215

oportunidade de aprender enquanto €& crianga, enquanto n3Eo precisa
trabalhar, porque depois fica tudo muito mais dificil".

Sobre a participagio que tem no processo de aprendizagem de sua
filha, a m3s disse que procura n3#o faltar em nenhuma reunlido & que a
ajuda em casa na medida do possivel. Contou we nHEo precisa "ficar
vigiando" se ELI faz ou ndo a tarefa, porgue ela sabe que a filha faz
sozinha, pois nunca "dew trabalho" a esse respeito. Ao contréario,
segundo ela As vezes precisa brigar com a filha, pois ela guer que lhe
ensine a tarefa em horarios gque eventualmente NAO  pode parar o gque
estiver fazendo & peds para gue ELD espere  aguarde wm  momento
apropriado. "Mas logo ela fica nervosa, quer que lhe de atengcdo nagquele
momento'.

A respelto de sew comportamento comunicativo (oral ouw gestual), a
entrevista relata que ELT fala muito pouco, usando basicamente dos
gestos padronizados e esponténeos par se comunicar. Segundo a m3e, ELI
gosta mais de falar sobre as coisas que acontecem na rua. Pouco comenta
0 gue vé# na casa de parentes. Para a mdée, ELI sempre qguer saber o gue
os adultos estio conversando. As vezes ela explica com detalhes, em
outras ocasities "fala por cima para n&o atrapalhar a conversa".

luanto & solicitagdo de informa¢ces pelos membros da familia, a

mie salientou que nem ela ouw o marido ficam perguntando as coisas para

ELI a respeito do que ela fez ou viu. Mas, segundo & mide, esse
procadimento n3do & necessario, porqque ELT pergunta muito e & até
"curiosa demais". E possivel perceber pela entrevista que a solicitag3o
ndo se constituli numa atividade habitual da familia, sendo realizada
apenas esporadicamente. A m3e contou que n&o s ela, mas o pai e também

os tios perguntam mais quando ELI faz algo diferente, como por exemplo
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da participagdo na "Olimplada Especial”, onde ganhou medalha. Ne:
casn sim a mae disse que eles perguntaram guem ganhou o que, como foi o

avento @ outros dados. No cotidiano, segundo a m¥e, € ELI mesmo quem

val contando, poils os pals nio tem muito esta preaccupago. A mie disse

que pergunta algo & filha quando acontece coisas diferentes, como
quando a perua que a leva @ traz da escola atrasa, gquando a roupa vem
muito suja, quando vem bilhete no caderno, etc.

Sobre a propria crianga, sobre seus desejos e ldéias, A& maEe
relatoun gue ELI comenta pouco & gue ela propria n3o pergunta tais
colsas para a filha, gue nunca pensouw nisso. Também acha gue outras

conversam com a filha a esse respeito. Dentro de casa,
segundo a mie, sO ha as refeigles como a ocasido em gque btodos se rednem
2 que mesmo nesta hora conversam pouco.

Gluando tem alguma festa ou outro evento em que ELI vai participar,
conta a m¥e que ela avisa a filha somente no dia, porgue sendo ela fica
toda hora fazendo perguntas do tipo "que horas nos vamos?", "qguem
vai?", "o que vai ter l&%". Isso deixa a m¥e nervosa, de tanto gque tem

de exuplicar, por isso prefere contar s no dia se ha algum programa
diferente a fazer, "explicando tudo de uma vez". HMas as vezes ELI
desconfia gue vai ter alguma coisa diferente e comega a perguntar. Al,
sequndo a mde, ela conta a verdade.

fuandao lhe foi perguntado se costuma contar historias infantis ou
historias sobre a familia, a m3e respondeu que ja&d o fez algumas vezes,
que Jja contouw algumas histdrinhas que aparecem em revistinhas, mas
aquando ELI era menor. Segundo seuw depoimento, a m3e precisava sempre
interpretar os personagens para que a filha conseguisse entender a

historia, & que 1sso acontecew poucas veres. Ultimamente & a propria
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ELI que toma iniciativa # pede para a m3e explicar uma cena ou trechos
de histéria gue encontra em livros ouw gibis. A m3e falou que explica
como pode: "as veres ELI entende, as vezes parece que n3o entende muito
bhem". E dificil acontecer estas situacles.

Muanto & sua educagdo propriamente dita, a m&e conta gque apesar de
FLTI estar feliz na sala especial, acredita gue deveriam ter mais
atividades canjuntas com os ouvintes na escola, para eles irem se
acostumando a conversar & entender os surdos. A mHe disse que O
relacionamento de ELI na escola se restringe basicamente ao grupo de
surdos, onde tem muitos amigos de guem gosta muito.

Conforme sua m3e, ELI usa basicamente os gestos para se comunicar.
N¥o gosta de falar. Mesmo quando a m3e pede para @ela repetir alguma
palavra através da fala, ELI acha muito dificil. A mde disse que
através dos gestos entende bem sua filha, que através da linguagem dos
gestos consegue entender tudo o que ela gquer dizer. Somente os outros
que muitas vezes ndo a compreendem, e @ nesse momento, segundo a mie,
que ®la serve de intérprete, intermediando a comunicagdo entre sua
filha e os outros. Na familia n3o existe esse problema, mas segundo a
m3¥e, "em outros lugares €& comum isso acontecer". Com os gestos a mae
acha gue a comunicagdo & mais rapida, mas que em algumas ocasifies n¥do
conseque explicar "direitinho" as coisas para ELI, simplificando as

informaglies para que a filha compreenda com mais facilidade. Mesmo

quando precisa de ELI para fazer alguma compra ou dar um recado, com 0s

gestos explica a ela o que tem de fazer e manda um bilhete com o recado
a ser dado ou o produto a ser comprado. Apenas na padaria que fica em

frente & casa onde mora & gue ELI faz compras sem o bilhete, porgue o
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balconista j& a conhece, estando Familiarizado com seu modo  de

comunicar-—-se.,

CAS0 II: PRI. (grupo do método oral).

PRI & uma menina de 11 anos que nasceu no Estado do Mato Grosso,
morow seis meses em Presidente Prudente (5P) e ha seis meses mudou-se
para Marilia. E filha Ganica.

Freguenta a classe comum h& trés anos. RQuando tinha 8 anos entrou
para o CBI (Ciclo BAasico Inicial), depois para o CEBC (Ciclo Basico de
Continuidade), freguentando-o por dois anos e no momento da realizaqgdo
da pesquisa estava cursando a 3a série na rede estadual de ensino.

