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INTRODUCAO

Este estudo busca descrever a pratica pedagdgica desenvolvida na pré-escola com cnangas surdas tendo
como fundamento a Filosofia da Comunicagdo Total € a Metodologia Construtivista.

A instituigdo selecionada ¢ uma escola especial, publica e presta atendimento a criangas € adolescentes
surdos. Foi eleito um grupo de seis alunos que frequentou durante os anos de 1987, 1988 ¢ 1989 a pré-escola,
sendo atendidos dentro da Filosofia da Comunicagao Total ¢ Metodologia do Jogo.

A turma acompanhada era formada por cinco criangas portadoras de surdez profunda € uma com surdez
severa, tendo 1niciado o atendimento na educagdo precoce. Ao comegar 0 acompanhamento dos alunos em
1987, eles estavam com quatro € cinco anos no maternal.

CASS - sexo masculino, hipoacusia sensornio-neural bilateral profunda, (26.05.90), causa desconhecida,
nivel sdcio-economico baixo.

ISS - sexo feminino, hipoacusia sensorio-neural bilateral profunda (24.01.89) causa provavel pneumonia e
sarampo, nivel sdcio-economico baixo. Apresenta algumas dificuldades motoras (bragos e pemas).

FAC - sexo masculino, hipoacusia sensério-neural bilateral profunda, (16.05.90), causa provavel infecgdo
e ingestdo de antibidtico, nivel sdcio-economico baixo.

SLS - sexo feminino, disacusia sensdrio-neural bilateral profunda, (16.05.90), causa desconhecida, nivel
soclo-economico baixo.

WGS - sexo masculino, hipoacusia sensorio-neural bilateral profunda, (05.05.92), causa rubéola matema,
nivel sdcio-economico baixo.

Em 1988 uma nova aluna passou a fazer parte do grupo. Vinha de uma clinica, embora em 1985 tenha
freqiientado a educagdo precoce na escola especial.

LSL - sexo feminino, disacusia severa agravada em AL com disfun¢do tubana, causa provavel surdez
pos-antibioticoterapia, nivel sdcio-econdmico baixo.
Os termos usados no estudo s3o assim descritos:

Surdez: Privagdo auditiva que constitui grave distirbio neuroldgico-sensorial, afetando a capacidade de
comunicagdo oral e de aprendizagem (Silva, 1990). Usar-se-a com significado idéntico os termos: deficiéncia
auditiva e deficiéncia de audigio.

Lingua de Sinais: Modalidade gestual-visual de lingua, propria da comunidade surda, autonoma em
relagdo a lingua oral e que possui estrutura sintatica propria. No estudo far-se-a referéncia a LSCB (Lingua de
Sinais dos Centros Urbanos Brasileiros).

Filosofia da Comunicagio Total: E uma filosofia de trabalho voltada para o atendimento e a educagio de
pessoas surdas. Entende o surdo como uma pessoa € a surdez como uma marca, cujos efeitos adquirem,
inclusive, as caracteristicas de um fenémeno com significagbes sociais. Em suas propostas de agdo, um
programa de Comunicagdo Total ndo exclui técnicas e recursos para: estimulagdo auditiva, adaptagdo de
aparelho de ampliagdo sonora individual, leitura labial, oralizagdo, leitura e escrita (Ciccone, 1990);
linguagem plastica, corporal, dramatica e a lingua de sinais.

Metodologia do Jogo: E a metodologia utilizada na pré-escola, baseada nos estudos e experiéncias de
Amonm. Considera que a crianga pensa ¢ age de maneira especifica e que a escola deve facilitar o

aparecimento deste modo proprio, buscar na produgdo ludica da crianga formas de possibilitar seu ingresso no
mundo do adulto apropriando-se e transformando-o.

Segundo Amorim (1989) "o planejamento na pré-escola é, portanto estrutural. Seus objetivos referem-se as
estruturas do pensamento € agdo que se quer que a crianga construa: relagdes de linguagem, logicas,
espago-temporais, psicomotoras € socio-afetivas."

Para a autora, razdo e imaginagdo s3o polos de pensar € uma ¢ outra devem ser estimuladas.
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FUNDAMENTACAO METODOLOGICA DO TRABALHO
DESENVOLVIDO NA PRE-ESCOLA = w

O trabalho desenvolvido entre 1987 ¢ 1989 buscava responder a algumas questoes que, ha anos, traziam
inquietagdes ao autor: que aproximagdes pode-se fazer com a pré-escola de ouvintes; como desenvolver uma
proposta construtivista com criangas surdas que nao utilizam, espontaneamente, a linguagem oral; que tém

dificuldade em explicitar suas hipéteses, apresentar suas ddvidas e responder as questOoes propostas.

Partiu-se da nocdo de diferenga (D’Amaral, citado por Puppin, 1989) pensada na chave da igualdade, ou
seja, imprimindo-se uma visdo positiva que obriga a pensar a deficiéncia como politica, como questdo de
cidadania e de democracia. A igualdade implica que as diferengas devem ser aceitas € as minonas (suas
culturas e linguas) respeitadas e integradas na sociedade. Assim, vé-s¢ 0 surdo como tendo o direito de ser
bilingiiec ¢ de utilizar a lingua de sinais € o portugucs; ser respeitado em suas diferengas ¢ tendo a
possibilidade, real, de integragao na sociedade. Ele tem sua auto-estima valorizada, torna-se¢ seguro ¢
confiante, em condicdes de ser aceite, independente da emisséo clara ou ndo da fala.

