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Estudiosos da surdez apon-

tam que para os pais o pior da

surdez não é o fato de seus fi-

lhos não ouvirem, masa dificul-

dade de comunicação decorren-

te da surdez. Assim a preocupa-

ção aqui será analisar os aspec-

tos que envolvem alinguagem

e as suas interações com o de-

senvolvimentocognitivo e emo-

cional no surdo.

Martin (1985) aponta que

grande parte da pesquisa nos

últimos 50 anos indica que lin-

guagem na interação social é

crítica para o desenvolvimento

cognitivo.' Da mesma forma,

podemosdizer que a linguagem

tambémé crítica para o desen-

volvimento emocional.

A aprendizagem da língua

acontece inconscientemente e

vários estudos mostram que ela

se dá com a mesma facilidade

para a criança ouvinte (ensina-

das na língua oral) do que para

a criança surda com pais surdos

(ensinadas na Língua de Sinais)  

(Wallin, 1989). Crianças surdas,

mesmo não sendo expostas a

nenhumtipo de língua mater-

na sinalizada, desenvolvem es-

pontaneamente um sistema de

comunicação gestual.” Mas não

é bastante colocarmos juntas

duas crianças surdas para que a

Língua dos Sinais aconteça.

A Língua dos Sinais, como

outra língua qualquer, precisa

ser adquirida. Ela é um produ-

to da comunidade surda, desen-

volvida da mesma forma que

“A aprendizagem
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sos países, têm componentes

semelhantes, que, em parte, se

devem à influência da Língua de

Sinais Francesa (que dominou

a educa”dos surdos nos

primórdios da eaticação formal

dos mesmos), sendo assim, di-

fundida entre outras culturas.

Em parte, a semelhança se deve

também, à iconicidade* de cer-

tos elementos, pelo “fato de

existir uma base comuma todas

elas: a estruturação visual do

mundo” (Brito, 1985). Mesmo

da língua acontece

inconscientemente e vários estudos mostram

que ela se dá com a mesma facilidade para a

criança ouvinte....”

qualquer outra língua. Mesmo

sendo uma língua natural para

os surdos, é errado imaginar

que a Língua de Sinais seja

universal.”

As Línguas de Sinais, de diver-  

tendo uma base comum, é pre-

ciso dizer que ela tem as dife-

renciações que são comuns às

línguas vivas e autônomas.

Durante muitos anos, Os €s-

tudiosos confundiram a in-

 

Martin cita os trabalhos de Vygotsky, 1962 e 1978; Wertsch, 1978, Halliday, 1973 e Tough, 1977.

? Apresentam pesquisa nesta linha: Elliot, 1981 in Fernandes 1990; Tervoot, 1961, Lennenberg, 1964, Moores 1964 in Lemos e Pereira 1990.

' É interessante notar que há semelhanças entre os sistemas de comunicação desenvolvidos por crianças surdas que nunca tiveram contato entre st

(Elliot, 1981 in Fernandes 1990)
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terrelação entre o desenvol-
vimento cognitivo e o desen-
volvimento lingiiístico. Hoje, sa-
bemos que o desenvolvimento

cognitivo pode e de fato ocorre
separado do desenvolvimento
linguístico, pelos trabalhos di-

fundidos por autores como

Furth, Athey, Pien, Mann e
Meadow-Orlans e Day entre

outros.
A competência linguística pre-

cisa ser diferenciada da inteli-

gência. Fu-th (1968) afirma que
qualquer pessoa com o coefici-

ente de inteligência 40 é capaz
de aprender a língua. Ele defen-

de que as pessoas deficientes de
experiência ou habilidade lin-

guística (como acontece na sur-

dez) não são permanentemen-
te ou de um modo geral retar-
dadas na habilidade intelectual,

mas estão apenas temporaria-

mente atrasadas emsou desen-
volvimento p.-««arta de experi-

ência geral (Furth, 1964).

Diferente de outras habi-

lidades como a própria inte-

ligência, a linguagem não pode

ser adquirida sozinha. Ela de-
pende de uma capacidade inata
essencial (biológica), mas “é ati-
vada apenas por outra pessoa
que possui poder e competên-

cia linguística” (Sacks, 1989). É

através dessas interações com os

adultos, e/ou com outras crian-

ças linguisticamente competen-

tes, que a criança vai alcan-

cando a competência comu-
nicativa e ao mesmo tempo

conseguindo se afirmar como
sujeito.

Vygotsky (1989) percebe o

desenvolvimento da linguagem

como sendo social e mediato na
natureza, como decorrente da

interação do adulto e criança. É  

através do que Vygotsky chama

de “negociação” com outra pes-
soa que se adquire linguagem.

Assim, se a comunicação se tor-

na insuficiente ou inadequada

haverá prejuízo para o de-

senvolvimento como um todo.
Haverá prejuízo para “o cresci-
mento intelectual, o intercâm-

bio social, o desenvolvimento

da linguagem e as atitudes emo-

cionais. Esses prejuízos se darão
todos ao mesmo tempo, de for-
ma simultânea e inseparável”

(Sacks, 1990).
A linguagem é construída nas

interações do cotidiano das pes-

soas.' A aquisição de um siste-
ma linguístico supõe a reorga-

nização de todos os processos
mentais da criança.

Com um papel importante na
formação da consciência, a lin-

guagem amplia o mundo perce-
bido, assegura o processo de
abstração e generalização e é
veículo de transmissão, de infor-

maçãoe cultura. É através dalin-

guagem que é possível transmi-

tir a experiência de gerações,

convertendo-se em uma pode-
rosíssima ferramenta ao intro-

duzir formas de análise e sínte-

se que a criançaseria incapaz de

desenvolver por si mesma.”
A estrutura inata da lingua-

gem não está plenamente de-
senvolvida no nascimento. É

entre as idades de 21 a 36 me-
ses que seu desenvolvimento

se mostra no ponto máximo
(Fernandes, 1990 e Furth,

1968). É o “período inicial de
formação de símbolos”. O perí-

odo que Chomsky e Lennen-

berg denominam o período crí-
tico para adquirir uma primeira

DRRBNDE sos essas camas msszass cssss ss cus

língua, que vai até 12 anos. Isso

é verdade tanto para a aquisição

da língua oral como para a

gestual.

A exposição tardia à lingua-
gem é assim prejudicial ao
seu desenvolvimento, mesmo

porque a plasticidade cere-

bral diminui a partir dos três

anos. Vários estudos” mos-
tram que as crianças, que

apresentavam problemas em
aprender a linguagem, havi-

am sido diagnosticadas, pro-

tetizadas ou começaram o
aprendizado tardiamente.

Zamorano (1981) aponta que

a linguagem desempenha im-
portante papel na formação do

pensamento por ser uma das
manifestações da função sim-

bólica e diz que “nãoé a lingua-
gem em si que determina o con-

ceito, mas a possibilidade de
troca com o meio através da lin-

guagem que é importante na

aquisição”.

Para compreendermos comose
processam essas trocas com o
meio, precisaremos ver as

interrelações entre linguagem e

desenvolvimento cognitivo e lin-

guagem e desenvolvimentoafe-
tivo. Concordamos com Vygotsky

que uma análise que separasse o
afetivo e o cognitivo nãocaptaria
a essência do que queremosestu-

dar. De outra forma,falar dos dois
aspectos e suas implicações junto
à linguagem ao mesmo tempo
poderia tumultuar o fluxo do pen-

samento. Assim, tentaremos sepa-

rar as duas facetas por uma ques-

tão de organização, mas teremos

 

' Reafirmando essa posição temos Marchesi (1987 in Peluso, 1990 e Soares, 1990) que defendem, como outros autores da década de 80, o desenvolvimento

como uma interação do linguístico, do social e do cognitivo.

? Luria e Yodovich, 1979 in Fernandes, 1990

* Elliot e Elliot e Armbuster (in Moreira da Silva, 1990)

 

 

 

 

 

INES
 

ESPAÇO
 

MAR/97

24

 

 

terrelação entre o desenvol-
vimento cognitivo e o desen-
volvimento lingiiístico. Hoje, sa-
bemos que o desenvolvimento

cognitivo pode e de fato ocorre
separado do desenvolvimento
linguístico, pelos trabalhos di-

fundidos por autores como

Furth, Athey, Pien, Mann e
Meadow-Orlans e Day entre

outros.
A competência linguística pre-

cisa ser diferenciada da inteli-

gência. Fu-th (1968) afirma que
qualquer pessoa com o coefici-

ente de inteligência 40 é capaz
de aprender a língua. Ele defen-

de que as pessoas deficientes de
experiência ou habilidade lin-

guística (como acontece na sur-

dez) não são permanentemen-
te ou de um modo geral retar-
dadas na habilidade intelectual,

mas estão apenas temporaria-

mente atrasadas emsou desen-
volvimento p.-««arta de experi-

ência geral (Furth, 1964).

Diferente de outras habi-

lidades como a própria inte-

ligência, a linguagem não pode

ser adquirida sozinha. Ela de-
pende de uma capacidade inata
essencial (biológica), mas “é ati-
vada apenas por outra pessoa
que possui poder e competên-

cia linguística” (Sacks, 1989). É

através dessas interações com os

adultos, e/ou com outras crian-

ças linguisticamente competen-

tes, que a criança vai alcan-

cando a competência comu-
nicativa e ao mesmo tempo

conseguindo se afirmar como
sujeito.

Vygotsky (1989) percebe o

desenvolvimento da linguagem

como sendo social e mediato na
natureza, como decorrente da

interação do adulto e criança. É  

através do que Vygotsky chama

de “negociação” com outra pes-
soa que se adquire linguagem.

Assim, se a comunicação se tor-

na insuficiente ou inadequada

haverá prejuízo para o de-

senvolvimento como um todo.
Haverá prejuízo para “o cresci-
mento intelectual, o intercâm-

bio social, o desenvolvimento

da linguagem e as atitudes emo-

cionais. Esses prejuízos se darão
todos ao mesmo tempo, de for-
ma simultânea e inseparável”

(Sacks, 1990).
A linguagem é construída nas

interações do cotidiano das pes-

soas.' A aquisição de um siste-
ma linguístico supõe a reorga-

nização de todos os processos
mentais da criança.

Com um papel importante na
formação da consciência, a lin-

guagem amplia o mundo perce-
bido, assegura o processo de
abstração e generalização e é
veículo de transmissão, de infor-

maçãoe cultura. É através dalin-

guagem que é possível transmi-

tir a experiência de gerações,

convertendo-se em uma pode-
rosíssima ferramenta ao intro-

duzir formas de análise e sínte-

se que a criançaseria incapaz de

desenvolver por si mesma.”
A estrutura inata da lingua-

gem não está plenamente de-
senvolvida no nascimento. É

entre as idades de 21 a 36 me-
ses que seu desenvolvimento

se mostra no ponto máximo
(Fernandes, 1990 e Furth,

1968). É o “período inicial de
formação de símbolos”. O perí-

odo que Chomsky e Lennen-

berg denominam o período crí-
tico para adquirir uma primeira

DRRBNDE sos essas camas msszass cssss ss cus

língua, que vai até 12 anos. Isso

é verdade tanto para a aquisição

da língua oral como para a

gestual.

A exposição tardia à lingua-
gem é assim prejudicial ao
seu desenvolvimento, mesmo

porque a plasticidade cere-

bral diminui a partir dos três

anos. Vários estudos” mos-
tram que as crianças, que

apresentavam problemas em
aprender a linguagem, havi-

am sido diagnosticadas, pro-

tetizadas ou começaram o
aprendizado tardiamente.

Zamorano (1981) aponta que

a linguagem desempenha im-
portante papel na formação do

pensamento por ser uma das
manifestações da função sim-

bólica e diz que “nãoé a lingua-
gem em si que determina o con-

ceito, mas a possibilidade de
troca com o meio através da lin-

guagem que é importante na

aquisição”.