Antes de completar 8 anos de idade frequentou a sala de recursos

para surdos, onde tinha atendimento individualizado. Passou por isso

dos & ans 8 anos, ou seja, por doils anos antes de entrar na sala comum.

Em  Lermos gerais pode ser considerada uma  crianga  saudavel.
Contraiu a surdez devido a uma meningite que teve gquando ia completar
dois anons. Depois disso, nunca mais foil acometida de qualguer outro
tipo de doenga grave, ou teve necessidade de ficar internada. Aparenta
SR uma  crianga  tranquila, calma, demonstrando grande vontade de
aprender coisas novas, de saber o que acontece A sua volta, apesar de
por vezes parecer  introvertida.

Na ocasif3io da pesguisa PRI morava com sua m3e e com uma tia, irm3
da m3e, que & casada e ndo tem filhos. Sua casa, de alvenaria e 5
comodos (2 gquartos, sala, cozinha e banheiro) localiza-se num bairro

afastado, mas com boa infra-estrutura. Na casa ha um cdmodo na frente
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onde a4 mde @ a tia costuram. Ainda tem um guintal, onde PRI brinca com
uma cachorra @ joga bola com os amigos as veres.

0 pai de PRI tem 32 anos, mora em Presidents Prudente 2 trabalha
como eletricista por conta propria. Na época estava separado da mae de
PRI JiA hé& mais ow menos um ando. A mide contow que o pal gosta muito de
PRI, & que & muito companheiro dela. Mesmo separados eles sempre se
encontram = a menina sente-se muito & vontade com ele, conversam
bastante. LSegundo a mae, PRI sentiu muito a separagdo do casal,
manifestando tristeza e descontentamento em tudo o gue fazia. Contou
que ha poucos meses PRI vem melhorando e superando o problema, por isso
mesmo achou interessante mudar de cidade, vir morar em Marilia.

A mie de PRI tem 32 anos, nasceuw no Estado do Parana, morouw em
Presidente Prudente enguanto fol casada (aproximadamente 10 anons) e ha
&H meses mora em Marilia. Por muito tempo n3do trabalhouw fora de casa,
mas logo que PRI cresceu comegou a costurar @ & o que faz até o
momento. 0 marido, mesmo separado, manda uma pensdo mensal, mas a mie
disse que precisa trabalhar para complementar a renda.

A m3e contouw que ficouw muito chocada com a doengca que motivou a
surdsz de PRI, que aguilo abalouw muito o casal. $56 depois de algum
tempo & que aceitaram realmente a deficiéncia da filha e fizeram de
tudo para que PRI pudesse voltar a falar. Por isso t380 logo ficou
surda, 0s pails cuidaram para que a menina fosse logo aparelhada e fosse

submetida a atendimento fonoaudioldgico paralelo & escola.

Wuanto & alimentagiio da filha, a m3e contow que PRI alimenta-se

bem & sempre apresentou Gtimo crescimento. Ela disse que  pProcura

fornecer alimenta¢gdo a mais variada possivel dentro dos recursos que

dispie.
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A respeito de sew comportamento e do sew Jjeito de ser, a mie
considera que PR1, apesar de ser para ela "muito inteligente"
esperta, as vezes demonstra certa tristeza, nd8o se entusiasmando muito
com as colsas. Somente para as pessoas que tem maior liberdade & que
demonstra  vontade de saber e 2 compreender os  fatos. Com  pessoas
estranhas & envergonhada. Segundo a m3e, para =21a PRI pergunta tudo o
que =st4d acontecendo & 0 gque val acontecer mas nHo  repete este

compoartamento com qualquer pessoa.

Diz a mAe que PRI "adora" ir para a escola e gosta muito tambeém de

fazer as tarefas, ndo apresentando problemas a esse respeito. Mas,
agora na 3a série a mi3e contatouw que a filha vem tendo alguma
dificuldade em Portugués, especificamente na produgcio de textos, por
isso PRI lhe fala que ndn gosta desse tipo de atividade.

PRI & uma menina bastante responsavel na vis3o de sua mn3e,
mostrando-se sollicita em ajudar nos afazeres de casa quando necessario.

A mie classificou como oOtimo sew relacionamento com a filha, mas
as VEZes quando  ela faz alguma coisa errada precisa  brigar.
Dificilmente bate ou castiga & menina, preferindo conversar. HMesmo
assim, diz a mie gue PRI n3do gosta de ser contrariada, fica "brava",
"palada". A mdEe acha que PRI é demasiadamente "teimosa'", preferindo por
isso n3o brigar diretamente por ela, mas conversar sobre eventuals
Brros.

A mEe contou gue a rotina de PRI é&: 2 vezes por semana val &
fonoaudibdloga de manh& com a m#Ee e durante os outros dias fica em casa,
as vezes, sozinha. Quando esta em casa ve televisio, faz as tarefas e
depois vai para a escola & tarde. Na volta eventualmente brinca com as

amigas da rua dentro de casa, vée televisio, janta 2 dorme. Sua m3e diz
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aue PRI n3o fazx gquestdo de brincar na rua, considera—-a uma crianga
as amigas ndo a chamam, n&o "liga" para brincar.
A mEsE nEo ha problemas em deilxa-la sozinha em casa, porogue
PRI n3o sail dali. Contouw que conversa sempre com a filha, advertindo-a
sobhre os possiveils perigos de acidentes domesticos, e por isso acredita
que a filha & cuidadosa.

M om3e disse que se preocupa muito com a escrita da filha, gue em
se tratando de redagiio guase nada se compreende. Segundo ela, PRI até
que consegue escrever frases, mas costuma trocar a ordem das palavras.
A menina gosta bastants de desenhar segundo sua mde, Taz chpias de
desenhos e depois mostra—-lhe para sua apreciagdo, mas sem falar muito a
respelito do que desenhou.

Sobre as relagies de PRI com a familia de uma maneira geral, a mde
contou gue durante a semana sua filha fica bastante sozinha ou apenas
com on adulbtos, o que acredita deixé-la tristonha. Mas nos finais de
semana a familia costuma se reunir e al PRI se alegra pois pode brincar
com os primos, val em festas com eles, passeiam pela cidade... Para a
mde & nos finais de semana que PRI brinca "de verdade", porque gosta de
ficar com os primos, com os avos maternos e paternos.

A m3z observow qgque nos finais de semana & gue PRI parece
demonstrar maior interesse em conversar, "contar a coisas". Durante a

semana fala pouco & Dbrinca muito sozinha. 08 parentes conversam

bastante com ela, principalmente os primos que tem mais ow menas a

mesma idade. Mas quando acontece algum problema, PRI recorre mesmo € A&
mie, que acredita que a filha confia muito nela, principalmente para
que sirva de intérprete para fazer entender aos outros ou compreender o

que o5 outros estio falando A sua volta. 0O pai também a compreende
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muito bem, sd que sew contato com a filha & limitado principalmente
depois que 2la & a mde mudaram—se para Marilia.