Esta visio de surdez traz grandes modificagdes e amplia as possibilidades da pessoa surda em relagdo a
educacio, a competitividade no campo profissional e a cidadania.

A visio de escola baseia-se na funcgio pedagogica do trabalho com crianga (Kramer, 1989) e cré que a
escola cabe favorecer o desenvolvimento infantil e a aquisigio de conhecimentos. Amorim (1987) afirma que
a educacio pré-escolar ocupa-se, precisamente, em atualizar as experiéhcias € conhecimentos que a crianga
(...) constroi em seu cotidiano. Atualiza-los para que se construam as primeiras relagdes com o conhecimento
especializado.

Tendo em vista nossa realidade, busca-se instrumentalizar a crianga para apropriar-s¢ do saber letrado,
dentro das caracteristicas fisicas e psicossociais de pré-escolares surdos de 4 a 6 anos € meio; que freqiientam
uma escola publica especial, oriundos de municipios distando da escola cerca de duas a trés horas; que se
locomovem através de dois ou mais, meios de transporte; cujos responsaveis t€ém que aguardar seus filhos na
escola por ndo terem recursos financeiros € tempo para novos deslocamentos; que ttm condigdes de vida,
moradia, saude, transporte e lazer, bastante dificultadas e que sdo portadores de surdez com todas as
implicagdes sociais que esta acarreta.

Neste trabalho parte-se de pressupostos tedrico-metodologicos derivados do Construtivismo.

(a) A crianga surda ¢ capaz de aprender se tem respeitadas as caracteristicas bio-psicossociais de sua faixa
etaria, e se for estimulada por uma proposta de trabalho desafiadora, que contemple 0 tempo necessario
a elaboragdo de cada um.

(b) A aprendizagem ¢ descoberta, ¢ fonte de prazer. O processo educativo é dinAmico, curioso, interessado
¢ apaixonado. O processo de aquisigdo do conhecimento da-se no coletivo e ao professor cabe
provocar, no grupo, o reexame ¢ confronto das hipoteses individuais, apontar para novos problemas ¢
intermediar os conflitos no grupo.

(c) As relagdes estabelecidas entre os alunos e entre estes ¢ o professor sao fontes permanentes de
aprendizagem. E na troca entre os membros do grupo que sao estabelecidos os vinculos afetivos, os
questionamentos sdo estimunlados € € efetivado o espago para o surgimento do espirito critico ¢
criador, da solidariedade e autonomia.

(d) Respeitar a diferenga é respeitar a pessoa surda. Qualquer forma de comunicacdo estabelecida pela
crianca surda ¢ aceita, seja ela: linguagem corporal, plastica, oral, escrita ou sinalizada. A crianga deve
desejar comunicar-se € o professor precisa incentivar o alto risco da comunicagao.

A linguagem da crianga ira alavancar as propostas de trabalho e, sendo a produgdo de linguagem oral
dificultada pela surdez, outras formas de linguagem serdo aceitas e utilizadas no estabelecimento de
comunicaco, como instrumento de explicitagdo de questdes € no planejamento € antecipagdo de agoes.

(e) O planejamento tera suas linhas mestras elaboradas pelo professor e, aos poucos, sentindo o grupo,
construirdo, juntos, o programa mais interessante € instigante para eles o professor ¢ cada um dos
alunos podem sugerir temas e atividades de interesse. O professor, dentro dos objetivos, definird a
viabilidade de inclusdo no planejamento. Os assuntos estanques, fragmentados e os temas definidos "a
priori" pelo professor sdo rejeitados.

(f) A comunidade surda é formada por pessoas surdas € ouvintes, que tem objetivos comuns. Os pais sdo
sujeitos participantes no processo de descoberta das criangas € com 0s surdos-adultos € a escola
formam o tripé da educagdo da crianga surda.
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(g) O trabalho pcdagégico pretende contribuir para o desvelar da Imaginagdo, raciocinio, criagdo
autonomia, coopcragdo ¢ afctividade de cada crianga, respeitando suas caracteristicas individuais e
reconhecendo-a como um ser social.

A cnanga pré-escolar ¢ ativa, por isso a educagio calcada nos estudos sobre o desenvolvimento infantil
vem favorccer, através de atividades sensério-motoras, o desabrochar das possibilidades de relagdes
socio-afctivas, de tempo ¢ espago, logicas e de linguagem (em suas variadas formas). E na troca entre as
criangas, cntre o adulto-professor ¢ aquelas e, de todos com o ambiente que as relagoes se constroem. Portanto
¢ mmportantc quc, cada uma das criangas, scja valorizada em suas agoes, possibilitando que tenha uma
auto-imagem positiva ¢ que, sobretudo, aprendam, exercitando no dia-a-dia, a respeitar umas as outras.