Para compreendermos comose
processam essas trocas com o
meio, precisaremos ver as

interrelações entre linguagem e

desenvolvimento cognitivo e lin-

guagem e desenvolvimentoafe-
tivo. Concordamos com Vygotsky

que uma análise que separasse o
afetivo e o cognitivo nãocaptaria
a essência do que queremosestu-

dar. De outra forma,falar dos dois
aspectos e suas implicações junto
à linguagem ao mesmo tempo
poderia tumultuar o fluxo do pen-

samento. Assim, tentaremos sepa-

rar as duas facetas por uma ques-

tão de organização, mas teremos

 

' Reafirmando essa posição temos Marchesi (1987 in Peluso, 1990 e Soares, 1990) que defendem, como outros autores da década de 80, o desenvolvimento

como uma interação do linguístico, do social e do cognitivo.

? Luria e Yodovich, 1979 in Fernandes, 1990

* Elliot e Elliot e Armbuster (in Moreira da Silva, 1990)

 

 

 

 

 

INES
 

ESPAÇO
 

MAR/97

24

 

 

terrelação entre o desenvol-
vimento cognitivo e o desen-
volvimento lingiiístico. Hoje, sa-
bemos que o desenvolvimento

cognitivo pode e de fato ocorre
separado do desenvolvimento
linguístico, pelos trabalhos di-

fundidos por autores como

Furth, Athey, Pien, Mann e
Meadow-Orlans e Day entre

outros.
A competência linguística pre-

cisa ser diferenciada da inteli-

gência. Fu-th (1968) afirma que
qualquer pessoa com o coefici-

ente de inteligência 40 é capaz
de aprender a língua. Ele defen-

de que as pessoas deficientes de
experiência ou habilidade lin-

guística (como acontece na sur-

dez) não são permanentemen-
te ou de um modo geral retar-
dadas na habilidade intelectual,

mas estão apenas temporaria-

mente atrasadas emsou desen-
volvimento p.-««arta de experi-

ência geral (Furth, 1964).

Diferente de outras habi-

lidades como a própria inte-

ligência, a linguagem não pode

ser adquirida sozinha. Ela de-
pende de uma capacidade inata
essencial (biológica), mas “é ati-
vada apenas por outra pessoa
que possui poder e competên-

cia linguística” (Sacks, 1989). É

através dessas interações com os

adultos, e/ou com outras crian-

ças linguisticamente competen-

tes, que a criança vai alcan-

cando a competência comu-
nicativa e ao mesmo tempo

conseguindo se afirmar como
sujeito.

Vygotsky (1989) percebe o

desenvolvimento da linguagem

como sendo social e mediato na
natureza, como decorrente da

interação do adulto e criança. É  

através do que Vygotsky chama

de “negociação” com outra pes-
soa que se adquire linguagem.

Assim, se a comunicação se tor-

na insuficiente ou inadequada

haverá prejuízo para o de-

senvolvimento como um todo.
Haverá prejuízo para “o cresci-
mento intelectual, o intercâm-

bio social, o desenvolvimento

da linguagem e as atitudes emo-

cionais. Esses prejuízos se darão
todos ao mesmo tempo, de for-
ma simultânea e inseparável”

(Sacks, 1990).
A linguagem é construída nas

interações do cotidiano das pes-

soas.' A aquisição de um siste-
ma linguístico supõe a reorga-

nização de todos os processos
mentais da criança.

Com um papel importante na
formação da consciência, a lin-

guagem amplia o mundo perce-
bido, assegura o processo de
abstração e generalização e é
veículo de transmissão, de infor-

maçãoe cultura. É através dalin-

guagem que é possível transmi-

tir a experiência de gerações,

convertendo-se em uma pode-
rosíssima ferramenta ao intro-

duzir formas de análise e sínte-

se que a criançaseria incapaz de

desenvolver por si mesma.”
A estrutura inata da lingua-

gem não está plenamente de-
senvolvida no nascimento. É

entre as idades de 21 a 36 me-
ses que seu desenvolvimento

se mostra no ponto máximo
(Fernandes, 1990 e Furth,

1968). É o “período inicial de
formação de símbolos”. O perí-

odo que Chomsky e Lennen-

berg denominam o período crí-
tico para adquirir uma primeira

DRRBNDE sos essas camas msszass cssss ss cus

língua, que vai até 12 anos. Isso

é verdade tanto para a aquisição

da língua oral como para a

gestual.

A exposição tardia à lingua-
gem é assim prejudicial ao
seu desenvolvimento, mesmo

porque a plasticidade cere-

bral diminui a partir dos três

anos. Vários estudos” mos-
tram que as crianças, que

apresentavam problemas em
aprender a linguagem, havi-

am sido diagnosticadas, pro-

tetizadas ou começaram o
aprendizado tardiamente.

Zamorano (1981) aponta que

a linguagem desempenha im-
portante papel na formação do

pensamento por ser uma das
manifestações da função sim-

bólica e diz que “nãoé a lingua-
gem em si que determina o con-

ceito, mas a possibilidade de
troca com o meio através da lin-

guagem que é importante na

aquisição”.

Para compreendermos comose
processam essas trocas com o
meio, precisaremos ver as

interrelações entre linguagem e

desenvolvimento cognitivo e lin-

guagem e desenvolvimentoafe-
tivo. Concordamos com Vygotsky

que uma análise que separasse o
afetivo e o cognitivo nãocaptaria
a essência do que queremosestu-

dar. De outra forma,falar dos dois
aspectos e suas implicações junto
à linguagem ao mesmo tempo
poderia tumultuar o fluxo do pen-

samento. Assim, tentaremos sepa-

rar as duas facetas por uma ques-

tão de organização, mas teremos

 

' Reafirmando essa posição temos Marchesi (1987 in Peluso, 1990 e Soares, 1990) que defendem, como outros autores da década de 80, o desenvolvimento

como uma interação do linguístico, do social e do cognitivo.

? Luria e Yodovich, 1979 in Fernandes, 1990

* Elliot e Elliot e Armbuster (in Moreira da Silva, 1990)
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obrigatoriamente que falar do

afetivo quandotivermos falando

docognitivo e vice-versa. Seremos

por isso, às vezes, redundante.

BaTeadEFes o

eATATRADIAO

cognitivo

 

Wood (1990) identifica três

perspectivas sobre a cognição

do surdo que marcaram a his-

tória dos estudos nesse campo.

A primeira perspectiva acre-

ditava que os surdos possuíam

habilidades intelectuais muito

abaixo das dos ouvintes. É nes-

se período que foi escrito o pri-

meirolivro em português, aqui

no Brasil por Tobias
Rabello Leite, em

1871, denominado
“Lições de Lingua-

gem Escripta”,' de
onde foi extraído o

texto a seguir e dei-
xa clara esta primei-

ra perspectiva da
cognição do surdo.

O surdo-mudo congênito

tem aface pálida, a physio-

nomia morta, o olharfixo, a

caixa toráxica deprimida,

movimentos lentos e o cami-

nhar trópego e oscilante, é

excessivamente tímido e des-

confiado (...) Destes surdos-

mudos as melhores estatísti-

cas têm verificado que só

15% têm intelligencia suffi-

ciente para as letras).

“A primeira perspectiva

acreditava que os surdos possuíam

habilidades intelectuais muito abaixo

 

Essa mentalidade, que esteve

presente desde os primeiros es-

tudos de surdez, perdurou até

o trabalho histórico de

Myklebust em 1960 “Psycho-

logy of Deafness”, iniciando a

segunda fase.

Nesta perspectiva acreditava-

se que a inteligência das crian-

cas surdas, quando medidas

não-verbalmente, não diferia

quantitativamente da dos ouvin-

tes, e sugeria que a vida cog-

nitiva dos surdos e ouvintes di-

feriam em alguns aspectos

(qualitativos) importantes

(Wood, 1990). Myklebust acha-

va que, se os testes apontavam

a proximidade quantitativa en-

tre os testes de ouvintes e sur-

dos, por outro lado as diferen-

cas qualitativas teriam que ser

consideradas para compreender

a inteligência do surdo. Con-

siderava que a igualdade

das dos ouvintes.”

quantitativa não significava

igualdade de processos psico-

lógicos e que interpretações de

rotina de ouvintes não poderi-

am ser consideradas adequadas

na avaliação dos achados das

pesquisas com surdos. Perelló

e Tortosa (1978), entre outros

autores, defendem o mesmo

posicionamento.

A falta de estimulação,isolan-

do os surdos e expondo a cri-

 

 

cus boia Cida Gi dd Raia pes é DRENTE

ança surda ao que Wood cha-

ma de “mundos paralelos”, se-

ria o ponto central dessas dife-

renças. “Mundo” que existiria

pelo fato de a criança surda es-

tar muito concentrada emsi

mesma e nos efeitos de suasati-

vidades e isolada dos sons

ambientais e de uma integração

com o mundo como a criança

ouvinte.

Wood qualifica Furth como

provavelmente, o maior arqui-

teto da terceira fase. Furth em

seu o livro Thinking Without

Language rejeita a divisão feita

por Myklera:t.seus seguidores.

Trabalhando com a teoria de

Piaget, Furth deixa claro, primei-

ramente, que as estruturas

cognitivas dos ou-

vintes e surdos

não são diferen-

tes. Trabalhando

com os seus segui-

dores para reduzir

as exigências lin-

guísticas das pro-

vas € assegurar a sua

compreensão, ele

comprova que nes-

tas circunstâncias apenas pe-

quenas diferenças entre surdos

e ouvintes permaneceram.

Furth considera mais certo

dizer que os surdos não têm

sido motivados a buscarem as

razões ou a questionarem a re-

alidade do que dizer que eles

não são capazes de fazê-lo, e

mostra em sua pesquisa a com-

provação deste aspecto. Para O

autor, as estruturas cognitivas,
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ança surda ao que Wood cha-

ma de “mundos paralelos”, se-
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cognitivas dos ou-

vintes e surdos

não são diferen-

tes. Trabalhando

com os seus segui-

dores para reduzir
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assim como as etapas do desen-
volvimento, são essencialmente

as mesmas para surdos e ou-
vintes.

Furth, ma obra citada, conta

que por séculos os surdos foram

considerados intelectualmente
deficientes porque não podiam

falar.
A visão de Furth também foi

inovadora ao defender a idéia

de independência do pensa-
mento frente a linguagem.
Furth dá o exemplo de umacri-

ança na fase pré-linguística que

pega uma cadeira na subir e
alcançar algoÃOfazê-lo, a cri-
ança já tem o conceito de cadei-

ra, para que serve, o que é, sem
conhecer ainda a expressãover-

bal para a mesma. Ela tem pen-

samento semlinguagem.'
Furth (1964) é incisivo quan-

do faz o sumário de suas idéias:

“A linguagem não influencia o
desenvolvimento intelectual em

nenhuma formadireta, geral ou

decisiva. A influência de lingua-

gem pode ser indireta ou espe-
cífica e pode acelerar o desen-
volvimento intelectual.”

Furth não nega a importância

de linguagem, pelo contrário,
tenta dar à linguagem o real

peso para o desenvolvimento
cognitivo. Para ele, a linguagem
oferece uma oportunidade para

maiores experiências, mas não
pode ser considerada um fator

primário ou necessário para
desenvolver hábitos intelectuais
(intellective habits), e demons-  

tra, em seu estudo Thinking
Without Language, que o pen-
samento inteligente não preci-

sa do suporte do sistema sim-

bólico linguístico.
Para Furth, “a criança surda

certamente será deficiente em
muitas experiências e ocasiões

comuns, que motivam outras

crianças a fazerem perguntas, a

argumentarem e a organizarem

mentalmente as idéias”. Ela não

participará do burburinho do
cotidiano- que vai construindo
muitas noções ao longo do tem-

po. Furth conclui dizendo que

essa deficiência de experiências

“está diretamente relacionada à
deficiência linguística, ou mais
precisamente, à prevalência da

falta de comunicação do dia-a-

dia. A posição de Furth se sus-
tenta nas idéias já expostas de

que a linguagem é construída na
relação. Assim, se a relação é li-

mitada pela dificuldade de co-
municação, a linguagem (es-

pecialmente na sua aquisição)

também deverá sê-lo.
As crianças surdas, pela difi-

culdade de comunicação, não
têm sido levadas a questionar a
realidade, nem, muitas vezes, a

construí-la. Como vimos anteri-

ormente, a realidade lhe é dada

pronta, o que embota o seu pen-

samento livre, criador e inde-

pendente (Altshuler, 1977).