Para se comunicar, PRI usa basicamente a fala, Aas VE TS
acompanhada de um ou oubtro gesto esponténec. A mae contouw que apesar de
ndEo deixa-la usar gestos, sente gue PRI muitas veres precisa deles para
s edMpressanr por ndao ter ainda o dominio completo da fala. Assim a mie
permite que empregus alguns gestos, mas ela mesma ndo 0% emprega,
forgando PRI a desenvolver a leitura labial gque a mde Jj& considera
muito boa, porque acredita que a filha compreends a maioria das coisas
que ala fala.

De acordo com o depoimento da m3Ae, em  lugares publicos ou
estranhos, PRI nd3o gosta muito de se manifestar oralmente, preferindo
ficar calada, mas permanecendo atenta no que as pesseas falam para ver

s& entende algumna coisa.

Para a mae, aparentemente PRI n3o manifesta revolta por ser surda,

pelo menos nunca falouw nada com a mide a esse respeito. Nio gosta de
despertar atengio, preferindo sempre estar com pessoas mails conhecidas
com quem pode falara tranglilamente sem receio de ser estranhada ou
incompreendida.

Guanto ao sew relacionamento na escola, a m3e falou gue no comeqo
PRI estranhou um pouco, mas que depois fezr amizades com as criangas e
com © professor, apesar de ser uma crianga "envergonhada". Néo & uma
crianga gque conhece todo mundo, segundo a m3e, mas ao contrario, tem
poucns amigos que sdE0 atenciosos com ela.

Mo momento da entrevista, a mie demonstrou muita expectativa em
relago a escolarizagido de PRI. Considera gque por ela ser surda a

escola vai ajuda—-la hastante, principalmente  para melhorar sua
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comunlicagcdo oral, porgque 14 ninguéEm wsa gestos, € 9 sua comunicagdio
atravées da leitura e escrita.

s pais de PRI ftem certo nivel de escolaridade. Ambos conclulram o
prima2iro grad, @ por isso pensam que a Tilha precisa dedicar todo seu
tempo para aprender  porque depois, "gquando as pessoas ficam mais
velhas, fica muito mais dificil".

A m3Ae ressaltow gue PRI & estudiosa, s6 demonstrando "preguiga
para estudar pontos de Ciéncias e Estudos Sociais. Em Matematica vai
melhor apesar de apresentar algumas dificuldades, mas gosta muito mais
do gue de Portugués, avalia a mde, gque disse ajudar a filha somente
quandn necessario, quando PRI lhe pede ajuda.

Hobre sew comportamento comunicativo, a mie disse que PRI gosta de
falar apenas a respeito daguilo que lhe é muito sigrificativo. Do
contrario responde com palavras curtas, procurando ndo "encompridar
muito o assunta'". Sempre gquer saber o gque os adultos estdn conversando
2 para 1ss0 recorre A miEe, que tenta lhe explicar resumidamente o tema
das conversas (principalmente quando muitas pessoas estejam falando ao
mesmo tempo). 0 que comenta mais € sobre passelos, festas a que vai nos
finais de semana. De resto, comenta pouco em casa.

A respelto da solicitagdo de informaghes pelos membros da familia,
a mdz falou que é& mais ela que pergunta coisas, ao que a filha responde
suscintamente. Para o pai costuma contar o gue fez no periodo em que

estiveram longe um do outro, mas também o pai & quem toma a iniciativa

de ficar perguntando, sendo ela por s5i s fala pouco. Por conta disso,

a mie ressaltou que ndo fica perguntando sempre sobre as coisas, s6

quando acontece alago de diferente.
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Na @antrevista foil possivel constatar que os pais, de maneira

geral, sentem-s& ansiosos por ver PRI falar, havendo certa cobranga

a filha nesse sentido.

A respeilto de seuas proprios senbimentos, A relatown que PRI &
muito fechada sobre isso. Ela, a m3e, & que precisa ficar atenta para
conversar com a Tilha e tentar saber o que se passa em sua mente.

A hora das refeliqies & o momento em que as pessoas se encontram em
casa, mas a tia 2 o tio n3d3o se referem muaito & PRI, conversam de
man2ira geral, mas tomam cuidado de avaliar se PRI esta conseguindo
entender quando o assunto se relaciona a ela.

A mEe contow ainda que por sentir-se sozinha tem PRI como sua
amiga 2 asforga para “plicar tudo a ela, como festas ou passeios em
que vio, aniversarios, etc. Acredita gue PRI confia muito nela e por
isso, quando desconfia de algo ou diante de alguma novidade, solicita a
explicagio da mae.

Guando perguntada se conta & filha histOrias infantis ou hizstdrias
da familia, a m3e respondeu gque sbH conta ouw explica as historias gue
aparecem nos  livros da escola e que PRI precisa  entender para
interpretar o texto. Do restante, ndo tem o costume de contar outras
historiaz., Diz gue as vezes PRI pede para que expligue alguma
historinha e ela explica melhor ou pior, conforme o tempo disponivel.
Normalmente a filha fala que entendeu, mas w®la, a mide, acredita que
muitas veres PRI ndo entendew completamente.

A miEe disee ainda que compreende muito bem a sua Tilha, mas que os
outros tem dificuldade de entender a fala da filha, & por isso recorrem
a intermediagcio dela para se comunicar com PRI, o que n3o classifica

comn atitude boa. Diz gue algumas pessonas tem paciéncia e se asforgam

AV
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 8 unespw 12 33 34 15 Te A7 18 I



para entendé-la, mas outros, logo de inicio, percebendo a deficiéncia
da Tilha dirigem-se diretamente & m3e. Dentro da familia este problema
praticamente ndo existe, por isso PRI fica mais & vontade para falar
om0 parentes. Conta a mde gque eventualmente PRI wtiliza algum tipo
dee ogeeto que aprendeua em algum lugar, mas logo ela lhe adverte para que
nAo use o gesto @ sim tente usar =6 a fala dizer o que gquer. Guando PRI
percebe que ndEo esta sendo compreendida recorre mals aos  gestos
espontansos, mas com a mag npEo faz 1850.