A linguagem, como né gordio no trabalho pedagodgico com criangas surdas, merece especial atengio.
Considcra-sc que a linguagem ¢ dc natureza simbdlica, trabalha com a produ¢do de significado, com a
construgao da subjetividade, ¢ veiculo de expressdo dessa subjetividade e visa a construcio do grupo social.
Morato ¢ Coudry (1989) consideram que "a linguagem nio é apenas transmissio de pcnsamento, ndo € apenas
codigo lingiifstico, ndo ¢ apcnas comunicagdo interpessoal, €, sobretudo, um processo de producdo de
significagdo." Dcve-se permitir as criangas surdas o trinsito livre entre as diversas formas de linguagem:
desenho, modclagem, dramatizagdo, fala, linguagem sinalizada, escrita... Assim, uma histéria contada pelo
professor podc ser dramatizada pclos alunos, representada através da massa plastica e argila ou recontada
pclas criangas. Bem como, a modclagem feita pelos grupos podem onginar uma bela histéria criada pelos
alunos ¢ escrita pelo profcssor. E intcressante trabalhar com as varias possibilidades de linguagem,
pcreebendo, aos poucos, a especificidade de cada veiculo.

A contextualizagdo ¢ importante ¢ a proposta de representacdo de um fato ou idéia através de uma forma
de linguagem precisa vir carregada de significado: um fato relevante vivido pelo aluno, um passeio do grupo,
a cmogdo despertada por uma situagdo vivenciada na escola sdo possibilidades para transformagdo em
rcgistro.

Para o portador dc surdcz profunda nio é possivel, espontaneamente, a aquisi¢do da linguagem oral. Todo
trabalho escolar deve cstar voltado para uma fala rica de significado, cc.n dialogos reais, uma fala viva. Nio
admitindo-sc portanto, o uso de estratégias em que o professor "da" a fala para o aluno surdo através de
atividades de repetigio de palavras ao apresentar gravuras e objetos ou, de frases estereotipadas. Morato e
Coudry (1989) afirmam quc o ensino ou a terapia baseados apenas nas relagdes concretas s6 tendem a
rcforgar o propria deficiéncia, atrofiando o desenvolvimento do pensamento abstrato. E desejavel ao contrario,
quc a linguagem oral possa scr, também para os surdos, uma producio criativa de significagdes na interagio
com outros sujcitos, scjam clcs surdos ou ouvintes.

Cabe uma rcferéneia a linguagem escrita. Tradicionalmente, a escrita & reduzida, na maioria das vezes, as
técnicas de transcrigdo da linguagem oral, lingua que toda crianga ouvinte conhece naturalmente. Tal nio
acontcce com a crianga surda pré-lingual, especialmente. De um lado a percepgio ¢ a realizagdo da lingua oral
pela cnanga surda resulta numa lingua oral particular, O acesso restrito leva a um conhecimento também
restnto ¢ rigido da lingua oral. Por outro lado, o uso da fala exige demasiado esfor¢o e concentracdo da
cnanga surda, tirando-lhe o prazer de falar.

Alisedo-Costa (1990) propde que se adote um "banho de linguagem escrita". Segundo a autora, somente
partindo da dindmica da situagdo total, que implica intersecdes entre o €miISsor, 0 receptor, a acdo € a
linguagem ¢ a que a crianga podera, pouco a pouco, estabelecer relagGes univocas e convencionais entre as
entidades da lingua e outros conhecimentos.

Nossa proposta, dentro da Psicogénese, ¢ de que a crianga seja vista como agente da construgdo da lingua
escnta. O professor cria situagdes com o grupo de alunos para oportunizar o confronto das hip6teses sobre a
escrita, observa sua caminhada para construir a escrita, permite € incentiva que a crianga surda escreva. Da
mesma forma que em relagdo a lingua oral, também deve ser incentivado o alto risco da comunicag¢do na
escnta: a crianga precisa desejar e ter prazer em falar, ler e escrever e ao professor cabe despertar esse desejo.

Em relagdo a lingua de sinais, orienta-se ao responsavel que freqiiente a aula de sinais oferecida na escola
e participe da comunidade surda. A lingua de sinais, conhecida pelas denominagdes: Lingua Brasileira de

Sinais - LIBRAS - para lideres da comunidade surda e de Lingua de Sinais dos Centros Urbanos
Brasileiros - LSCB - para os lingiiistas, ¢ a lingua natural do surdo, a lingua que ele tem possibilidade de
dominar. Esta lingua nio nasce com as criancas surdas. Da mesma forma que a crianga ouvinte precisa entrar
em contato com a lingua oral para domina-la, a LSCB ¢ aprendida com surdos mais velhos que ja adquiriram
a lingua de sinais, em situagdo natural de conversagdo. A escola tem um papel fundamental na valorizacdo da



LSCB e das pessoas surdas, buscando contribuir para a quebra da opresséo a cultura surda, com Incentivo ao
convivio entre as pessoas surdas ¢ ao reconhecimento de sua lingua.

A lingua de sinais dos surdos ¢ uma lingua viva, propria desta comunidade e em transformagdo. Quanto
maiorcs forcm as oportunidades de troca entrc as pessoas surdas maior ¢ a chance de preservagdo e
cnriquecimento da lingua. E comum a situagdo descrita por Mottez (1990) em que a lingua de sinais ¢
pecrmitida na intimidadc mas mal vista em publico. E tolerado scu uso no patio de recrecagdo e dormitorios e
ndo o ¢ permitido na sala dc aula. Se o surdo ndo ¢ exposto publicamente aos sinais ¢ evidente que esse modo
de comunicacdo ndo scra incorporado por ele e, na verdade, com muita eficacia tal procedimento vem
ocorrendo em nosso pais, capitancado pclos educadores.