O atraso intelectual observa-  
 

do pelos pesquisadores se deve

à redução das experiências do

dia-a-dia da criança surda.

Essa redução se deve a váriosfa-

tores. Além dos que já foram

mencionados temos o que

Wood (1990) aponta. Para ele

uma das razões doatraso no de-

sempenho escolar das crianças

surdas (espelho de suas experi-

ências cognitivas) é o fato de ser

mais difícil para nós ensiná-las.

São muitos os depoimentos

de professores que comentam

suas dificuldades em ensinar

seus alunos surdos e, com isso,

ampliar as experiências destas

crianças.

Nas escolas para surdos de

orientação oralista é comum

ocasiões como o que relata uma

professora entrevistada, que de-

monstra um orgulho de quem

acha que está no caminho cer-

to, que ao ter que ensinar seus

alunos (alguns já com 23 anos)

sobre o que é um balde, ela pega

um balde e o utiliza para de-
monstrá-lo concreta e funci-

onalmente aos alunos. Ora, se,

ao ensinarmos, nos detivermos

no nível concreto ou nonível

funcional, como é que podemos

esperar que ele alcance um ní-

vel maior de abstração? Estuda-

“.«a criança surda certamente será deficiente em

muitas experiências e ocasiões comuns, que

motivam outras crianças a fazerem perguntas,

a argumentarem e a organizarem

mentalmente as idéias.”

 

“Os ue se interessarempelo debate sobrese o pensamento determina a linguagem, ou vice-versa, na área da surdez, podemrecorrer ao sumário apresentado na pesquisa de
Quigley e Kretschemer(1982), recomendada por Martin(1985), assim comoos trabalhos de Furth (1968) e Vygotsky(1989).
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mos € conhecemosasteorias de

desenvolvimentocognitivo, mas

parece que temsido difícil, na
prática, dar forma a esses co-

nhecimentos, e é por isso que

achamos procedente a hipóte-
se acima levantada por Wood.

Essa hipótese, reveladora de

que as dificuldades encontradas
por professores brasileiros são
iguais aos de países desenvol-

vidos, que investembastante em

tecnologia educacional, nos leva
a apontar para outra questão

mais ampla: a dificuldade de al-

cançar tais objetivos através da

pura oralização.

É claro que, comisto, não

queremos dizer que não se
pode alcançar tal objetivo atra-

vés de métodos de ensinoorais,
mas simfrisar que tal dificulda-
de é significativamente maior

nessa metodologia.

co... DEBATE

criticamente o que isso signifi-

ca, uma vez que ela estava fa-

lando de uma amostra de alu-

nos “das três últimas séries da

escola especializada em surdos

em São Paulo (3º, 4º, 5º séries),

que fracassavam emresponder

à questão: “Isto tem a mesma

quantidade de massa?” (após a

demonstração da prova de

Piaget). Também não se deu

conta da necessária pergunta a

ser feita: O que está acontecen-

do como ensinodosurdo; on-

de é possível levantar uma hi-

pótese comoessa?!

Concordamos com a autora,

que a hipótese é procedente,

mas, acima de tudo, vemos que

“,.não queremos dizer que não se pode

alcançar tal objetivo através de métodos
de ensino orais...”

Exemplificamos nosso ponto

de vista com a análise de uma

das conclusões da tese de
Mestrado de Zamorano (USP-

SP, 1981), que em uma de suas

conclusões diz que a dificulda-
de na realização de algumas pro-
vas piagetianas aconteceram

“não devido a uma incapacida-

de de afirmá-la mas talvez à fal-
ta de linguagem”. A pesquisado-
ra, que é defensora da meto-
dologia oralista, não avalia mais  

é necessária uma reformulação

do ensino do surdo, para que

não seja possível ter dúvidas se

uma criança na 5º série não

compreende uma pergunta

comoa que foi feita.
Aqui, cabe uma outra pergun-

ta: qual é o nível de conheci-

mento — de escolaridade real

— de uma criança surda na 5º

série? Temos visto, em nossos

contatos com os surdos, que
muitos avançam para as séries  

seguintes sem terem atingido o

patamar real de escolaridade

exigida pela série. Segundoes-

ses surdos, os professores “pas-

sam” os alunos. A Tese de Lora

(1984) aponta queixa dos pais

de igual teor. É importante re-

conhecer o esforço do aluno

mas não pode ser deixado para

trás a escolaridade que se quer

para ele.

A outra análise necessária

apontada: As investigações so-

bre as interações dacriança com

seus pais e professores nos mos-

tram ainda por outroaspectoda

redução das experiências da cri-

ança surda. Vários estudos:

mostram: si:4,influência do
ambiente sócio-linguístico
está sendo reconhecida como
um fator principal na educa-

ção e, consequentemente, no

desenvolvimento intelectual
dos surdos.
Na interação com a criança

surda, tanto os pais como os

professores são mais diretivos

em suas comunicações, talvez

pela dificuldade de comunica-

ção e/ou pelos preconceitos ar-

caicamente construídos da de-

ficiência do surdo como pessoa

intelectualmente deficiente. As

pesquisas mencionadas acima

indicam claramente que os pais

e professores são os que mais

delimitam o mundo ao darem

mais diretrizes e ordens para as

ações do seu filho/aluno surdo.

Por outro lado os resultados

destas pesquisas sobre a inte-

ração da mãe ouvinte e filho

surdo mostram uma interação

com menos perguntas. Não
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prática, dar forma a esses co-

nhecimentos, e é por isso que

achamos procedente a hipóte-
se acima levantada por Wood.

Essa hipótese, reveladora de

que as dificuldades encontradas
por professores brasileiros são
iguais aos de países desenvol-

vidos, que investembastante em

tecnologia educacional, nos leva
a apontar para outra questão

mais ampla: a dificuldade de al-

cançar tais objetivos através da

pura oralização.

É claro que, comisto, não

queremos dizer que não se
pode alcançar tal objetivo atra-

vés de métodos de ensinoorais,
mas simfrisar que tal dificulda-
de é significativamente maior

nessa metodologia.

co... DEBATE

criticamente o que isso signifi-

ca, uma vez que ela estava fa-

lando de uma amostra de alu-

nos “das três últimas séries da
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em São Paulo (3º, 4º, 5º séries),

que fracassavam emresponder

à questão: “Isto tem a mesma

quantidade de massa?” (após a

demonstração da prova de

Piaget). Também não se deu

conta da necessária pergunta a

ser feita: O que está acontecen-

do como ensinodosurdo; on-

de é possível levantar uma hi-

pótese comoessa?!
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que a hipótese é procedente,

mas, acima de tudo, vemos que

“,.não queremos dizer que não se pode
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de ensino orais...”
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conclusões diz que a dificulda-
de na realização de algumas pro-
vas piagetianas aconteceram
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uma criança na 5º série não

compreende uma pergunta

comoa que foi feita.
Aqui, cabe uma outra pergun-

ta: qual é o nível de conheci-

mento — de escolaridade real

— de uma criança surda na 5º

série? Temos visto, em nossos

contatos com os surdos, que
muitos avançam para as séries  

seguintes sem terem atingido o

patamar real de escolaridade

exigida pela série. Segundoes-

ses surdos, os professores “pas-

sam” os alunos. A Tese de Lora

(1984) aponta queixa dos pais

de igual teor. É importante re-

conhecer o esforço do aluno

mas não pode ser deixado para

trás a escolaridade que se quer

para ele.

A outra análise necessária

apontada: As investigações so-

bre as interações dacriança com

seus pais e professores nos mos-

tram ainda por outroaspectoda

redução das experiências da cri-

ança surda. Vários estudos:

mostram: si:4,influência do
ambiente sócio-linguístico
está sendo reconhecida como
um fator principal na educa-

ção e, consequentemente, no

desenvolvimento intelectual
dos surdos.
Na interação com a criança

surda, tanto os pais como os

professores são mais diretivos

em suas comunicações, talvez

pela dificuldade de comunica-

ção e/ou pelos preconceitos ar-

caicamente construídos da de-

ficiência do surdo como pessoa

intelectualmente deficiente. As

pesquisas mencionadas acima

indicam claramente que os pais

e professores são os que mais

delimitam o mundo ao darem

mais diretrizes e ordens para as

ações do seu filho/aluno surdo.

Por outro lado os resultados

destas pesquisas sobre a inte-

ração da mãe ouvinte e filho

surdo mostram uma interação

com menos perguntas. Não

 

* Furth (1968); Wood, Griffiths e Cavarth (1980 in Wood 1990); Schlesinger e Meadow (1972 in Wood, 1990) e Meadow, Greenberg, Erting e Carmichael (1981)

INES

ESPAÇO

MAR/9/

27mos € conhecemosasteorias de

desenvolvimentocognitivo, mas

parece que temsido difícil, na
prática, dar forma a esses co-

nhecimentos, e é por isso que

achamos procedente a hipóte-
se acima levantada por Wood.

Essa hipótese, reveladora de

que as dificuldades encontradas
por professores brasileiros são
iguais aos de países desenvol-

vidos, que investembastante em

tecnologia educacional, nos leva
a apontar para outra questão

mais ampla: a dificuldade de al-

cançar tais objetivos através da

pura oralização.

É claro que, comisto, não

queremos dizer que não se
pode alcançar tal objetivo atra-

vés de métodos de ensinoorais,
mas simfrisar que tal dificulda-
de é significativamente maior

nessa metodologia.

co... DEBATE

criticamente o que isso signifi-

ca, uma vez que ela estava fa-

lando de uma amostra de alu-

nos “das três últimas séries da

escola especializada em surdos

em São Paulo (3º, 4º, 5º séries),

que fracassavam emresponder

à questão: “Isto tem a mesma

quantidade de massa?” (após a

demonstração da prova de

Piaget). Também não se deu

conta da necessária pergunta a

ser feita: O que está acontecen-

do como ensinodosurdo; on-

de é possível levantar uma hi-

pótese comoessa?!

Concordamos com a autora,

que a hipótese é procedente,

mas, acima de tudo, vemos que

“,.não queremos dizer que não se pode

alcançar tal objetivo através de métodos
de ensino orais...”

Exemplificamos nosso ponto

de vista com a análise de uma

das conclusões da tese de
Mestrado de Zamorano (USP-

SP, 1981), que em uma de suas

conclusões diz que a dificulda-
de na realização de algumas pro-
vas piagetianas aconteceram

“não devido a uma incapacida-

de de afirmá-la mas talvez à fal-
ta de linguagem”. A pesquisado-
ra, que é defensora da meto-
dologia oralista, não avalia mais  

é necessária uma reformulação

do ensino do surdo, para que

não seja possível ter dúvidas se

uma criança na 5º série não

compreende uma pergunta

comoa que foi feita.
Aqui, cabe uma outra pergun-

ta: qual é o nível de conheci-

mento — de escolaridade real

— de uma criança surda na 5º

série? Temos visto, em nossos

contatos com os surdos, que
muitos avançam para as séries  

seguintes sem terem atingido o

patamar real de escolaridade

exigida pela série. Segundoes-

ses surdos, os professores “pas-

sam” os alunos. A Tese de Lora

(1984) aponta queixa dos pais

de igual teor. É importante re-

conhecer o esforço do aluno

mas não pode ser deixado para

trás a escolaridade que se quer

para ele.