Quando precisa, a mde disse que pede a PRI para dar recados, fazer
compras & para i1ss0 explica-lhe o gue btem de fazer & considera que a
filha desempenha bem tais incumbé&ncias, pois diz que utiliza-se somente

da fala ja gue ela ndo envia bilhetes. No entanto PRI somente executa

estas tarefas em ambientes conhecidos, do contrario, nega-se a qualaouer

destas atividades.
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CONCL USRO

0 meio social, como ja visto, & fundamental para o desenvolvimento
cognitivo do sujeito, pois ele pode favorecer ou ndo as  varias
expressties da fungio simbOlica e entre elas a linguagem, que & o
elemento que permite ao sujeito vir a participar efetivamente da
sociedadse, pois s6O através dela o individuo pode comunicar-se, pode
trocar com o mundo, pode verdadeiramente realizar-se como ser social.

Nesse sentido, o método de ensino de surdos na escola torna—-se um
aspecto gque merece atengXo, uma ver que o sujeito passa boa parte de
sew tempo submetido a um tipo de orientagdo, que tanto pode ou ndo
estar proporcionando condi¢les ideais de desenvolvimento cognitivo.

A limitagdo sensorial que o surdo tem &€ um fato evidente. Mas,
aparentemente, ndo & o maior problema  enfrentado por ele. Ass
conseqlidncias disso a nivel de ausénecia de solicitaglies por parte do
meio em que se encontra, incluindo-se al sua educagio escolar, parecem
ser o gque realmente traz sérios comprometimentos no gue tange ao
desenvolvimento cognitivo do surdo, © gue contribui para acentuar a
situagio "marginal" na qual geralmente se encontra.

0 processo de marginalizagdo do surdo gue acontece na escola

fixa~lhe assim & trajetoria do "saber fazer", ficando impossibilitado

de alcangar o nivel do "sabher compreender", de desenvolver plenamente

sua capacidade cognitiva, pois dentro dos métodos lhe sio oferecidas
condi¢iess minimas de trocas simboOlicas. A andlise de oubras pesquisas,

assim como osn dados obtidos aqui acerca da situagcdo cognitiva dos
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surdos e da organizag¢do do real a nivel da representacdo com 0s grupos
de sujeitos surdos, submetidos ao método oral 2 ao método combinado,
avidenciam gqus estas criancas apresentam sérios atrasos na constituledo
das operaciies (déeficits cognitivos). 0 déficit cogrnitivo apresentado
pelas criangas surdas parece ser semelhante ac encontrado nas criangas
de favela, como demonstrou a pesquisa de Adrian Dongo Montoya, onde as
pracarias condigies de vida social ndo permitiam a existéncocia de trocas
simbdlicas dos sujeitos com seuw meio, comprometendo o desenvolvimento
cognitiva.

A analise dos métodos de ensino realizados por esta pesqguisa
sarvemn justamente para constatar a maneira como 2les estdo concebendo e
procurandn enfrentar tal problema.

s surdos profundos, conforme se verificouw a partir dos dados
coletados e analisados, assim como as criangas da favela, 2struturam
muito bem o real a nivel pratico e tém a capacidade de representar. Mas
n3o o gue fazem, pPois nAo sdo solicitados a organizar suas
representaches através das variadas formas de fungdo simbolica. 0Os
metodos de ensino nXo estHo levando os surdos a "falar” sobre seu meio,

a contar suas exdperiéncilias passadas, a planejar atividades futuras ouw

mesmo organiza-las antes de fazé-las. Dentro dos métodos os sujeitos

surdos ndo sd3o convidados a manifestar suas opinidtes, & compartilhar
das ideias dos outros ou opor-se a elas, nXo sendo portanto solicitados
a reorganizar sua a¢do pratica, n3do argumentando, nd%o descobrindo o
que estli subjacente & aparéncia imediata dos fatos. Em suma, os meétodos
ndo motivam os surdos a se expressarem de forma significativa.

A anAalise mostra que o método de ensino pode constituir-se em uma

instancia privilegiada de 1interagcao do sujeito com o meio, permitindo
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que ali sejam instaladas e requisitadas trocas simbdlicas. Entretanto,
como N0 sHD reconhecidas como fatores importantes, n3do h&a por parte
dos métodos analisados qualguer tentativa de favorecer a realizagdo das
trocas simbblicas, o que em conseqll@ncia nAdo propicia condighes para o
desenvolvimento cognitivo.

- troca simbdlica, elemento fundamental para a promogdo do
conhecimento, ndo é& concebida intencionalmente & por isso mesmo ndEo &
privilegiada como algo importante nos dois diferentes métodos.
porventura os métodos proporcionam condigclies de troca simbblica aos
alunos, o fazem literalmente "sem gquerer”, pois parece ndo haver neles
a preocupacio com o exercicio da capacidade da representagfo, ndo
permitindn, em conseql@ncia, que se engendre no sujeito uma linguagem
verdadeiramente significativa, enquanto recurso efetivo de expressio e
COomUnilcasfo.

Como demonstrou a observagdn da pratica dos métodos, os conceitos
a serem estudados pelo grupo sdo selecionados anteriormente e trazidos
a4 msala de aula pelo professor, cabendo aos alunos a tarefa de fixar
este conhecimento que Jja estd pronto @ acabado. Por isso mesmo,

conforme dizem os proprios professores, os alunos facilmente esquecem o

que lhes fol ensinado. () gque acontece de fato @ que ndo se consuma um

verdadeiro conhecimento, pois tanto os métodos como os professores nio
consideram a importancia da participagao efetiva e real do aluno como
sujeito no processo de sua educacdo. UOs conteldos gque derivam dos
métodos nHo s3Ho assimilados como conhecimento pelos alunos, que ndo
conseguem relacionar—-se com os contelddos atribuindo—-lhes significado, a

partir de sua experiéncia e agio.
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I processo de construgdo dos conceitos fica assim negligenciado
dentro dos métodos, pois as palavras ou gestos s3o  tratados como
nomeagao de objetos e ndo  como  sistema  de  aglies em vias de
¥conceitualizagdo. Nos métodos nEo se concebe que quando o significante
diferenciado se constitui, o sujeito ndo evoca apenas o aobjeto em si,
mas a classe em que este objeto se insere. Portanto a significagao
atribuida pelo sujeito nMo advéem propriamente da linguagem € tampouco
do objeto em si1, mas sim do sistema de agles gque se interioriza,

formando os conceitos (inicialmente praticos). A linguagem, conforme a

perspectiva piagetiana, precisa ser entendida como manifestagdo de um

tipo dez fungedo simbdlica, sendo resul tado dos pragressons da
inteligéncia, gue contribui para a reorganizagdo dos esquemas de ag3o.
Nesse sentido a linguagem ndo pode ser considerada como mera nomeagio
de obietos, como acontece com os métodos estudados. E preciso que os
métodos pPensem ruma "fala com significado, efetivo meio de
cComunilcagso.