Neste trabalho considera-se que a questdo da surdez deve ser explicitada para a crnianga surda. E
fundamental que o professor crie situagdes em que Os vArios aspectos possam ser tratados: quem ¢ surdo e
ouvinte; quem conhece a lingua de sinais; em quais situagdes deve-se utilizar a lingua de sinais ¢ a lingua oral
ou a escrita; a diferenca existente entre a lingua de sinais € o portugués; a discriminagdo € como enfrenta-la; o
dia-a-dia das pessoas surdas ¢ a utilizagdo de equipamentos facilitadores (protese auditiva, telefone visual,
despertador-vibrador). Acredita-se ~uc a convivéncia nas Associagdes de surdos, nos grupos de praia, bailes,
barzinhos ¢ festas de aniversario podem trazer para as familias uma compreensdo real das possibilidades e
dificuldades encontradas pela pessoa portadora de surdez na integragdo com a sociedadc.

A estimulacio auditiva ¢ um dos pontos basicos do atendimento ao surdo. Estudos como o d¢ Perello ¢
Tortosa(1978) citados por Fernandes(1990) indicam que havendo falta de uso de uma grande zona cerebral
ha, em decorréncia, um desequilibrio na estrutura do circuito neuropsicoassociativo. Sendo assim torna-sc
imprescindivel um trabalho que estimule auditivamente a crianga o mais cedo possivel, assim que haja
suspeita da deficiéncia auditiva; a fim de que as alteragdes tecnham uma minima repercussdo. Para tal, sao
utilizados equipamentos coletivos de amplificagdo sonora, protese auditiva individual, instrumentos musicais,
radio e gravador, objctos sonoros. A crianga surda vai, gradativamente, percebendo os sons ¢ 0 sil¢ncio,
reconhecendo determinados sons e utilizando-os na sua vida diaria. E despertada para o mundo sonoro, 0s
ritmos variados ¢ a possibilidade da danga.

A construcio da légica no pré-escolar s¢ da a partir do concreto ¢ das cxpericncias. E manipulando,
cheirando, olhando, sentindo o gosto, € usando o corpo todo que a crianga vai do expcricncial para a logica.
Ela precisa explorar ¢ descobrir as semelhangas ¢ diferengas existentes no mundo a sua volta; organizar
colecdes, arrumar e desarrumar;, desprender-se da percepgdo e caminhar para a logica; ter nogdo de
conservagao, seriagao e classificagdo para chegar a nogao de numero.

O processo de conquista da logica adulta pela crianga se da quando csta experimenta os diversos matenais
e procura transforma-los. Tanto para o Portugués, Matematica, Ciéncias quanto para os Estudos Sociais o
pensamento logico € basico para a apreensdo dos diversos saberes.

As relagdes temporais sdo construidas lentamente pelas criangas, especialmente pelos portadores de
deficiéncia auditiva pois, linguagem e tempo tém estreita ligagdo; no que se refere as rclagdes espaciais, as
criangas pequenas usam todo o corpo para explorar o espago.

Concluindo, ressalta-se que no atendimento ao surdo pré-escolar o professor precisa buscar o equlllbno
entre as atividades comuns a uma pré-escola e aquelas especfificas e necessarias a educagdo da crianga surda.
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DESCRICAO DA PRATICA PEDAGOGICA

O rclato que se seguc ¢ da pratica pedagdgica vivida com um grupo de criangas surdas e suas familias no
periodo entre 1987 ¢ 89.

Ao longo dos anos decscobrimos que conversar ¢ trocar informagdcs ¢ a partc mais significativa da aula. Os
alunos passaram, pelo proprio interesse, a levar brinquedos, bichinhos, descnhos, revistas e retratos para a
sala. O assunto, as vczcs, desdobra-sc. No inicio, ainda no matcmal € no inicio do jardim eram varios
monologos. Todos qucriam contar os fatos vividos ou imaginados mas n3o prestavam atengio ao colega. Aos
poucos, por¢m, fomos conscguindo quc o dialogo se estabelecesse, sendo o professor o mediador:

"- Vocé cntendeu o que o Carlos falou?"

"= Viram? Silvia dissc que..."

A atitude foi-sc modificando ¢ as criangas passaram a participar da conversa grupal, interferindo nas falas
umas das outras, modificando a historia iniciada por uma dclas, encadeando os assuntos. O intcresse pcla
comunicagdo sc¢ acentuou, tendo sido observado que no decorrer do Jardim I (cinco anos a cinco anos e meio)
as cnangas ndo pcrdiam a oportunidade de perguntar ou que as pessoas ouvintes estavam falando. Estes fatos
nos levaram, respeitando a diferenga ¢ usando a lingua de sinais, a informar a crianca surda todas as vezes em
quc as pcssoas ouvintes cstavam presentcs intcragindo: inspetores que levavam um recado, outro professor

quc solicitava um matcrial, comentava sobre o trabalho ou a respeito da vida pessoal, a mie que nos contava
algum fato.