A outra análise necessária

apontada: As investigações so-

bre as interações dacriança com

seus pais e professores nos mos-

tram ainda por outroaspectoda

redução das experiências da cri-

ança surda. Vários estudos:

mostram: si:4,influência do
ambiente sócio-linguístico
está sendo reconhecida como
um fator principal na educa-

ção e, consequentemente, no

desenvolvimento intelectual
dos surdos.
Na interação com a criança

surda, tanto os pais como os

professores são mais diretivos

em suas comunicações, talvez

pela dificuldade de comunica-

ção e/ou pelos preconceitos ar-

caicamente construídos da de-

ficiência do surdo como pessoa

intelectualmente deficiente. As

pesquisas mencionadas acima

indicam claramente que os pais

e professores são os que mais

delimitam o mundo ao darem

mais diretrizes e ordens para as

ações do seu filho/aluno surdo.

Por outro lado os resultados

destas pesquisas sobre a inte-

ração da mãe ouvinte e filho

surdo mostram uma interação

com menos perguntas. Não

 

* Furth (1968); Wood, Griffiths e Cavarth (1980 in Wood 1990); Schlesinger e Meadow (1972 in Wood, 1990) e Meadow, Greenberg, Erting e Carmichael (1981)

INES

ESPAÇO

MAR/9/

27mos € conhecemosasteorias de

desenvolvimentocognitivo, mas

parece que temsido difícil, na
prática, dar forma a esses co-

nhecimentos, e é por isso que

achamos procedente a hipóte-
se acima levantada por Wood.

Essa hipótese, reveladora de

que as dificuldades encontradas
por professores brasileiros são
iguais aos de países desenvol-

vidos, que investembastante em

tecnologia educacional, nos leva
a apontar para outra questão

mais ampla: a dificuldade de al-

cançar tais objetivos através da

pura oralização.

É claro que, comisto, não

queremos dizer que não se
pode alcançar tal objetivo atra-

vés de métodos de ensinoorais,
mas simfrisar que tal dificulda-
de é significativamente maior

nessa metodologia.

co... DEBATE

criticamente o que isso signifi-

ca, uma vez que ela estava fa-

lando de uma amostra de alu-

nos “das três últimas séries da

escola especializada em surdos

em São Paulo (3º, 4º, 5º séries),

que fracassavam emresponder

à questão: “Isto tem a mesma

quantidade de massa?” (após a

demonstração da prova de

Piaget). Também não se deu

conta da necessária pergunta a

ser feita: O que está acontecen-

do como ensinodosurdo; on-

de é possível levantar uma hi-

pótese comoessa?!

Concordamos com a autora,

que a hipótese é procedente,

mas, acima de tudo, vemos que

“,.não queremos dizer que não se pode

alcançar tal objetivo através de métodos
de ensino orais...”

Exemplificamos nosso ponto

de vista com a análise de uma

das conclusões da tese de
Mestrado de Zamorano (USP-

SP, 1981), que em uma de suas

conclusões diz que a dificulda-
de na realização de algumas pro-
vas piagetianas aconteceram

“não devido a uma incapacida-

de de afirmá-la mas talvez à fal-
ta de linguagem”. A pesquisado-
ra, que é defensora da meto-
dologia oralista, não avalia mais  

é necessária uma reformulação

do ensino do surdo, para que

não seja possível ter dúvidas se

uma criança na 5º série não

compreende uma pergunta

comoa que foi feita.
Aqui, cabe uma outra pergun-

ta: qual é o nível de conheci-

mento — de escolaridade real

— de uma criança surda na 5º

série? Temos visto, em nossos

contatos com os surdos, que
muitos avançam para as séries  

seguintes sem terem atingido o

patamar real de escolaridade

exigida pela série. Segundoes-

ses surdos, os professores “pas-

sam” os alunos. A Tese de Lora

(1984) aponta queixa dos pais

de igual teor. É importante re-

conhecer o esforço do aluno

mas não pode ser deixado para

trás a escolaridade que se quer

para ele.

A outra análise necessária

apontada: As investigações so-

bre as interações dacriança com

seus pais e professores nos mos-

tram ainda por outroaspectoda

redução das experiências da cri-

ança surda. Vários estudos:

mostram: si:4,influência do
ambiente sócio-linguístico
está sendo reconhecida como
um fator principal na educa-

ção e, consequentemente, no

desenvolvimento intelectual
dos surdos.
Na interação com a criança

surda, tanto os pais como os

professores são mais diretivos

em suas comunicações, talvez

pela dificuldade de comunica-

ção e/ou pelos preconceitos ar-

caicamente construídos da de-

ficiência do surdo como pessoa

intelectualmente deficiente. As

pesquisas mencionadas acima

indicam claramente que os pais

e professores são os que mais

delimitam o mundo ao darem

mais diretrizes e ordens para as

ações do seu filho/aluno surdo.

Por outro lado os resultados

destas pesquisas sobre a inte-

ração da mãe ouvinte e filho

surdo mostram uma interação

com menos perguntas. Não

 

* Furth (1968); Wood, Griffiths e Cavarth (1980 in Wood 1990); Schlesinger e Meadow (1972 in Wood, 1990) e Meadow, Greenberg, Erting e Carmichael (1981)

INES

ESPAÇO

MAR/9/

27



 

 

 

 

 

INES
 

ESPAÇO
 

MAR/97

28
 

 

acreditamos simplesmente na
“menor curiosidade” da crian-

ca surda. Acreditamos, sim,

com Furth (1968), que suas ex-
periências são mais reduzidas,
o que a leva a questionar me-
nos a realidade, a estar menos

motivada a sair do espaço “se-

guro” da “ceitação passiva do

mundo.

Por outro lado, acreditamos
que a dificuldade de comuni-

cação com os pais traz respos-

tas às suas perguntas que não

satisfazem à curiosidade dela,

havendo uma consequente

desestimulação de sua curi-

osidade.

O fato é que, na relação, os

pais (e professores) decrianças
surdas tenderz..-var mais men-

sagens diretivas e instrutivas e
menos mensagens explana-

tórias ou informativas. Os adul-

tos têm, em geral, com elas uma
atitude, de muito controle, o

que resulta em maior pas-
sividade. Essa passividade, por

consequência, leva a uma me-
nor exploração do meio que,
por sua vez, leva a um menor

nível de experiência, limitando

seu desenvolvimento intelectu-
al. As crianças expostas a esse

meio não somente recebem res-

postas curtas mas também lite-
rais e concretas.'

Não há quem não tenha
interagido com pessoas surdas

que nãotenha, pelo menos, pre-
senciado a experiência de “tra-

dução” de uma situação para O
surdo. Geralmente, a di-

ficuldade de comunicação expe-

rimentada pelo ouvinte o leva à  

DEBATEe.

simplificação do conteúdo a ser

transmitido. A diminuição da

interação também pode inibir o

desenvolvimento da comuni-

cação. A fala simplificada pode

deixar de prover o meio lin-

guístico favorável ao mesmo”.

Vygotsky (1989) nos coloca:

“Tolstoi afirma que a dificulda-

de que as crianças frequente-

mente apresentam de aprender

uma palavra nova é devida ao

conceito a que a palavra se refe-
re, € não ao seu som. Uma vez

que o conceito esteja amadure-  

Sabemos que a criança só ex-

pressa verbalmente as estrutu-

ras e conteúdos anteriormente

dominados ao nível não-verbal

(Zamorano, 1981). Assim, só

aumentando as suas experiên-

cias é que ela poderá ampliar as

suas possibilidades de comuni-

cação.

A facilidade de fazer opera-

ções (nosentido de Piaget) traz

flexibilidade ao pensamento, o

que é essencial desenvolver no

surdo, como já vimos, propor-

cionando experiências que tra-

gam o “desequilíbrio” (no con-

ceito piagetiano) das estruturas

aprendidas. Ou seja, a reformu-

lação, a acomodação em níveis

de aprendizagem mais com-

plexas.
É através dos desafios con-

“O fato é que, na relação, os pais

(e professores) de crianças surdas tendem

a dar mais mensagens diretivas e

instrutivas e menos mensagens

explanatórias ou informativas.”

cido, haverá quase sempre uma

palavra” disponível”.
Daí podemos concluir que, se

damos uma linguagem “resu-

mo” para o surdo, estamoslimi-

tando sua capacidade de ama-

durecer o conceito. Ora, simpli-

ficando as informações e cerce-

ando as experiências é certo que

atrasaremos ou limitaremos o

desenvolvimento da criança sur-

da. Tudo isso pela dificuldade

de comunicação nalíngua oral.  

ceituais e linguísticos que se tem

um desequilíbrio das estruturas

aprendidas e entãose pode bus-

car uma reestruturação dos es-

quemas cognitivos, e, com isso,

atingir um novo nível de equili-

brio mais diferenciado (Athey,
1985). A dificuldade de sair do

seu espaço, do “seguro e conhe-

cido”, a falta de experiências

que trariam maior flexibilidade

ao seu pensamento, faz a crian-

ça surda ter maior dificuldade
 

! Tal posição tambémé defendida por Schlesinger e Meadow (1972 in Wedell-Monning e Lumley, 1980)

? Nienhuys, Cross e Horsboroeys 1984 in Rizkallah, 1990. Essa importante questão tambémfoi apontada por Brasília Maria Chiari, na entrevista a nós concedida.
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frente aos aspectos da “desco-
berta”, o que a faz passar por

rígida.

O usoda linguagem permite
a reestruturação dos esquemas
mentais, amplia a capacidade de
perceber a realidade de novas

maneiras para reorganizar as

estratégias usadas na soluçãode

problemas (Martin, 1985). A cri-

ança surda que, em seu ambi-

ente, tem poucosestímulos que

promovem esse desequilíbrio

terá dificuldades de desenvolver

estruturas cognitivas necessári-

as aos níveis mais elevados de

funcionamento intelectual

(Bartin, 1976 in Zamorano,

1981).
A necessidade de linguagem

para esse “desequilíbrio” é cla-

ra. Daí a importância de os

pais aprenderem a língua dos
sinais para conseguiremdes-
de cedo a comunicação com

seus filhos. A velocidade da
aquisição da linguagem para

as “trocas verbais”, estimula-

das também pelos oralistas, é
muito lenta na metodologia

oral para ser realmente efeti-

va. São cinco a oito anos pre-

ciosos perdidos em termos do
“período crítico” do cérebro.
Tendo menos experiências, e

sendo-lhes dadas poucas co-

municações explanatórias ou
informativas, a criança acaba por

ter maiores dificuldades de de-
senvolver estruturas cognitivas

necessárias aos níveis mais ele-

vados do funcionamento inte-
lectual.' Desta forma, essas cri-

anças ficam mais dependentes

da percepção imediata e dos
esquemas intuitivos. Essa de-

ros cnnrc es cares aa ra send da Oo ERATIE

pendência impede que eles se
libertem de seu egocentrismo
intelectual e coordenem seu

ponto de vista como outro” ,tra-
zendo, inclusive, dificuldades

no plano emocional.
O convívio em grupo é im-

portante para o desenvol-
vimentodessas noções e a brin-

cadeira é um excelente meio
para atingir esses objetivos. A

pesquisa de Pien (1985) mostra

a importância do “faz de conta”
imaginário para o desen-

volvimento da linguagem, espe-
cialmente na criança surda.

BatesFes

desenvolvimento

afetivo

 

A audição cumpre um papel
importante no desenvolvimen-

to emocional. Não se deve exa-

gerar, no entanto, essa impor-

tância, porque sabemos que
muitas das informações obtidas

podem ser confirmadas por
outros canais sensoriais. Nem se

deve supervalorizar a diferença
na “construção da noção de

mundo” no surdo. Não se pode

esquecer que as necessidades
básicas são as mesmas e, o que
acontece apenas é que há neces-
sidade de tomar caminhosalter-
nativos para atingir as mesmas

metas. Por outro lado, não se

pode negar as implicações que
a surdez traz para o de-  

 

senvolvimento emocional.

Myklebust (1960) levanta a
hipótese de que a ausência dos

muitos sons que intensificam a

relação interpessoal dificulta o

desenvolvimento dos senti-

mentos de identificação, que

uma vez restringidos dificultam

o desenvolvimento do Ego.