Fara Piaget, diferentemente da epistemologia oculta nos métodos
de ensino, basicamente empirista, o conhecimento se encontra justamente
na interagdo do sujeito com o mundo, na capacidade organizadora do
sujeito para superar as perturba¢lies do meio. As estruturas mentais se
desenvolvem, assim, a partir da transforma¢do e da reorganizagdo de
Bsgquemas mals elementares. Por isso mesmo, o conhecimento conceitual se
da como remanejamento dos esquemas sensoOrio-motores e pré-conceituais.

Ha que se pensar entdo que para surdo poder passar do nivel da
ago para o nivel da operagdo conceitual, s#o necessarias algumas
condighes que, pela pesquisa realizada, nMo foram encontradas em ambos

ns métodos. NEo se percebeu neles a preocupa¢3o em levar os alunos a
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lidar com aquilo que estivesse fora da sua percepgdo temporal e
espacial, de leva-los da mesma forma & lidar com objetos e fatos para
além de sua percepgido imediata.

Faz—se necessario £ntdo que os méetodos sejam repensados nesta
perspectiva, pois, conforme aponta a teoria piagetiana, a crianga para
passar da agcio para a operagcio, realizando o desenvolvimento cognitivo,
precisa lidar com a representago, com o0s objetos ausentes, precisa se
reportar ao ponto de vista de outros, precisa reconstituir experiéncias
passadas, precisa manifestar-se, falar sobre os seus desenhos e sonhos,
precisa fazer relagtes causais e temporais dos acontecimentos. Enfim, a
crianga precisa exercitar a troca simbdlica. Exercendo sua capacidade
cle represantar, a Crilanga tera condig¢les entHo de arganizanr
conceitualmente o sew pensamento. Da forma como os métodos vem sendo
concebidos & praticados, caminham diametralmente em oposicio a esta
forma de ver o problema. De uma certa maneira, os estudos de caso
realizados podem servir para sustentar esta idéia, uma ves: que as

criangas que apresentaram algum tipo de resposta operatdria tinnham uma

vida familiar que propiciava algumas situagles de trocas simbélicas,

diferentemente do modo de agXo dos métodos de ensino a gque as criangas
vinham sendo submetidas.

O= resultados do estudo demonstraram que aparentemente tanto o
metodo oral, como o combinado, da forma como vem sendo praticados no
contexto estudado, estiHo muito aquém do gue poderiam proporcionar para
0 desenvalvimento do sujeito. Seus conteldos, estratégias, formas de
avaliag¢ao, ndo estido propondo condiglies de interaglo significativa do
sujeito com © meio. 0 aluno ndo & concebido enquanto sujeito do

conhecimento. E tratado como objeto passivo do método, sendo-1he
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oferecidas  informagcdes prontas e acabadas para serem  fixadas
memorizadas. e atividades pedaghal cas SHO planejiadas Sem a
participagcdo do aluno, n3o havendo espago para que venha a manifestar
seus pontos de vista. A linguagem, sendo gesto ou fala, & ensinada aos
poucos, sistematicamente, relacionado-—-se com A& nomeagio e escrita de
conceitos Jja prontos e acabados. Em sintese, a concepedo empirista de
ensing esta sendo dominante.

A linguagem nao @ considerada como instrumento fundamental para
desenvolver a atividade representativa. Por isso mesmo n3do & dada
importancia ao relato, elemento fundamental na reconstituicio das
experiéncias € na interacXo com o outro. 0 individuo assim educado tem
prejudicada suas condigles de desenvolver a capacidade conceitualy, o
que significa consegulir estabelecer relagches com compreensso.

PPara que se possa alterar esta realidade, no sentido de que venham

a considerar a linguagem na forma comao a agqui  concebida, o que

significa também e sobretudo uma mudanga de postura com relaglo ao
proprio conhecimento, & preciso que se  opere  nos  métodos uma
transformacio na concepgao epistemolOgica que os fundamenta. Reguer
para tanto que 56 modifigue a perspectiva de S entender Q
conhecimento, de se entender o aluno, e portanto, de se redefinir a
educagio da forma como se processa na escola.

Por isso mesmo, a partir dos estudos realizados, parece que no
metodo oral esta mudanga seria mais dificil, uma verx que, dada a
concepcdon de linguagem que alil se encerra 2 a maneira que se pratica a
sua aquisigXo/apropriacio pelo surdo, ha a nega¢do da interagdo do
sujeito com o meio de forma significativa, dimensBo esta evidenciada

wr Piaget em sua teoria.
F 4
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do método combinado ou gestual aparentemente pode vir a
existir espago para aste incremento de troca simbdlica. Mesmo que os
professores nHo tenham ainda percebido, pode-se dizer gue ha um
potencial a ser explorado, pois pelas circunstancias em que se realiza
sua pratica pedagbgica, torna-se mais fAcil encontrar nele aberturas
para a promoago de trocas simbbdlicas. Dominando uma linguagem, no caso
a gestual, aparentemente o surdo estaria deixando de ganhar na fala
propriamente dita, mas poderia estar desenvolvendo-se nos aspectos
cognitivo, afetivo e social. Ent3o, poderiam ser introduzidas relaghes
e situaghes de troca entre os sujeitos, o que &, vale repetir, um
elemento  fundamental para o desenvolvimento do pensamento rumo &
operacdo.

Entretanto, parece que da forma como vem sendo praticado, o método
combinado ndo estad promovendo situaglies gque favoregam o desenvolvimento
pleno dos sujeitos a ele submetidos, proporcionando a eles reails
condig¢iies de troca simbGlica. E claro guse esta troca acontece, de uma
maneira ou outra e, neste caso especifico, €& facilitada pelo uso dos
gestos, mas 1550 ndo acontece por conta de uma intengdo explicita do
professor.

Messe sentido, h&a que se redefinir os métodos de ensino de surdos

considerando a necessidade de promoverem trocas simbdlicas. A surdex

ndo pode ser tratada como uma anomalia patogénica que tenha de ser
curada. Sua educa¢do n3do pode pretender transformar os surdos  em
suposktos ouvintes, obrigando-os a fingir serem o que de fato n3o sHo.
Desse modo a educagdo dos surdos precisa ser entendida em outros
termos, onde sejam respeitadas suas limitaches e exploradas suas outras

capacidades. Para tanto, faz—se necessario oferecer  aos  surdos
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condig¢lies adequadas para que possam se  desenvolver cognitivamente,
independentementse do tipo de linguagem empregada neste processo.