Nesta mesma ¢poca, os pais nos rclatavam que percebiam o mesmo interesse ¢cm casa. Precisavam estar
disponiveis para csclarceer noticias veiculadas pela televisdo, as falas dos personagens das novelas, Interpretar
as notas dos jornais ¢ rcvistas ¢ as conversas dos vizinhos. Desta forma, a familia e nés, os profissionais,
passamos a scr mais cxigidos nas cxplicagdes € no conhecimento da lingua de sinais. Nio raras vezes, a falta
de vivencia na lingua sc sinais trazia ecmbaragos ¢ a alternativa era dizer claramente, que ndo se sabia como
cxplicar ¢ pcrguntar, mais tarde, ao surdo-adulto que ensinava a lingua de sinais aos pais.

O despertar da curiosidade nas criangas surdas pelo que as pessoas falavam ou liam, trazia a ampliacado de
scus conhccimentos a respeito do mundo, o desenvolvimento da linguagem e a possibilidade de formacio do
cspirito critico ja quc podiam perceber que as opinides cram divergentes a respeito de um mesmo assunto. A
dicotomia ccrto-crrado, a falta de opinidio propria nio sdo caracteristicas da pessoa surda mas refletem a falta
dc oportunidades quc cla tem dc cstar cm contato com opinides conflitantes, de pensar sobre diferentes
premissas € cntender as informagdes veiculadas pelo radio, televisio e jomnais.

Considerando quc a conversa ¢ a base do trabalho de linguagem, incentivamos respostas as indagagdes:
como, ondc, quem, o que, por quc ¢ usamos as adversativas mas e se. Assim, durante uns dias chuvosos,
explicamos as criangas que ndo podcriam brincar no patio externo por causa da chuva. S6 iriam "se"parasse
dc chover. Isabela, S anos, dias depois falou:

"- Calor. Pode brincar l1a fora. Chuva nio tem."

Num outro momento, ao apresentarmos uma gravura de um menino machucado, pedimos que explicassem
o porqué. Alguém falou:
"- Caiu, fez dodoi."

Avisamos que ndo qucriamos que falasscm da mesma maneira que o outro, cada um falasse diferente.
Pensaram e surgiram as rcspostas.

"- Fechou a janela, fez dodoi."

"= Fechou a porta, ai, fez dodoi." (Ele riu porque sabia que a resposta dada era parecida com a anterior e
entdo, sinalizou: "diferente.")

Um outro aluno completou:
"~ Cortou o pio, ai! fez doddi vermelho."

O estimulo a linguagem esta presente durante todos os momentos. Quando construiam com massa de
modelar, vanas historias surgiram: como a do telefone.

"A menina telefonou para a vové. Depois foi ver a vovo. Foi de 6nibus e demorou muito. Vové riu, deu
beijos € um bolo para ela."

Ou a histonia da cobra, iniciada pelo Carlos com a participagio de outros colegas.



"A cobra s¢ mexia e comia todas as pessoas.” (E o menino ia com a cobra "comendo” os colegas). Silvia,
com medo, gntou.

"- Para."

Felipe matou a cobra, batendo:

"- P4, pa, pa."

Carlos cortou a cobra ¢ falou:

"- Morreu."

O professor acompanhava o desenrolar da historia e intervinha acrescentando:
"- Vocé viu a cobra? Ai, que medo! A cobra pegou vocc?"

O professor nio oferece um modelo para a crianga imitar ¢ repctir. A conversa flui, a linguagem do
professor sublinha e amplia a linguagem expressa pelas cnangas.

O contar histérias é das tarefas mais agradaveis ¢ desperta o intercsse das criangas. Dianamente
contavamos historia mas o grupo elegeu a de "Jodo e Maria" como a prefcrida. Determinado dia, propusemos
que uma crianga continuasse essz historia do seu jeito, como descjassc. Varios detalhes enriqueceram a
historia que era falada, sinalizada e vivida corporalmente. Ao final, o0 menino surpreende:

". Jodo e Maria casaram, tiveram muitos filhos e ficaram vivos ¢ juntos muito tempo, até ficarem velhos.”

Chamamos a atenc¢io de que Jodo e Maria eram irmaos € o menino respondeu:

" Eu inventei, vocé falou que podia. A histéoria ¢ minha, Jo_ﬁo ¢ Marna ndio eram 1rmaos, eram
namorados."

Tinhamos muitos livros de historias e revistas disponiveis na sala para quem acabasse as tarefas ou aquele
que, em alguns momentos, optasse por "ler". Também confeccionamos vanos livros, tanto em sala de aula,

quanto com a fonoaudiéloga no atendimento individual. O autor recontava a histéria criada por cle para toda a
turma e nds registravamos. Depois os livros passavam a fazer parte de nossa biblioteca.

Ao valorizarmos a possibilidade de uma linguagem desdobrar-se cm outras, trabalhamos com a linguagem
plastica que se transforma em linguagem oral e sinalizada ou escrita; na linguagem oral que modifica-se em
linguagem corporal ou plastica, etc. N3o é preciso que o professor determine esta ou aquela linguagem. Os
alunos, espontancamente, elegem uma delas e representam a histona.

O album de registro ou blocdo é utilizado pelo professor para anotar fatos importantes acontecidos com a
turma, serve para que as criangas percebam uma das fungdes da escrita que € o registro €, possam retomar as
lembrancas vividas ao rever os desenhos € os textos: o nascimento do irmdo do Felipe, os aniversarios, a
greve com passeata que fez o itinerario do 6nibus mudar, um passeio...