Os estudos mais recentes de-

monstram que a linguagem se

instaura ao mesmo tempo que

a noção do EGO. A partir da

consciência da diferenciação

entre o sz e o outro e a partir

da necessidadear interação, se
dá a união dos processos. A lin-

guagem seria a expressão medi-.

adora onde é possível observar

OS processos cognitivos e

afetivos em ação.
Aparentemente, o som é uma

parte necessária dos estímulos

cognitivos pelos quais a criança

define seus próprios limites e
sua relação com o outro

(Altshuler, 1965 in Quiróz,

1974).
A relação do som comas emo-

ções é, sem dúvida, uma parte

importante da formação dos la-

ços entre pais e filhos que a cri-

ança surda perde (Altshuler,
1977). É basicamente através da

entonação que são passados os

sentimentos mais fortes como

cólera ou ternura.”

Altshuler (1977) nos mostra

que, quando se interfere na co-
municação entre pais e filhos,
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se alteram os laços entre eles,

chamandoa atençãopara ofato

de que a linguagem é funda-
mental para o desenvolvimento

emocional, para a comunicação

das emoções e para a iden-
tificação com o outro. Isto por-

que se a percepção do outroé
ambivalente ou confusa em fun-
ção da dificuldade de comuni-

cação, entao a identificação com

ele fica prejudicada.
Pesquisas citadas por Fer-

nandes (1990) demonstram que

um dos critérios fundamentais
para o equilíbrio emocional é a

possibilidade de comparar os
próprios pensamentos e sen-
timentos com o das pessoas do
mesmo grupo social. Tal com-

portamento visa a assegurar O

domínio plenoda;»calidade.
Paraisso, a função da audiçãoe
da linguagemé fundamental.
A linguageme a audiçãoassu-

mem um papel importante no

desenvolvimentodo apego entre
pais e filhos em nossa cultura.

A voz assume ainda umoutro

papel organizador mais com-

plexo. Segundo Aimard (1977),

a criança estabelece uma relação

entre a voz e a ação e aprende
que, pelas progressivas emis-

sões vocais ela traz a si o adul-

to. “E O primeiro meio que a

criança possui para agir sobre
os outros”. À primeira forma en-

contrada de não ser simples-
mente um ser passivo e conse-

guir agir sobre o meio. “Sua

ação introduz um elemento de
segurança na relação com o

outro”, diz Aimard, segurança

que faz falta a criança surda e
que afeta a sua dinâmica.

Aimard aponta que o maior iso-

lamento, a maior insegurança,

 

 

a ausência de referências
(“reperés”) dentro do cotidiano

e uma certa passividade são as
implicações consequentes.

Para a criança surda o conta-

to físico assume um significado
especial. Não compreendendo
muito do que se passa ao redor

e as manifestações verbais de

afeto, ela tem uma necessidade

de um “wiálogo tônico”!, nos
termos de Ajurriaguerra (1974),

que irá lhe permitir estabelecer
relações a partir desta “consci-

ência sensitiva”. Será necessário
sentir mais com seu corpo, com

sua pele, ampliando as suas ex-

periências.
O efeito nutridor (“nurtu-  

 

portante do processo de se-
paração — individuação entre

os pais e ofilho, o poder cres-

cer e separar-se dos pais, e “tra-

dicionalmente tem sido con-

siderado um pré-requisito para
o desenvolvimento de relações
objetais...” (Altshbuler, 1974).

Assim, o som tem contribuído

para o desenvolvimento dosla-

cos afetivos e das relações
interpessoais. Na ausência da

audição, essa percepção sono-

ra da existência dos objetos,

mesmo fora davisão, fica preju-

“Assim, o som tem contribuído para o
desenvolvimento dos

laços afetivos e das relações
interpessoais.”

rant”) do som durante o cres-

cimento e na gênese das reações
emocionais podemser visto nas
primeiras semanas, quando o

som pode acalmar o bebê que

está distante. Mais tarde, na fase
da busca de individuação, a se-
paração pode ser tolerada. A

criança fica distante, mas, pelo

som, sabe que a mãe ainda está
próxima (Bolwby, 1958 in

Quiróz, 1974). Os ruídos do am-

biente fora da vista da crian-
ça contribuem para a formação
da permanência do objeto.
O som é uma parte im-  

' dicada (Quiróz, 1974).
E importante, aqui, retor-

narmos à mente que a noçãode

permanência do objeto é fun-
damental para o desenvolvi-
mento dacriança, tanto do pon-

to de vista cognitivo, quanto

afetivo e linguístico.
Shopper (1968) coloca como

psicologicamente crucial o pa-
pel da audição para a seguran-

ça da criança quando ela come-
ça a se distanciar fisicamente dos
pais, quando ela já atingiu al-

gum nível de locomoção inde-
pendente. A mãe da criança ou-
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O som é uma parte im-  

' dicada (Quiróz, 1974).
E importante, aqui, retor-

narmos à mente que a noçãode

permanência do objeto é fun-
damental para o desenvolvi-
mento dacriança, tanto do pon-

to de vista cognitivo, quanto

afetivo e linguístico.
Shopper (1968) coloca como

psicologicamente crucial o pa-
pel da audição para a seguran-

ça da criança quando ela come-
ça a se distanciar fisicamente dos
pais, quando ela já atingiu al-

gum nível de locomoção inde-
pendente. A mãe da criança ou-
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se alteram os laços entre eles,

chamandoa atençãopara ofato

de que a linguagem é funda-
mental para o desenvolvimento

emocional, para a comunicação

das emoções e para a iden-
tificação com o outro. Isto por-

que se a percepção do outroé
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ção da dificuldade de comuni-

cação, entao a identificação com
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para o equilíbrio emocional é a

possibilidade de comparar os
próprios pensamentos e sen-
timentos com o das pessoas do
mesmo grupo social. Tal com-

portamento visa a assegurar O

domínio plenoda;»calidade.
Paraisso, a função da audiçãoe
da linguagemé fundamental.
A linguageme a audiçãoassu-

mem um papel importante no

desenvolvimentodo apego entre
pais e filhos em nossa cultura.
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a criança estabelece uma relação
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sões vocais ela traz a si o adul-

to. “E O primeiro meio que a

criança possui para agir sobre
os outros”. À primeira forma en-

contrada de não ser simples-
mente um ser passivo e conse-

guir agir sobre o meio. “Sua

ação introduz um elemento de
segurança na relação com o

outro”, diz Aimard, segurança

que faz falta a criança surda e
que afeta a sua dinâmica.

Aimard aponta que o maior iso-

lamento, a maior insegurança,

 

 

a ausência de referências
(“reperés”) dentro do cotidiano

e uma certa passividade são as
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portante do processo de se-
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interpessoais.”
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criança fica distante, mas, pelo

som, sabe que a mãe ainda está
próxima (Bolwby, 1958 in

Quiróz, 1974). Os ruídos do am-

biente fora da vista da crian-
ça contribuem para a formação
da permanência do objeto.
O som é uma parte im-  

' dicada (Quiróz, 1974).
E importante, aqui, retor-

narmos à mente que a noçãode

permanência do objeto é fun-
damental para o desenvolvi-
mento dacriança, tanto do pon-

to de vista cognitivo, quanto

afetivo e linguístico.
Shopper (1968) coloca como

psicologicamente crucial o pa-
pel da audição para a seguran-

ça da criança quando ela come-
ça a se distanciar fisicamente dos
pais, quando ela já atingiu al-

gum nível de locomoção inde-
pendente. A mãe da criança ou-
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vinte, de longe, pode alertá-lo;

com a criança surda isso não é

possível. Com isso, dificulta-se
a separação da mãe e, conse-

quentemente, a demarcação da
imagemcorporal da própria cri-

ança.
A distância ótima entre os pais

e o filhosurdoé estreitada pela
falta de linguagem. Os casos de
fracasso neste processo podem

resultar em situações igualmen-

te inadequadas, ou seja, desde

a criança negligenciada até a cri-

ançatirana, “confusa na consci-

ência de si e dos outros” (Sarlin

e Altshuler, 1978).  

acidental que a aparição da lin-

guagem de uma criança ocorra,

geralmente, junto com os esfor-

cos dos pais para ajudá-las a al-

cançar o controle social e o de-

senvolvimento de um sistema

de limitações internalizadas.

Por outro lado, Freedman

(1981) aponta vários estudos de

crianças que estiveram sob al-

gumtipo de privação extrema

na infância, crianças que ficaram

isoladas durante seus primeiros

anos de desenvolvimento. Em

todas estas crianças são descri-

tas “um acentuado cetardo do

desenvolvimento somático, das

estruturas cognitivas, distúrbios

afetivos, inabilidade de esta-

belecer uma relação objetal, um

estado de apatia e desinteresse”.

“A criança surda, de modo

geral, recebe esse período ótimo de

cuidados maternos....”

Lora (1984) fala de alguns

destes pais que não consegui-

ram superar O impasse que esse

momentorepresenta, dizendo

que eles, pela preocupação ex-

trema com a segurança da cri-

ança surda, chegam a de-
sestimular e a limitar a par-
ticipação dela no meio social,
“não permitindo que a criança

exercite seu cotidiano e cami-

nhe para uma participação inde-

pendente”.
Altshuler (1974) concorda

com este posicionamento e afir-

ma que provavelmente, não é  

Freedman (1981) descreve

outros tantos casos onde a sín-

drome acima parecia reversível”,

e, estudando as diferenças, con-

cluiu que, aparentemente,o sis-

tema nervoso retém a plastici-

dade suficiente para reverter os

efeitos da privação extremase a

correção do ambiente foi feita

até a criança ter três anos.

Outra conclusãoa que Freed-

man chegou era a de que essa

reversibilidade poderia ocorrer

nos casos em que a privação se

dava após um período adequa-

do de cuidados maternos. Ha-  
 

via uma base na qual essas cri-

anças podiam organizar suas

experiências quando o ambien-

te se modificava.

Podemos tirar algumas con-

clusões dessas colocaçõese dis-

cordar parcialmente de Alt-

shuler. A criança surda, de um

modo geral, recebe -esse perío-

do ótimo de cuidados maternos

porque, mesmo quando a rela-

ção começa a se modificar, pela

limitação da comunicação maãe-

bebê, ou no tempo do diagnós-

tico, por possíveis estigmas, já

existe a “base organizadora”, O

período ótimo de cuidados ma-

ternos. Tanto isso é verdade que

estudos mostram que não há

distúrbsgs psicopatológicos

maiores entre os-surdos do que

entre os ouvintes.”

O que é importante, então, é

modificar a situação ambiental,

minimizando a privação sen-

sorial para prover estímulos

afetivos, cognitivos, sociais, e

linguísticos apropriados. Atta

(1981) aponta que “a maior par-

te dos surdos que conseguiram

aprender a falar tiveram um

bom relacionamento familiar

desde os seus primeiros anos de

vida”.

Em todas as escolas visitadas

na pesquisa de Rizkallah (1990),

o “aluno estrela”, isto é, “que

melhor respondia aos progra-

mas curriculares, tinha seu su-

cesso relacionado ao suporte

familiar, garantindo estabilida-

de emocional e um ambiente

 

' Sarlin e Altshuler (1978) afirmam, em suas pesquisas, que o impacto da surdez na criança (sob o ponto de vista analisado) não é aparentemente pior

do que o fenômeno de pa cultural que é experimentado por crianças de baixo status sócio-econômico. Os autores afirmam que, pelos dados

disponíveis, não parece
pesquisas sobre essa questão na realidade brasileira.