E  preciso entender, principalmente, que n&o €& somente pela
SLPeragaAn (] deficit lingtiistico que eliminar-se-ia o déficit
cognitivo. 0 problema maior do surdo n3o se resume em sua incapacidade
organica de ouvir &, conseqblentemente, de falar. WVai além, pois
deveriam ser oferecidas a ele outras ferramentas que n3do apenas a
anquisicio da linguagem oral, que & justamente aquilo que ele ndo tem.

Dentro desta visMo, & fundamental que os alunos surdos sejam
reconhecidos como sujeitos ativos do conhecimento; gque os conteldos,
mesmo a linguagem, sejam compreendidos e estabelecidos dentro de um
universo de troca, reelaborando o que os alunos sabem fazer no plano da
representagdo, inserindo as suas ideéias dentro de contextos espaciais e

temporais e de perspectivas diferentes, provocando a descentragdo.

SGomente através deste processo os  surdos  podem  atribuir outro

significado & sua aprendizagem, possivelmente nfo mais se esquecendo
daguilo gque fora ensinado.

0 professor precisa entBo oferecer espago para gue seus alunos
possam se manlfestar, partir daguilo que trazem, tentar compreender
como o5 alunos pensam sua realidade para poder, a partir dai, provocar
conflitos cognitivos reelaborar os conteldcs escolares. Desse modo o
2nsing assume uma configuracio completamente diferente do que vem sendo
praticado até entdo. Encerra-se al uma outra forma de encarar a
educagdo, proporcionando desafios ao sujeito para que ele venha a
superar o nivel da a¢do pratica através de novas formas de relagfo,
para constituir o conhecimento do mundo de maneira mais elaborada, gque

e a agao consciente.
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Diante disso, pode-se oclaramente perceber gque ndo & suficiente
apenas trocar o método oral pelo combinado. Também n3Ho seria uma boa
solucio unicamente adaptar nos métodos um espaco destinado & expressio
dos alunos. S alguma mudangca e desejada, ela precisa ser concebida num
Ambito mais abrangente, primeiramente no sentido de que o proprio
professor conhega bem os conteQdos e reflita sobre os pressupostos
tebricos que norteiam sua pratica pedaghgica. N3o basta apenas pensar
uma mudanga a nivel da pratica. HA gue entender os motivos, o porgue se
esta mudando & para gué.

A execuslo de pequenas alteraches, de remendos nos métodos, ndEo
resolvem o problema de sua limitagdo em relagdo ao desenvolvimento
cognitive dos surdos. De nada adiantariam as mudangas se a relagdo
professor/aluno permanecer vertical, autoritaria; se o aluno continuar
sendo visto enquanto depositario de conteddos; se a  linguagem
gqualquer qgque seja — nAEo for entendida como forma primordial de troca do
individuo com © mundo, de se socializar, de se expressar livremente.
Assim a linguagem, em sew sentido amplo, precisa ser explorada em sua
totalidade, & n3do apenas como recurso pedagbgico para o aluno surdo
absorver 035 conteados ou para fazer de conta que & ouvinte,
conportando-se como tal.

Deve-se reconhecer que, na forma como vem sendo praticados no
contexto analisado, os métodos acabam por acentuar o processo de
marginalizacio do surdo ja presente na sociedade. Os métodos

influenciam decisivamente no sentido do surdo formar uma auto imagem de

inferioridade em relacio aos ouvintes, de ndo poder, de submiss3o aos

padrides da normalidade.
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(0 individuo surdo acaba entdo n3o conseguindo atribuir significado
a sua aprendizagem, n&o discernindo o porque, para qué, quando @ o qué
) "fala"”. A linguagem (a [NV 1he ] ensinada @ totalmente
descontextualizada de sua vida efetiva. Sua educaco termina assim por
proporcionar—-lhe a prapria marginalizagao, dadn que concorre para
prejudicar o seu desenvolvimento cognitivo.

E evidente que existem outros fatores gue podem favorecer as

possibilidades de troca simbolica, onde o sujeito possa reorganizar sua

representaco. No entanto, o método de ensino podera vir a ser, no caso
dos surdos, um poderoso instrumento para gque consigam desenvolver o seu
pensamento. Afinal a escola, & com ela os métodos de ensino deveriam
ser pensados e servir definitivamente para proporcionar a emancipagi3o
do sujeito, podendo alcangar uma dimensso reflexiva da realidade em gue

vive.
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PROVA DA CONSERVACAO DE LIQUIDO

ITEM

FROCEDIMENTO

INSTRUGDES VERBAIS

I - Identidade

1 - Apresentar ao § 2 frascos ci-
lindricos (A e A") dizendo:

2 - Quando o S disser que ambos

tem a mesma quantidade, perguntar:

Se o § disser que ndo, ajustar os ni-
veis para que figquem iguais e pergun-
tar:

1 - Vou colocar agua nestes dois copinhos,
quando eles estiverem com a mesma quantidade
{mesmo tanto) vock me avisa.

2 - Voce tem certeza? Por que?

Se eu beber a agua deste copo e vocé a agua
deste, quem bebe mais? Por que?

IT - 1a transformagdo

3 - Colocar o frasco B ao lado de A’
transvasar o liguido de A em B deixan-
do o frasco vazio sobre a mesa.

Entao, perguntar:

3 - E agora, onde tem mais dqua?
Por que?

4 - Transvasar o liquido de B em A
deixando o frasco vazio sobre a me-
sa. Ent¥o, perquntar:

3 - Se S disser que est¥o iguais,
perquntar:

Se disser que n¥%0, ajustar o nivel,
para que fiquem iguais e perguntar:

4 - E agora, onde tem mais dqua?
3 - Voct tem certeza?
- Se eu beber a dgua deste copo e vock
a dgua deste, quem bebe mais?
Por qué?