Durante algum tempo as criangas, sem inibi¢do, faziam seus escritos. A espontancidade deixou de
acontecer no Jardim II, quando elas tinham seis anos. Descobrimos que a pressdo da familia para uma "escrita
correta” estava acontecendo e fizemos varias reunides com os responsaveis sobre o assunto. Percebemos que,
com excecdo de uma das mies, as demais ndo tinham o habito da leitura € ndo usavam a escrita em casa,
sendo que uma delas era analfabeta. Passaram, aos poucos, a entender a importancia da escrita € que esta nao
¢ aprendida somente na escola e, assim comegaram a valorizar os escritos do mundo. Ao fazerem um doce,
usavam a receita e chamavam a aten¢ao do filho para a forma escrita; e as criangas, pouco a pouco, percebiam
que a palavra para ter significado precisava ser escrita da mesma forma. As familias escreviam ¢ liam cartas
para parentes; criaram uma troca de revistas entre elas para que, no final de semana pudessem ler para os
filhos; liam "out-doors" nas ruas; escreviam bilhetes para vizinhos e para a escola. A escrita passou a ser mais
valorizada pelas familias trazendo uma ampliagdo dos conhecimentos, uma participagdo maior na escola, uma
visdo mais otimista das possibilidades de seu filho em relagdo ao acesso ao saber letrado.

Na classe procuravamos explorar o mundo da escrita através das noticias de jomais e revistas, narrando os
fatos; dos didlogos de personagens nos livros de historia; de receitas de sucos, gelatina, bolo, brnigadeiro,
“sanduiche; das listas de compras; do manuseio de dicionario e catalogo telefonico; dos rotulos de embalagens;
dos "santinhos" de candidatos as eleigdes; todo material escrito servia como fonte de discussdo e
classificacgio.

As criangas perceberam, por exemplo, o nome Carlos repetido em um dos livros € depois, Carlinhos ¢
quiseram saber o que estava escrito, apontando as letras iguais e as diferentes. Dai surgiram varios
diminutivos como: gatinho, menininho, carrinho. Em outra ocasido "lendo" os rétulos de embalagem Isabela,
de 5 anos disse: - "Leite . Eu Bebi Leite"”



O que estava escrito era: "Ninho leite instantineo." Procuramos ler mostrando onde estava escrito e
passamos a observar outras embalagens de leite. A crianga, espontaneamente, percebeu a repeti¢io da palavra
leite, apontou-a ¢ leu em todos os rotulos.

Um aluno a quem chamavamos Carlos (6 anos) comegou a fazer questio de ser chamado de Carlos
Alberto ¢ pediu para ajudarmos a cscrever scu nome.Wagner e Sflvia, observando que o nome do colega era
grande, resolveram adotar nomes compostos: Wagner Zico e Sflvia Xuxa e escreveram sozinhos no papel.

Ja haviamos discutido a relagdo do tamanho real de pessoas, animais ou objctos e o tamanho da escrita de
scus nomcs. Ao perceber que faziam comparagdo entre os nossos tamanhos (professor e alunos) e assim
justificavam que sendo a profcssora maior, 0 nome dela era maior, trouxemos para a sala uma outra
professora alta ¢ que tinha nome pequeno. A divida e o espanto transpareciam em suas fisionomias.

Em outro momcnto, o mcsmo Carlos Alberto demonstrava pensar que somente ele tinha esse nome.
Levamos a sala uma outra crianga com nome idéntico ao seu, o que provocou nele uma reagio de surprcsa e
incredulidade. Mostramos, dias mais tarde, que nosso nome era igual ao da mie de outra aluna. A situagdo
provocou perplexidade entre os alunos: uns diziam que podia ser, estava certo; outros. que era mentira, duas
pcssoas ndo podiam ter nomes iguais. Desta forma, introduzimos o nome e o sobrenome, esclarecendo que
assim podiamos sabcr quem cra quem. Ai aparcceu outro problema: o espago entre os nomes. Com as dividas
surgidas fomos trabalhando as varias questdes. (Nogueira, 1991).

Os multiplos aspcctos da escrita devem ser discutidos: aspectos graficos do texto (foi escrito a maquina, a
mdo...), ha fotos, numcros, descnhos ¢ Ietras? A organizagdo espacial: é lista, texto compacto, dialogo, etc.
Qual ¢ o objctivo do material escrivo: lembrar na hora das compras, informar, contar, fazer propaganda...
Como ¢ a pontuagido, os cspagos, o tamanho e forma das letras? E necessario explorar o texto, analisar,
discutir com o grupo antcs dc, formalmente, alfabetizar. Mas nio advogamos a prontiddo, o periodo
prcparatario em que somente os aspectos de coordenagdo viso-motora (escrever na linha, segurar "bem" o
lapis,), figura-fundo, ctc., sdo.rclevantes ¢ pouco ou nunca sio trabalhadas as hipdteses que a crianga tem em
rclagdo a cscnita.

Silvia (6 anos, surdez profunda) descobriu que existia alguém chamado Sflvio. Percebeu que o nome
parccia com o scu ¢, buscando informagdes, soube que era um menino. Passado algum tempo, contou um fato
acontccido em casa: um "abclho" havia picado seu brago. Perguntamos se a abelha fez doer (frisando a
palavra abclha). Ela rctrucou, dizendo que nio era abelha.