? Hellen Keller é um dos casos analisados.

aver nenhum efeito aditivo, no entanto, quando os sujeitos são ao mesmo tempo surdos e socialmente empobrecidos. Não tem

' Jtshuler, 1968/1971: Altsbuler e Sarlin, 1962; Grinber, 1971; Rainer, Altshuler e Kallmam, 1963 in Altsbuler, 1974; Remvig, 1969, Altshuler 1968 e

1971 in Altshuler 1977
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com a criança surda isso não é

possível. Com isso, dificulta-se
a separação da mãe e, conse-

quentemente, a demarcação da
imagemcorporal da própria cri-

ança.
A distância ótima entre os pais

e o filhosurdoé estreitada pela
falta de linguagem. Os casos de
fracasso neste processo podem

resultar em situações igualmen-

te inadequadas, ou seja, desde

a criança negligenciada até a cri-

ançatirana, “confusa na consci-

ência de si e dos outros” (Sarlin

e Altshuler, 1978).  

acidental que a aparição da lin-

guagem de uma criança ocorra,

geralmente, junto com os esfor-

cos dos pais para ajudá-las a al-

cançar o controle social e o de-

senvolvimento de um sistema

de limitações internalizadas.

Por outro lado, Freedman

(1981) aponta vários estudos de

crianças que estiveram sob al-

gumtipo de privação extrema

na infância, crianças que ficaram

isoladas durante seus primeiros

anos de desenvolvimento. Em

todas estas crianças são descri-

tas “um acentuado cetardo do

desenvolvimento somático, das

estruturas cognitivas, distúrbios

afetivos, inabilidade de esta-

belecer uma relação objetal, um

estado de apatia e desinteresse”.

“A criança surda, de modo

geral, recebe esse período ótimo de

cuidados maternos....”

Lora (1984) fala de alguns

destes pais que não consegui-

ram superar O impasse que esse

momentorepresenta, dizendo

que eles, pela preocupação ex-

trema com a segurança da cri-

ança surda, chegam a de-
sestimular e a limitar a par-
ticipação dela no meio social,
“não permitindo que a criança

exercite seu cotidiano e cami-

nhe para uma participação inde-

pendente”.
Altshuler (1974) concorda

com este posicionamento e afir-

ma que provavelmente, não é  

Freedman (1981) descreve

outros tantos casos onde a sín-

drome acima parecia reversível”,

e, estudando as diferenças, con-

cluiu que, aparentemente,o sis-

tema nervoso retém a plastici-

dade suficiente para reverter os

efeitos da privação extremase a

correção do ambiente foi feita

até a criança ter três anos.

Outra conclusãoa que Freed-

man chegou era a de que essa

reversibilidade poderia ocorrer

nos casos em que a privação se

dava após um período adequa-

do de cuidados maternos. Ha-  
 

via uma base na qual essas cri-

anças podiam organizar suas

experiências quando o ambien-

te se modificava.

Podemos tirar algumas con-

clusões dessas colocaçõese dis-

cordar parcialmente de Alt-

shuler. A criança surda, de um

modo geral, recebe -esse perío-

do ótimo de cuidados maternos

porque, mesmo quando a rela-

ção começa a se modificar, pela

limitação da comunicação maãe-

bebê, ou no tempo do diagnós-

tico, por possíveis estigmas, já

existe a “base organizadora”, O

período ótimo de cuidados ma-

ternos. Tanto isso é verdade que

estudos mostram que não há

distúrbsgs psicopatológicos

maiores entre os-surdos do que

entre os ouvintes.”

O que é importante, então, é

modificar a situação ambiental,

minimizando a privação sen-

sorial para prover estímulos

afetivos, cognitivos, sociais, e

linguísticos apropriados. Atta

(1981) aponta que “a maior par-

te dos surdos que conseguiram

aprender a falar tiveram um

bom relacionamento familiar

desde os seus primeiros anos de

vida”.

Em todas as escolas visitadas

na pesquisa de Rizkallah (1990),

o “aluno estrela”, isto é, “que

melhor respondia aos progra-

mas curriculares, tinha seu su-

cesso relacionado ao suporte

familiar, garantindo estabilida-

de emocional e um ambiente

 

' Sarlin e Altshuler (1978) afirmam, em suas pesquisas, que o impacto da surdez na criança (sob o ponto de vista analisado) não é aparentemente pior

do que o fenômeno de pa cultural que é experimentado por crianças de baixo status sócio-econômico. Os autores afirmam que, pelos dados

disponíveis, não parece
pesquisas sobre essa questão na realidade brasileira.

? Hellen Keller é um dos casos analisados.

aver nenhum efeito aditivo, no entanto, quando os sujeitos são ao mesmo tempo surdos e socialmente empobrecidos. Não tem

' Jtshuler, 1968/1971: Altsbuler e Sarlin, 1962; Grinber, 1971; Rainer, Altshuler e Kallmam, 1963 in Altsbuler, 1974; Remvig, 1969, Altshuler 1968 e

1971 in Altshuler 1977
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com a criança surda isso não é

possível. Com isso, dificulta-se
a separação da mãe e, conse-

quentemente, a demarcação da
imagemcorporal da própria cri-

ança.
A distância ótima entre os pais

e o filhosurdoé estreitada pela
falta de linguagem. Os casos de
fracasso neste processo podem

resultar em situações igualmen-

te inadequadas, ou seja, desde

a criança negligenciada até a cri-

ançatirana, “confusa na consci-

ência de si e dos outros” (Sarlin

e Altshuler, 1978).  

acidental que a aparição da lin-

guagem de uma criança ocorra,

geralmente, junto com os esfor-

cos dos pais para ajudá-las a al-

cançar o controle social e o de-

senvolvimento de um sistema

de limitações internalizadas.

Por outro lado, Freedman

(1981) aponta vários estudos de

crianças que estiveram sob al-

gumtipo de privação extrema

na infância, crianças que ficaram

isoladas durante seus primeiros

anos de desenvolvimento. Em

todas estas crianças são descri-

tas “um acentuado cetardo do

desenvolvimento somático, das

estruturas cognitivas, distúrbios

afetivos, inabilidade de esta-

belecer uma relação objetal, um

estado de apatia e desinteresse”.

“A criança surda, de modo

geral, recebe esse período ótimo de

cuidados maternos....”

Lora (1984) fala de alguns

destes pais que não consegui-

ram superar O impasse que esse

momentorepresenta, dizendo

que eles, pela preocupação ex-

trema com a segurança da cri-

ança surda, chegam a de-
sestimular e a limitar a par-
ticipação dela no meio social,
“não permitindo que a criança

exercite seu cotidiano e cami-

nhe para uma participação inde-

pendente”.
Altshuler (1974) concorda

com este posicionamento e afir-

ma que provavelmente, não é  

Freedman (1981) descreve

outros tantos casos onde a sín-

drome acima parecia reversível”,

e, estudando as diferenças, con-

cluiu que, aparentemente,o sis-

tema nervoso retém a plastici-

dade suficiente para reverter os

efeitos da privação extremase a

correção do ambiente foi feita

até a criança ter três anos.

Outra conclusãoa que Freed-

man chegou era a de que essa

reversibilidade poderia ocorrer

nos casos em que a privação se

dava após um período adequa-

do de cuidados maternos. Ha-  
 

via uma base na qual essas cri-

anças podiam organizar suas

experiências quando o ambien-

te se modificava.

Podemos tirar algumas con-

clusões dessas colocaçõese dis-

cordar parcialmente de Alt-

shuler. A criança surda, de um

modo geral, recebe -esse perío-

do ótimo de cuidados maternos

porque, mesmo quando a rela-

ção começa a se modificar, pela

limitação da comunicação maãe-

bebê, ou no tempo do diagnós-

tico, por possíveis estigmas, já

existe a “base organizadora”, O

período ótimo de cuidados ma-

ternos. Tanto isso é verdade que

estudos mostram que não há

distúrbsgs psicopatológicos

maiores entre os-surdos do que

entre os ouvintes.”

O que é importante, então, é

modificar a situação ambiental,

minimizando a privação sen-

sorial para prover estímulos

afetivos, cognitivos, sociais, e

linguísticos apropriados. Atta

(1981) aponta que “a maior par-

te dos surdos que conseguiram

aprender a falar tiveram um

bom relacionamento familiar

desde os seus primeiros anos de

vida”.

Em todas as escolas visitadas

na pesquisa de Rizkallah (1990),

o “aluno estrela”, isto é, “que

melhor respondia aos progra-

mas curriculares, tinha seu su-

cesso relacionado ao suporte

familiar, garantindo estabilida-

de emocional e um ambiente

 

' Sarlin e Altshuler (1978) afirmam, em suas pesquisas, que o impacto da surdez na criança (sob o ponto de vista analisado) não é aparentemente pior

do que o fenômeno de pa cultural que é experimentado por crianças de baixo status sócio-econômico. Os autores afirmam que, pelos dados

disponíveis, não parece
pesquisas sobre essa questão na realidade brasileira.

? Hellen Keller é um dos casos analisados.

aver nenhum efeito aditivo, no entanto, quando os sujeitos são ao mesmo tempo surdos e socialmente empobrecidos. Não tem

' Jtshuler, 1968/1971: Altsbuler e Sarlin, 1962; Grinber, 1971; Rainer, Altshuler e Kallmam, 1963 in Altsbuler, 1974; Remvig, 1969, Altshuler 1968 e
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social e afetivo enriquecedor”.

Como vemos, as bases do de-

senvolvimento são iguais para
qualquer criança.

A criança surda, da mesma
forma que a ouvinte, tem pre-

juízos paraseu equilíbrio emo-
cional futuro se submetida ao
isolamento, à privação ou à ca-
rência de estímulos e à interação
deficiente.

Ássim como a criança ouvin-

te, a criança surda tenderá a ser

rígida em seu pensamento se
vivenciar poucas experiências.

Tenderá a ser mais passiva ou

emocionalmente imatura se en-

contrar diretrizee culto estru-

turadas e limitadas. A diferença
sob esse aspecto é que a surdez
torna maior a probabilidade de
ocorrerem essas situações na

criança que a possui.

Estudos variados! mostram

que a competência da criança
em termos de habilidades
cognitivas, intelectuais, apti-

dões, motivação e linguagem e
ajustamento social está muito

relacionada coma qualidade de
estimulação verbal da mãe. A
qualidade de interação mãe/fi-
lho está relacionada com fato-
res comoa competência comu-

nicativa e o aparente prazer na

interação.

Pais e filhos pequenos pre-

cisam comunicar-se para que se

possam desenvolver fortes laços

de afeto entre eles e, quandose
altera a comunicação se alteram

esses laços (Altshuler, 1977).

Shelsinger (1972 in Day e
Meadow-Orlans, 1985) afirma  

que “significado” (meaning) e
“prazer” são componentes ne-

cessários de uma interação po-
sitiva entre mãe e criança. Sis-

temas simbólicos compar-

tilhados são necessários se os
participantes desejam parti-
lhar compreensão.

Uma das grandes críticas ao
oralismo é que a dificuldade da

aquisição da língua impede esse
“compartilhar sistemas sim-

bólicos”, durante os primeiros
anos, inibindo a interrelação.

Daí a posição dos defensores

dos sinais que colocam ser difi-
cil a criança surda ter competên-
cia comunicativa na língua oral.

A dificuldade de aprender a lín-

gua oral apontada por Mykle-
bust (1960) se reflete no desen-

volvimento da personalidade do
surdo.
Outro aspecto importante é o

fato de a criança surda receber

as informações básicas de ma-
neira “dada”, que faz esperar

que as coisas sejam feitas para
ela. Assim ela “embota seu pen-

2EPTTr

vivemos. A dificuldade de com-

preender as exigências do meio

e de se fazer entender trazem à
criança surda dificuldades no

controle das frustrações e da
ansiedade. A falta de compreen-

são nas comunicações gera frus-
trações tanto para a criança
quanto aos pais e, tendo pou-

cas válvulas de escape, a criança

é levada a formas de comporta-
mento menos amadurecidas de
extravasamento, o que faz com
que seu comportamentoseja

visto como mais impulsivo e
menos ajustado emocionalmen-

te. Não conseguindo se fazer

entender, a criança surda usa,
muitas vezes, esses “acessos de

raiva” como válvula de escape,
o que é interpretado pelos pais
como uma simples “birra”.
A criança surda tem difi-

culdade de introjetar os padrões
culturais. Os pais, por outro

“A criança surda, da mesma forma que a
ouvinte, tem prejuízos para seu equilíbrio

emocional futuro se submetida ao
isolamento, à privação ou à carência de

estímulos e à interação deficiente.”

samento livre, criador e inde-

pendente” (Altshuler, 1977).
A realidade não nos é dada,

temos que construí-la; nesse

processo somos condicionados

pelas culturas e mundos em que  

lado, usualmente são levados a

duas ações extremas, na confu-
são que vivem interiormente
frente à mal elaborada vivência
da deficiência do filho. Ou im-
põe de maneira autoritária os
 

“Rubenstein, Yarson, Pederson e Yankowski, 1972 in Wedell-Monning e Lumley, 1980 e Meadow, Greenberg, Erting, Carmichael, 1981
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social e afetivo enriquecedor”.