IV - Za transformagdo

6 - Colocar o frasco C ao lado de A",
transvasar o liguido de A em C deixando
o frasco vazio sobre a mesa, ent¥o
perguntar:

b - E agora, onde tem mais dqua?
Por que?
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PROVA DE CONSERVACAD DE QUANTIDADE

PROCEDIMENTO

INSTRUCOES

1a SITUAGAD

1 - Colocar na mesa B fichas pretas,
alinhando-as e pedir a crianga para

compor uma colefdo equivalente numerica-
mente com fichas vermelhas, dizendo:

2 - Depois de anotar a conduta da crianga,
dispor, se necessario, oes elementos verme-
lhos e pretos em correspondéncia termo a
termo e assequrar-se de que a crianga acerta
a equivaltncia das coleglies, perguntando:

3 - Fazer uma modificagdo de disposigdo, es-
pagando as fichas de uma das colegbes ou u-
nindo-as mais, de modo a formar uma linha
mais comprida ou mais curta e perquntar:

4 - Se a resposta do S for conservativa,
chamar sua atengdo sobre a configuragdo;
Se a resposta do S for ndo conservativa,
lembrar a equivaléncia inicialj

(alénm disso, fazer uma pergunta de quan-
tidade)

1 - Ponha a mesma coisa, o mesmo
nmero de fichas vermelhas como eu
pus as pretas. Nem mais, nem menos.
2 ~ Tem o mesmo nimero de fichas
pretas e vermelhas? Vocé tem o mes-
mo tanto de fichas que eu?

3 - E agora? Tem o mesmo nimero de
fichas pretas e vermelhas? Onde tem
mais? Como & que vock sabe?

Onde tem menos?

4 - Olha como essa linha & comprida.
Sera que ndo tem mais fichas?
Mas vocd lembra, antes a gente tinha
posto uma ficha vermelha diante de ca-
da preta, e uma crianga me disse que
tem a mesma gquantidade de vermelhas e
pretas agora? 0 que vocd pensa?
Conte os pretos (o pesguisador esconde
na mao as vermelhas). Quantas verme-
lhas vocé pode adivinhar que tem aqui
sem contar? Como vocd sabe?

11a SITUAGRD

3 - Depois de ter reunido todas as fichas,
colocar de & a B vermelhas sobre a mesa,

em circula, e ent¥o proceder como na pri-
meira situagdo,

& - Apbs ter constituido as duas colegles
termo a termo, reunir as fichas de uma cole-
¢do em um circulo menor ou em um monte e re-
petir as perguntas anteriores.

3 - Ponha o mesmo niumero de fichas
pretas como eu pus as vermelhas.

b - Tem o mesmo nimero de fichas pre-
tas e vermelhas?

Vocé neste monte tem o mesmo que eu
neste circulo? Aonde tem mais fichas?
Como & que vocé sabe?
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PROVA DE CONSERVAGAQ DO COMPRIMENTO

PROCEDIMENTO

INSTRUQIES

1 - Apresentar os dois fios e perguntar:

A crianga & levada a constatar e a afirmar
a desiqualdade dos fios A e B e a emitir o
julgamento: A > B.

| - Faz de conta que agui existem duas

estradas A e B. Nesta esirada A a gente
tem que andar a mesma coisa que nesta B
ou tem que andar mais aqui (A) ou ali
ali (B)?

Este caminho (R) & do mesmo comprimento
que este (B)? E mais comprido ou menos

comprido gue este (B)?

2 - Deformar o fio A até que suas extremi-
dades coincidam com as de B e perquntar:

3 - No caso de resposta correta, insistir
sobre a coincidéncia entre A e B:

No caso de resposta incorreta, o pesquisa-
dor lembra ao S as dimensbes desiquais de
AeB.

(eventualmente, o pesquisador insiste sobre
os contornos de A, percarrendo-o por gestos)

2 - E agora, serd que tem a mesma coisa
ou n¥0 para se andar neste caminh (A) e
neste (B)? Se ha duas formigas que andam
uma nesta estrada (A) e outra na estrada
(B), serd que elas fazem as duas o mesmo
caminho longo, ou n&? Como é que vock
sabe? Mostre como & que vocé pode saber.

- Mas olhe aonde este caminho (A) para.
Ndo & igual ao outro (B)? Parece o mesmo
comprimento dos dois, voct ndo acha?
Como & que vocd pade me eexplicar?

Quando esse fio (A) era chato, como &
que era? Serd que no comego eles ti-
nham o mesmo comprimento?

- Vocd estd vendo como é este (A), e a-
quele (B) & bem reto. Serd que s¥ do
mesmo comprimenta?
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PROVA DE INCLUSPD DE CLASSES - ANIMAIS

PROCEDIMENTO

INSTRUGOES

um cavalo

1 - Apresentar os animais ao S, pergun-
tando: (se o S n¥o souber o que sdo a-
nimais, explicar)

2 - Depois perguntar:

J - Depois que o S disse o nome de cada
um ou mais animais, apresentar um animal
de cada vez, perguntando:

Se o S disser: & um animal, perguntar:
Se o S disser: é um cavalo ou pato, per-
guntar.

1 - Vock sabe o que @ isto?
Isto 540 animais.
2 - Voct conhece outros animais?
Quais?
J - Qual é o nome dele?
0 que o cavalo {ou pato) &7

I

cinco cavalos
£
dois patos

4 - Apresentar 5 cavalos e 2 patos a0 S e
perguntar:

4 - Agui tem mais cavalos ou tem mais
animais? Por que?

um cavalo
e

dois patos

5 - Apresentar dois patos e um cavalo ao §
e perguntar:

9 - Aqui tem mais patos ou mais animais?
Por que?
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PROVA DE INCLUSA) DE CLASSES - FRUTAS

PRODEDIMENTOS

INSTRUGOES

[

uma magd 1 - Apresentar as frutas ao 5 perguntando:

Se 0 5 ndo souber o que sdo frutas, expli-
e car.

uma banana 2 - Depois perguntar:

3 - Depois que o S disser o nome de uma cu

mais frutas, apresentar uma fruta de cada

vez, perquntando:

Se o 5 disser: & uma fruta, perguntar:

Se o 5 disser: é uma magd (ou banana), per-

quntar:

1 - Vocé sabe o que & ista?
Isto sdo frutas.

2 - Quais?

J -0 que é isto?

Qual & o nome dela?

0 que a magd (ou banana) £?

Cinco magds 4 - Apresentar 5 magds e 2 bananas ao S e
e perguntar:
duas bananas

4 - Aqui tem mais magds ou tem mais
frutas?
Por que?

I11

uma magi 9 - Apresentar 2 bananas e | mag¥ ao S e
perquntar:
e

duas bananas

3 - Agqui tem mais bananas ou mais
frutas?
Por que?
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PROVA DE CONSERVACAO DE MASSA

ITEM

FROCEDIMENTO

INSTRUEDES

[ - Identidade

1 - Modelar 2 bolas idénticas A e A',
apresentar ao S perquntanda:

2 - Se 0 S disser que sim, perguntar:

Se o S disser que n3p, modelar novamente
para que fiquem iguais e depois perqun-
tar:

| - Estas 2 bolas tém a mesma quantidade
de massa?

2 - Vocé tem certeza?

Por que?