"- Abclho homem (macho). Docu muito. Abelho forte."

Ela pereebia a formagdo de feminino-masculino e passou a levantar essas questdes com os . ‘>gas.
Quando trabalha-sc com o grupo, as descobertas rcalizadas por um vio enriquecer os colegas levando-os a
confrontar suas hipoteses.

A cnanga surda ¢ capaz dc pensar sobre as palavras. Wagner (6 anos, surdez profunda) tentava explicar a
sua mac porquc cstava chorando. A mic disse, usando a fala e a lingua de sinais.

"- Coutadinho do mcu filho. A agua caiu no olho dele."

O mcnino contestou.

"~ Caiu, ndo! Vocé nido sabe. Nio pode, caiu. Cair é para baixo. A agua subiu."

Estando familizado com o uso da expressio "caiu" no sentido de menino caiu no chio, o lapis caiu etc, ndo
concordava com a utilizagio da mesma palavra quando ao apertar uma bisnaga a agua "subiu" ao seu olho.

A descoberta feita pelos alunos de que podiam escrever, suscitou uma vontade grande de fazer novas
experiéncias. Introduzimos blocos de madeira com letras e letras em plastico que, inicialmente, usavam para
fazer comparagdes, juntando as iguais e, depois, para fazer seus nomes. Aos poucos, por seu proprio interesse,
foram tentando arrumar o nome dos colegas (um ajudava o outro) e os nomes dos familiares, escreveram
nomes de animais, de objetos, dos idolos de futebol e da televisio.

Uma nova situagdo surgiu quando resolveram disputar quem escrevia mais nomes com as letras de
madeira ¢ plastico ou com aquelas que confeccionamos com letras de papel coladas nas caixas de fosforo.
Queriam lembrar mais e mais palavras e, as vezes, ndo conseguiam e vinham nos perguntar. Na discussdo
para resolver o problema, decidimos que apds o tempo de trabalho, cada um anotaria numa folha com seu
nome e data, tudo aquilo que escrevera (podiam desenhar também para facilitar a 1dentificagdo). Assim foi
feito ¢ o enriquecimento da lista tornou-se surpreendente. Em geral escreviam primeiro o que lembravam e
depois recorriam as listas do arquivo: "colavam" de suas listas e daquelas dos colegas. Era feita uma cépia
significativa. Algumas vezes percebiamos o esforco que faziam para lembrar de uma palavra quando
"soletravam" usando o alfabeto digital.
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Com scus nomes fizemos varios jogos. Escrevemos em trés cartdes: o primeiro foi deixado inteiro; no
segundo, apos falarmos o nome algumas vezes e bem devagar, cortamos em silabas; o terceiro cartao foi
separado em letras. Montavam os nomes a partir das silabas ou das letras e eles proprios confcriam com o
modelo: contavam o numero de pedagos (silabas ou letras) de cada um, comparavam, identificavam quem
tinha nome maior ou menor, quais letras eram iguais, etc. Demoravam varias horas brincando com a escnta.

Um dos alunos, ao brincar com as letras moveis, descobriu que no interior da palavra sapato tinha outra
palavra pato. Chamamos a atengdo das outras criangas para a situagdo ¢ uma delas, provocada, rcspondeu que
existia ainda sapa,"mulher do sapo". Tal fato revelou a possibilidade de formar palavras combinando as
silabas e a trabalhar com feminino-masculino, usando as terminagdes "o" e "a". Para escrcver "cola®
balbuciavam "co" varias vezes, alguns digitavam as letras e escreviam. Perguntavam se estava certo porque ja
compreendiam que existia uma forma fixa na escrita. Se escrevessem, por exemplo "colo” nos explicavamos

que existia essa palavra e discutiamos o significado.

Ao trabalhar a linguagem oral em frases do tipo: "Eu vi tevé.", um dos alunos disse que sabia escrever ¢ fo
ao quadro. Os outros, estimulados, criaram inumeras variagdes. Aproveitamos para jogar com pcrguntas ¢
respostas utilizando as pessoas verbais: "Vocé viu o jogo?" "Eu vi o jogo.". A escnta veio facilitar o
desenvolvimento da linguagem oral e com frases vivas e simples refletiamos sobrc a estrutura da frase em
portugués, que ¢ diferente da lingua de sinais, a pontuagdo x entonagao, pessoas € ttmpos verbais, lctras
maiusculas no inicio da frase, o espago entre as palavras e muitas outras convengdes da lingua.

Uma atividade interessante era a de compreensdo da estrutura da frase, através da leitura labial. O
professor falava uma frase ¢ os alunos deveriam compreender seu significado ¢ num desenho exprimir o que
entenderam. Esse material era, depois, recortado € colado em cartolina pelos alunos ¢ scrviam como pegas de
jogos de memoria ¢ cartdes para serem usados no saco surpresa, num trabalho de desenvolvimento da
linguagem oral.

Sempre tivemos preocupagdes em ndo trabalhar substantivos apenas (palavras associadas a gravuras, como
¢ usual) mas, balancear a escolha do vocabulario utilizando substantivos, verbos, adjetivos, numerais,
interrogativos que possibilitasssm um uso constante ¢ uma variedade mais ampla de alternativas na
construcio das frases. Por exemplo, o verbo comprar € muito mais rico porque pode desdobrar-se¢ em: quem
comprou, comprou o que, de quem, a que horas, em que lugar, por quanto.