Como vemos, as bases do de-

senvolvimento são iguais para
qualquer criança.

A criança surda, da mesma
forma que a ouvinte, tem pre-

juízos paraseu equilíbrio emo-
cional futuro se submetida ao
isolamento, à privação ou à ca-
rência de estímulos e à interação
deficiente.

Ássim como a criança ouvin-

te, a criança surda tenderá a ser

rígida em seu pensamento se
vivenciar poucas experiências.

Tenderá a ser mais passiva ou

emocionalmente imatura se en-

contrar diretrizee culto estru-

turadas e limitadas. A diferença
sob esse aspecto é que a surdez
torna maior a probabilidade de
ocorrerem essas situações na

criança que a possui.

Estudos variados! mostram

que a competência da criança
em termos de habilidades
cognitivas, intelectuais, apti-

dões, motivação e linguagem e
ajustamento social está muito

relacionada coma qualidade de
estimulação verbal da mãe. A
qualidade de interação mãe/fi-
lho está relacionada com fato-
res comoa competência comu-

nicativa e o aparente prazer na

interação.

Pais e filhos pequenos pre-

cisam comunicar-se para que se

possam desenvolver fortes laços

de afeto entre eles e, quandose
altera a comunicação se alteram

esses laços (Altshuler, 1977).

Shelsinger (1972 in Day e
Meadow-Orlans, 1985) afirma  

que “significado” (meaning) e
“prazer” são componentes ne-

cessários de uma interação po-
sitiva entre mãe e criança. Sis-

temas simbólicos compar-

tilhados são necessários se os
participantes desejam parti-
lhar compreensão.

Uma das grandes críticas ao
oralismo é que a dificuldade da

aquisição da língua impede esse
“compartilhar sistemas sim-

bólicos”, durante os primeiros
anos, inibindo a interrelação.

Daí a posição dos defensores

dos sinais que colocam ser difi-
cil a criança surda ter competên-
cia comunicativa na língua oral.

A dificuldade de aprender a lín-

gua oral apontada por Mykle-
bust (1960) se reflete no desen-

volvimento da personalidade do
surdo.
Outro aspecto importante é o

fato de a criança surda receber

as informações básicas de ma-
neira “dada”, que faz esperar

que as coisas sejam feitas para
ela. Assim ela “embota seu pen-

2EPTTr

vivemos. A dificuldade de com-

preender as exigências do meio

e de se fazer entender trazem à
criança surda dificuldades no

controle das frustrações e da
ansiedade. A falta de compreen-

são nas comunicações gera frus-
trações tanto para a criança
quanto aos pais e, tendo pou-

cas válvulas de escape, a criança

é levada a formas de comporta-
mento menos amadurecidas de
extravasamento, o que faz com
que seu comportamentoseja

visto como mais impulsivo e
menos ajustado emocionalmen-

te. Não conseguindo se fazer

entender, a criança surda usa,
muitas vezes, esses “acessos de

raiva” como válvula de escape,
o que é interpretado pelos pais
como uma simples “birra”.
A criança surda tem difi-

culdade de introjetar os padrões
culturais. Os pais, por outro

“A criança surda, da mesma forma que a
ouvinte, tem prejuízos para seu equilíbrio

emocional futuro se submetida ao
isolamento, à privação ou à carência de

estímulos e à interação deficiente.”

samento livre, criador e inde-

pendente” (Altshuler, 1977).
A realidade não nos é dada,

temos que construí-la; nesse

processo somos condicionados

pelas culturas e mundos em que  

lado, usualmente são levados a

duas ações extremas, na confu-
são que vivem interiormente
frente à mal elaborada vivência
da deficiência do filho. Ou im-
põe de maneira autoritária os
 

“Rubenstein, Yarson, Pederson e Yankowski, 1972 in Wedell-Monning e Lumley, 1980 e Meadow, Greenberg, Erting, Carmichael, 1981
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social e afetivo enriquecedor”.
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limites, gerandona criança tam-

bém duas saídas: ou ignora a
exigência dos pais ou, o que é
mais comum, reprime, pelo

medo, seus sentimentos, o que
vai acumulandotensãointerior,

e acabando por ter que ser

descarregada em “explosões
imprevidentes” estas tensões. O

que faz com que seja conside-
rada impulsiva ou agressiva. Não

tendo meios de expressão mais

elaborados, o extravazamento

se dá no planoda ação. Para
Altshuler (1962) essa é uma das

dificuldades mais comuns, tan-

to na criança quantono adulto
surdo.

Por outro lado, quando os
pais não conseguem impor limi-

tes a esta criança eles podem
acabar por sucumbir à “tirania”

da criança, o que usualmente

gera uma série de conflitos ve-
lados ou não.
Os estudos das crianças que

usam sinais desde cedo reafir-
mam o poder de linguagemna

contenção dos impulsos, pois
revelam, por umlado, que elas

desenvolvem a linguagem na
mesma medida que o ouvinte,
e que apresentam, por outro

lado, menor impulsividade
(Sarlin e Altshuler, 1978).

A descarga de agressividade

passa pela linguagem e, na me-

dida em que a criança vai cres-
cendo, as emoções vão se soci-

alizando e perdem grada-

tivamente a violência explosiva
a nível de corpo e se expressam
cada vez mais via linguagem
(Colin, 1980).

Uma das grandes falhas nas

pesquisas atuais, que Sigel e

Brinker (1985) apontam,é a fal-

ta de interação entre o plano
afetivo, o cognitivo e o social.
Acreditamos, junto com os au-

tores, que para elaboração de
 

eco... DEBATE

“A autobiografia que acreditamos ser

síntese das teorias mais atuais sobre
linguagem, desenvolvimento cognitivo e

afetivo vem de Hellen Keller.”

uma teoria psicológica da sur-

dez será necessário buscar essas
interações.' Estudos deste tipo

são necessários tanto para uma
maior compreensão da criança
surda quanto da ouvinte.

Hellen Keller: uma

autobiografia

reveladora

 

Allport (1955, in Myklebust,

1960) já indicava a utilidade de

se estudar os “documentos pes-
soais” (autobiografias) no estu-

do da personalidade e relatava
que alguns desses estudos assi-

nalam pontos muitos significa-
tivos. O isolamento social do

surdo e a não manutenção da

identificação primária com os

ouvintes são pontos cruciais

dessas experiências que Allport

colheu nos estudos autobiográ-
ficos.

A autobiografia que acredi-
tamos ser síntese das teorias
mais atuais sobre linguagem, de-  

senvolvimento cognitivo e
afetivo vem de Hellen Keller.

Acreditamos que a análise des-

ta autobiografia é bastante
elucidativa e por isso iremos

empreendê-la.
Hellen Keller, surda e cega

desde os 19 meses de idade, foi

uma per. >nalidade conhecida
internacionalmefite. Nasceu em
1880. Aos seis anos, foi aluna

permanente da extraordinária.
professora Anne Sullivan que,

por sua vez, tinha sido cega mas

recuperara a visão após su-

cessivas cirurgias. À primeira

professora de Keller era orien-

tada por Alexander Graham

Bell. A sucessora de Anne

Sullivan foi Polly Thompson. Na

educação de Keller foi usado

uma mistura de métodos dos

ensino de cegos e dos surdos.”
Hellen Keller serviu era pes-

soa de extensa cultura, forma-
da em Filosofia e Letras, domi-

nando vários idiomas. Mas ela

mesmo confessou em “Adelaide
News”, da Austrália: “Levei 25

anos para aprender a falar tal

como falo agora e poucas pes-
 

“Os autores indicam alguns estudos que primeiramente buscavam analisar essas interações comoos trabalhos de Flavell e Ross, 1981, Lewis e Michalson,

1983 e Sigel, 1985.

* Este métodoassocia, por exemplo, a palavra boneca a um determinadosinal, e ao mesmo tempoentrega uma boneca na mãodoaluno. Repete-se isso
tantas vezes até que a criança compreenda que cada objeto é representado por um movimento ou sinal especial. Depois, passa-se a utilizar a associação
da datilologia para surdos e cegos, que é a soletração da palavra na mãodo cego-surdo peloalfabeto manual e o sinal do objeto já aprendido. Assim
se decompõem as palavras emletras que se formam nos dedos que é então associada aosinal. O terceiro passo seria a associação destes sinais com o
Alfabeto Braile, introduzindoa leitura e posteriormente a escrita e a fala. As tentativas de se aplicar o métodooral puro foram infrutiferas para a
educaçãodo cego-surdo (Perelló e Tortosa, 1978).
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Ann Sullivan e Helen Keller

“ Los

soas entendem sema ajuda de
Polly” (Perelló e Tortosa, 1978).

Keller escreveu vários livros,

sendo que The World I live In,
escrito em 1914, é um dos mais

famosos. A clareza de suas idéi-

as e a sintonia com as teorias

mais modernas nos fazem trans-

crever a quase totalidade do ca-
pítulo “O despertar da minha
alma” deste livro; em que Keller

descreve com incrível sensibili-

dade a sua descoberta de si
mesma e a evolução de seu pen-

samento. Diz ela, logo no início
do texto, que antes de começar
a sua educação, ela não tinha

pensamento. Não tinha consci-

ência que deveria conhecer as

coisas, nem que vivia ou deseja-
va. Seus impulsos faziam os ou-

tros pensarem que ela tinha
pensamento ou vontade (will),

mas não era assim. Diz que se

 

 

lembra de tudo, “não porque

sabia que era assim”, mas por

ter “memória tátil”.

. Meu ser dormente não tinha

idéia de Deus ou imortalida-

de, nenhum medo da morte. Eu

me lembro, embora através do

DEBATE.....

tidamente cheirar a chuva e
sentir o desconforto da umida-
de, eu agia como aquilo sobre
mim; eu corria para fechar a
janela. Mas isto não era pen-
samento em qualquer sentido.
Era a mesma espécie de asso-

ciação que faz os animais se
protegerem da chuva. Do mes-

mo instinto de imitar os ou-

tros, eu dobrava as roupas que

vinham da lavadeira e punha
as minhas de lado, alimenta-

va os perus, costurava os olhos
redondos do rosto de minha
boneca e fazia muitas outras
coisas das quais tenho memó-
ria tátil. Quando eu queria
algo que eu gostava — sor-
vete, por exemplo, que eu a-

pbreciava muito, eu tinha um

gosto delicioso na minha lín-
gua (que, a propósito, eu nun-

ca tenho agora) e em minha
mão sentia o girar do “freezer”.

Eufazia o sinale minha mãe
sabia que eu queria sorvete. Eu

“pensava” e desejava em meus

“Eu meramente sentia aguda satisfação em
obter mais facilmente o que eu desejava, por

meio do movimentodos dedos que ela me
ensinava. Eu pensava somente em objetos e

somente objetos que eu queria.”

toque, que eu tinha um poder
de associação. Eu sentia ran-
gidos táteis como a batida de
um pé, a abertura de uma ja-
nela ou seu fechamento, a ba-
tida de uma porta. Após repe-  

dedos. Se eu tivesse criado um

homem, certamenteporia cére-
bro e alma na ponta de seus
dedos. De reminiscências como
estas eu concluo que é da aber-

tura das duas faculdades,
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liberdade de querer ou escolha

e racionalidade, ou opoder de
pensar de uma coisa a outra,

que tornapossível vir a ser, pri-

meiro como uma criança e de-

pois como um

homem.