Se eu ganhar esta bola e vock esta, quem
ganha a bola que tem mais massa?

Por que?

IT - 1a transformagio

3 - Transformar uma das bolas em salci-
cha, colocar em posig¢do horizontal ao lado
de A" e perguntar:

3 - E agora, onde tem mais massa?
Por que?

4 - Modelar 2 bolas idénticas A e A,
apresentar ao § perquntando:

3 - Se o S disser que sim, perguntar:

Se o § disser que n3o, modelar novamente
para que fiquem bem iquais e perquntar:

4 - Estas duas bolas tem a mesma quan-
tidade de massa?

3 - Vocé tem certeza?

Por que?

IV - Za transformagzo

& - Transformar a bola A em salcicha,

colocar em posigdo vertical ao lado de
A" e perguntar:

6 - E agora, onde tem mais massa’
Por que?

7 - Modelar 2 bolas idénticas A e A,
apresentar ao §, perguntando:

B - Se o S disser que sim, perguniar:

Se o § disser que n3o, modelar novamente
para que fiquem iguais e perguntar:

7 - Estas 2 bolas tém a mesma quanti-
dade de massa?

8 - Vocé tem certeza?

Por que?

VI - 3a transformagho

9 - Partir 1 das bolas em 4 pedagos, mo-
delar 4 bolinhas, colocar ao lado de A e
perguntar:

9 - E agora, onde tem mais, nesta bola
ou em todas estas juntas
(dl, d2, d3 e d4)?
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PROVA DE SERIACAO DE BASTONETES

PROCEDIMENTO

INSTRUGBES

I - Construgdo da série
10 bastonetes de 10,6 a
16 ca.

1 - Apresentar os bastonetes para S di-
zendo:

Observar o modo que S escolhe cada bas-
tonete e a ordem pela qual ele os arranja.
Se 0 S fizer uma escada sem base comum,
Sugerir:

| - Estes pauzinhos chamam-se basto-
netes. Vocé vai pegar estes bastone-
tes e vai fazer com eles uma bonita

escada, colocando os bastonetes bem
em ordem, um ao lado do outro.

Vocd n poderia fazer sua escadinha
mais bonita?

2 - Como voce fez para escolher os
bastonetes?

Il - Intercalagdo

10 bastonetes de 10,46
a 16 cm. colados numa
prancha.

5 - Apresentar ao S a série de basto-
netes colados ruma prancha. Dar ao 5 um
a um os bastonetes (10,3 a 15,7 cm.) na
sequinte ordem: 3,9,1,8,6,4,7,2 (1 & 0
maior).

Perquntar ao § de cada vez:

Observar como 0 5 procede a escolha.

J - Se vocé vai colocar estes basto-
netes com os outros, onde o colocara
para que figue bem arranjado?

4 - Se 0 § teve Axito na construgdo da
série e na intercalagdo, colocar um an-
paro entre ele e o pesquisador. Apre-
sentar-lhe, em sequida, a série de bas-
tonetes dizendo:

4 - Agora & a minha vez de fazer a es-
cada.
D&-me os bastonetes um apds o outro,

como eu devo colocd-los.
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PROVAS PARA ESTUDAR A CONSTRUGAO DO REAL

FROCEDIMENTOS

PERGUNTAS

1 — Apresentar ripas de madeira que
formam gquadrados & retangulos de di-
ferentes tamanhos, sendo considerados
0s comodos de uma casa.

1 =
cdos
Lumea
com

Vooe sabe quantos cdmo-—
tem sua casa? (Organize
casa parecida com a sua
esses materiais.

=

w o~ Apresentar miniaturas de mbveis
2 utensilios domésticos de forma de-—
sordenada & perguntar:

2 = Voce sabe organizar uma
casa? Cologue esses moveis =
utensilios na casa como voce
achar melhor.

==

G o= fuando a crianca acabar
tividade pratica, perguntar:

ZLa a-

-

S — Essa
sua’

casa esta igual A

-t

o modelo feito da
perguntar:

Retirar

4 -
230 da crianga &

4 - Vock e lembra como
ganizou a casa’?

Como vock fezx?

0 que voce utilizou?
Por que voce juntou
tals objetos?

0 gque fazemos com tais uiten—
silios? Por que voce colocouw
neste comodo e n&o 2m outro?
flual cdmodo vocé organizouw
primeiro? E depois?

E por dltimo, qual vocé ar-—
runou? Quantos chmodos tinha
a sua casa? Quantos quartos
tinha a sua casa? 0 gque voceé
colocow em cada coOmodo? Por
uie ?

ar-—

tais &

©

3 - Depois de terminado o relato,
oferecer uma folha em branco =
um lapis e pedir para a crianga
desenhar a casa gque foi i

organiza-—
da por ela na atividade prdtica.

=

2 = Vocé poderia desenhar a
sua casa’t
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0 PASSETIO ND

BOSQUE

FROCEDIMENTOS

PERGUNTAS

d2 carro com o
bosque. Chegando
diversos ambientes
algumas atividades.

1 - Em duplas, inr
pesquisador a wum
la, conhecer os

2 realizar

-

2 — Depois de retornar do passeio,
cada crianga separadamente devera

falar sobre =le. Q pesguisador
perguntas:

~3

2 — Como foi o passeio? De-
pois que chegamos la de car-—
ro, 0 que vimos prime2iro? B
depois? 0 que fizemos por
altimo? 0 que fizemos depois
do lanche? 0 gue vocé mais
gostou de fazer? Etc.

S — Depois do relato, fazer um
desenho sobre o passeio.

folha com seis

para cada crian—
desenhos seguin-—
temporal dos fa-—

4. - Entregar uma
divisties & pedir

ca, agora, fTazer
do uma sequéencia
tos.

4 -- Desenhe agul (guadro 1)
0 que aconteceu primeiro. Em
seguida, va desenhando o gue
nHs vimos depois e depois.
Frocure desenhar mostrando a
sequéncia do que voce fez.
(se2 a crianga n&o entender,
dar exemplos).

9 - Apresentar seis frases

escritas pelo pesqguisador.
cada uma 2 explicar o seu
nificado. Depois falar:

jia
Ler
51

[ Gl

[

Leia cada uma das frases
e tente ver qual frase & a
primeira, a segunda e assim

por diante. Depois, tente
ler as frases conforme voce
ordenou. Fol nessa ordem que
voce fer as coisas?

6H - Apresentar uma folha em
branco 2 pedir para a crianga
escrever algo sobre o passeilio.

6 — Escreva alguma coisa so-—
bre o passeio. 0 que vocé
viu? Do que voce gostou
mais?
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