O trabalho com rimas trouxe bons resultados. Elegemos o final "d0o" ¢ as criangas produziram: mamao,
feijdo, balio, mio, macarrdo, pio, avido. O pedacinho "la" desencadeou: bala, lata, fala, lapis, Leilah e ...
leite. Tentamos que o aluno percebesse 0 que havia de semelhante com o que tinha sido solicitado e aquilo que
era diferente. Considerando que sio criangas surdas, o equivoco cometido tem que ser compreendido neste
contexto, pois a percepgdo dar-se a menos pelo aspecto sonoro do que pela observagdo da expressdo facial
(leitura labial).

O espirito critico € a compreensdo do mundo que buscavamos despertar nos alunos apareceu no dialogo
quando procuramos saber porque Silvia havia se atrasado.

"- Greve. (disse ela)
"- E vocé sabe o que ¢ greve? (professor)
". Greve. Homem trabalha, quer mais dinheiro. Nao tem dinheiro. Para trabalho. (Sflvia)

A turma viveu intensamente a campanha para eleigdo presidencial. Cada um tinha o seu candidato, fazia
propaganda ¢ um dia simulamos uma eleigdo. Alunos, pais, inspetores € professores foram convidados a
seguir o ritual de uma eleigdo. Fizeram "boca de uma", tentando convencer os eleitores a mudar de candidato,
através da escrita, linguagem oral e sinalizada.

Em relacdo a estimulacdo auditiva ela era realizada com a aparclhagem de amplificagdo coletiva € em
trabalhos de grupo, utilizando jogos de memoria, bingo de palavras; saco surpresa com objetos que deveriam
ser reconhecidos e falados; usando instrumentos musicais € o diapasdo para desenvolver a percepgdo dos sons
longos € breves que auxiliam a produgdo de uma fala mais clara, com entonagdo. Com o trabalho conjunto de
varios setores da escola € a LBA, todos os alunos conseguiam suas proteses individuais € nds incentivavamos
seu uso constante na escola e em casa e o cuidado necessario para manutengao do aparelho.

As atividades que envolviam classificagdo eram desenvolvidas estimulando os alunos a estabelecerem, eles
proprios, critérios para classificagdo. O grupo elegeu cor de cabelo, cor de pele, tipo de roupa e sapatos, etc., €
foram se organizando. Uma das vezes, um dos alunos separou os grupos € nio se conseguia identificar qual
critério havia utilizadc. Havia na sala dois adultos e nés, imediatamente, pensamos que o aluno ndo havia
compreendido a proposta e separara os grupos aleatoriamente, ou seja, erradamente, ja que nos, professores,
ndo pudemos encontrar nenhum critério 16gico. O aluno, entdo, mostrou que o critério estabelecido era o de
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que um grupo usava protese retroauricular; outro, protese "de caixinha" e o terceiro, nio tinha protese. Esta
solugdo cncontrada nos faz supor que ndo so cle havia assimilado a proposta da atividade, mas que sO uma
pessoa surda podcna criar este critério de classificacio.

As relagdes entre linguagem e tempo sdo profundas ¢ procuramos trabalhar com os pequenos lembrando o
que fizemos antes do lanche, num periodo mais curto. Com os maiores, combinamos que representem as
atividades descnvolvidas durante o dia através de desenhos. Podemos solicitar, em outra ocasido quc, ao final
do dia, ordecnem cspacialmente os desenhos (simbolo de cada atividade ¢ quc fo1 escolhido pelo grupo)c que
representam as situagdes vividas no tempo. As historias também sdo exploradas enquanto rclagdo temporal, as
historias em cartelas sdo contadas pelas criancas, ¢ discutimos com o grupo as agocs quc acontcccram antes,
depois e durante ( nocdo de simultancidade).

A nogdo de espago ¢ dcfinida por Amorim (1987) como: "Resisténcias, obstaculos, distincias, em suma,
diferengas contrastam com o corpo da crianca e seus movimentos, a assim s¢ fazem delimitagdes e
localizagoes."

As brincadciras do tipo esconde-csconde (em caixas, lengois, etc.) sdo bem aceitas ¢ repetidas com prazer.
Todo esse trabalho corporal scrvira como base para os sistemas de Tepresentagdo da lingua escrita € da
matcmatica.

As ordcnagdces cspaciais podem ser trabalhadas enfiando contas diferentes, que se sucedem num rntmo
constantc, por exemplo, produzindo um cinto (ordem ciclica), ou brincando com vagdes coloridos de um trem
que cntram no tuncl numa detcrminada ordem e retomam em ordem, inversa. As criancas entenderio, mais
tarde, a nccessidade de manter a ordem das letras para que a palavra seja a mesma; compreenderdo ordem
crescente ¢ decrescente ou ciclo dos meses e estagdes do ano, que sdo temporais (Nogueira, 1992).

Algumas das vivéncias, as quais compartilhamos com nossos alunos ¢ seus familiares, est3o aqui descritas.
Nao constituiu-sc tarcfa facil adotarmos uma postura construtivista e, vez por outra, davamos o jogo jogado
quando deveriamos provocar as descobertas ¢ estimular a busca de varios caminhos mas, a experiéncia foi
positiva no scntido da procura de alternativas para a pratica pedagdgica.

—
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