Como nãoti-

nha poder de
pensamento,

não compara-

va um estado
mental com outro. Assim, eu

não era consciente de qual-
quer mudança ou processo em
andamento em meu cérebro,

quando minha professora co-
meçou a me instruir. Eu me-

ramente sentia aguda satisfa-

ção em obter mais facilmente
o que eu desejava, por meio do
movimento dos dedos que ela
me ensinava. Eu pensava so-

mente em obje-

tos e somente

objetos que eu

queria. Era o

ezer”, numa es-

cala maior.

Quando apren-
di o signifi-
cado do “eu” e

do “me” e des-
cobri que eu
era alguma
coisa, eu come-

cei a pensar. Então a consci-

ência primeiramente existia

para mim. Assim, não foi o
sentido do tato que me trouxe

 

 

 

conhecimento. Foi o despertar

da minha alma que primeiro
rendeu a meus sentidos seu va-

lor, seu conhecimento dos ob-

jetos, nomes, qualidades e pro-
priedades. O pensamento me

tornouconsciente do amor, ale-

gria e todas as emoções. Eu es-

tava ávida de saber, depois

para compreender e entãopara

“,..não foi o sentido do tato que me
trouxe conhecimento....”

refletir, sobre o que eu sabia e

compreendia, e o ímpeto cego
que antes me conduzia cada

vez mais ao que ditava minhas
sensações, desaparecerampara

sempre.
Eu não posso representar

mais claramente que qualquer
um, as graduais e sutís mudan-

ças das primeiras impressões
de idéias abstratas. Porém eu

“Nossas impressões crescem e mudam

girar do “fre sem serem notadas, de modo que o que

supomos pensar como crianças, pode
ser inteiramente diferente do que em

verdade experimentamos
em nossa infância.”

sei que minhas idéias físicas,
isto é, idéias derivadas de ob-

jetos materiaisparecem a mim,

primeiramente em idéias simi-

 

 

 

lares às do tato. Instanta-

neamente elas passampara os

significados intelectuais. De-

pois, o significado acha ex-

pressão no que é chamada

“fala interior”

(Cinner spbee-

ch”). Quando

era criança

minha fala in-
terior era sole-

tragem interi-

or. Embess:a eu fregúentemente

seja até agora apanhada sole-
trando para mim mesma nos
meus dedos, mas eufalo a mim

mesma, também, com meus

lábios e é verdade que, quan-

do euprimeiro aprendi afalar,
minha mente descartava os

símbolos dos dedos e começa-

va a articular. Contudo, quan-

do eu tento lembrar o que al-
guém tenha di-
to para mim, eu

sou consciente

de uma mão so-
letrando na mi-

nha.

Tenho sido

frequentemente

berguntada
quais foram

minhas primei-

ras impressões

do mundo em

que eu me en-

contrava. Mas, quem pensa em

todas as suasprimeiras impres-

sões, sabe que enigma isto é.
Nossas impressões crescem e
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mudam sem serem notadas, de

modo que o que supbomos pen-
sar comocrianças, pode ser in-

teiramente diferente do que em
verdade experimentamos em

nossa infância.
Eu apenas sei que após mi-

nha educação ter começado, o
mundo que vinha ao meu al-

cance era todo vivo. Eu soletra-
va para meus cadernos e meus
cachorros. Eu lamentava com

as plantas onde asflores eram

colhidas, porque eu pensava

que as machurariam e que elas
lamentavam por seus botões

perdidos. Passaram-se anos

antes que me pudessem fazer

acreditar que meus cachorros
não compreendiam.aque eu
dizia e eu sempre me descul-

pava com eles quando corria
ou pisava neles.
Na medida em que muitas

experiências se alargavame se
aprofundavam, os sentimentos

indeterminados, poéticos de
infância começavam a sefixar
em pensamentos definitivos. A
natureza — o mundo que eu

podia tocar — era cercada e
cheia de mim mesma. Estou in-

clinada a acreditar naqueles
filósofos que declaram que nós
conhecemos nada mais que
nossas próprias idéias e senti-

mentos. Com um raciocínio

um pouco engenhoso, pode-se
ver no mundo material sim-
plesmente um espelho, uma
imagem de sensações mentais,
permanentes. Em qualquer es-

fera o auto-reconhecimento é
a condição e o limite de nossa
consciência. Talvez esta seja a
razão pela qual, muitas pesso-
as conheçamtão pouco a cer-  

ca do que está alémde sua cur-
ta faixa de experiência. Elas
olham para dentro delas mes-

mas —- e não acham nada!
Portanto, elas concluem que

não há nada além de si mes-
mas, também.

Seja como for, eu cheguei
tarde para olhar para uma

imagem de minhas emoções e
sensações nos outros. Eu tive

que aprenderos sinais externos

de sentimentos internos. O iní-

cio do medo, a suprimida e
controlada intensidade da
dor, o batido defelizes muúscu-
los em outros, tinham que ser

percebidos e comparados com
minhas próprias experiências,
antes que eu pudesse identifi-  

A análise deste texto nos pos-

sibilita perceber, com incrível

clareza, a ação de diversos

posicionamentos teóricos men-

cionados neste artigo por dife-
rentes autores.
Nos permite compreender

um pouco mais comose proces-

sa a construção da noção de
mundo, compreensão que vai

além de ser apenas uma experi-

ência única de uma cega e sur-

da excepcionalmente inteligen-

te e sensível. Acreditamos que

“Não tinha nem linguagem, nem noção de

noção de Ego. Tinha pensamento que desenvolvido

aos poucos pela ampliação de experiências que sua

professora lhe proporcionava.”

cá-las na intangível alma de
outro. Tateando, incerta, eu

finalmente encontrei minha
identidade e após ver meus
pensamentos e sentimentos

repetidos em outros, gradual-
mente construí meu mundo de

homens e de Deus.
A medida que leio e estudo,

acho que isto é o que o resto

da raça tem feito. O homem

olha para dentro de si mesmo
e o tempo acha a medida e o
significado do universo.  

temos aqui um instrumento es-

pecialmente rico para compre-
ender a interrelação da lingua-

gem, do pensamento, das
interações entre o cognitivo, O

afetivo e o lingúístico.
O primeiro aspecto a ser

apontado é o fato de haver uma

construção, uma organização da

realidade com os meios que se

dispõe. Mostra a compensação

dos sentidos para empreender

os caminhos alternativos que

concorrem para a organização
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xar claro que possuía pensamen-

to antes de possuir linguagem.
Keller desconhecia o significado
das letras nas suas mãos (a lin-
guagem que sua professora ten-

tava lhe ensinar), mas sabia que,
com aqueles movimentos, con-

“Tinha pensamento que era
desenvolvido aos poucos pela ampliação
de experiências que sua professora

proporcionava.”

do mundo, quandoa privação

sensorial é significativa. Fica cla-
ro a ação que otato e o olfato

tomamnas suas proporções de
“pistas” sobre a realidade, que

passam desapercebidas na pre-
sença de sentidos tão predo-
minantes comoa visão e a au-

dição.

Vemos, em seguida, que o

que dá a Keller a condiçãode
“vir a ser” é função do “desejo

e da racionalidade” — do prin-

cípio do prazer e do princípio
da realidade (nos termos de

Freud). As bases do desenvol-

vimento afetivo que atuam na

formação do psiquismo hu-
mano.

A posição de Keller condiz

com a teoria de Vygotsky
(1989), que critica Piaget e

Freud por defenderem a exis-

tência de um princípio de pra-
zer anterior a um princípio de
realidade. Para Vygotsky uma
necessidade só pode ser verda-

deiramente satisfeita mediante
certa adaptaçãoà realidade, não

há portanto nada que se possa

chamar de “adaptação pela
adaptação”.

Outro aspecto a ser co-

mentado é o fato de Keller dei-

 

 

seguiria as coisas mais ra-

pidamente “era o girar do
freezer em escala maior”. Essa

passagem deixa claro as teorias
já expostas de Furth (1968) e
Vygotsky (1989), da existência

do pensamento antes da lingua-
gem.

Keller diz que “só pensava em

objetos e somente objetos eu

queria”, ou seja não tinha noção

da existência de si ou do outro.
Não tinha então nem linguagem,
nem noção de Ego. Tinha pen-

samento que era desenvolvido
aos poucos pela ampliação de

experiências que sua professo-
ra lhe proporcionava.

É quando Keller aprende o
significado do “eu” e do “me”
que ela “achou que era alguma
coisa”. Keller chama esse mo-

mento em que se dá a junção

do pensamento da linguagem e
da descoberta do Eu e do Ou-
tro o começo do pensar, mas
seria mais apropriado,talvez, re-

conhecer esse “pensamento” co-

mo o precursor da fala interior.
A descrição de Keller condiz

com as teorias que afirmam que
é quando se dá a diferenciação
do outro, a construção da no-

ção do Eu que se instala a lin-  

guagem, linguagem que surge

da necessidade de comunicação
entre um e outro, linguagem

que se processa apenas quando

há certa organização e conse-

quente contenção dos impul-
sos, ou seja, o que Keller cha-
mou de desejo e racionalidade.

É a partir deste momento que
se dá o momento “mágico” em

que a criança descobre que
“cada coisa tem seu nome”.
Keller diz: “Eu estava ávida de
saber, primeiro para compreen-

der e depois refletir, sobre o que
eu sabia e compreendia”.

Stern (1914 in Vygotsky,
1989) aponta que “antes deste

momento crítico a criança —

como alguns animais — reco-
nhece de fato um pequeno nú-
mero de palavras que, como

ocorre no condicionamento,

substituem“obyj=tos, pessoas,
ações, estados ou desejos. Ago-
ra a situação muda: a criança

sente a necessidade das palavras
e, ao fazer perguntas, tenta ati-

vamente aprender os signos vin-

culados aos objetos. Vygotsky

(1989) fala: “Os dados sobre a
linguagem infantil (confirmados

pelos dados antropológicos) su-

gerem firmemente que, por um

longo tempo, a palavra é para a

criança uma propriedade do
objeto, mais do que um símbo-
lo deste, que a criança capta a

estrutura externa palavra-obje-
to mais cedo do que a estrutura
simbólica interna”. Para o autor,

ontogeneticamente, “o pensa-

mento e a fala se desenvolvem

ao longo de linhas distintas e
que, num certo ponto, essas li-

nhas se encontram”.

O trecho que Hellen Keller

descreve a sua fala interior rea-
firma a teoria de Vygotsky, mos-

trando que a fala interior se de-
senvolve mediante um lento
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acúmulo de mudanças estru-

turais e funcionais, ao mesmo

tempo que ocorre a diferen-

ciação das funções social e

egocêntrica da fala. A fala

egocêntrica é um estágio de de-

senvolvimento que precede a
fala interior, uma se transforma

na outra.

Outro aspecto que o texto nos

dá a oportunidade de observar

é o que foi mostrado nas pes-

quisas de Sacks (1990), ou seja,

que o surdo pensa em sinal.

Esse texto demonstra, ainda, a

primazia da língua materna

quando Keller, mesmo orali-

zada e usando o pensamento

oral, recorria a sua primeira for-

ma de palavras, de pensamen-

to, de significados, que era a lín-

gua de sinais para cegas. Keller

não só foi alfactizada nessa lín-

gua como iniciou, como já vi-

mos, suas primeiras noções de

mundo através dos sinais. Só  
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depois de dominar a língua de

sinais para cegos é que ela foi

oralizada. Sem dúvida, sua lín-

gua materna era a de sinais, mes-

mo sendo seus pais ouvintes.

Continuandoa análise do tex-

to de Keller, observamos que,

quando a autora fala que sole-

trava para os cadernos e os ani-

mais e que se lamentava com as
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