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A ARTE EDUCACAO E O DEFICIENTE AUDITIVO

* ANNABELLA DE ARAUJO MAGALHAES
¥ JOSE MARIA P. DOMINGUES
**¥ K ATIA BRAGANCA JORDAO
«x+*MARIA HELENA NORA DIAS

UMA VIVENCIA NA ESCOLINHA DE ARTE DO
INES

Foi visivel a surpresa dos alunos, em agosto de 1989,
retornando das férias, ao encontrarem a sala ambientada
como uma floresta, com galhos de arvores, folhas secas,
cachoeira, animais, flores de papel, etc. Eles nao sabiam
0 que iria acontecer.

A nossa proposta dentro da Unidade Folclore era a
de enfocar a figura do Curupira — espirito protetor da
natureza que assusta os cacadores. Com este objetivo, nos,
professores, dramatizamos a lenda do Curupira com uma
seqiiéncia simples e objetiva. No final da apresentagao,
conversamos com os alunos sobre cada personagem e a
importincia da preservagdo da natureza. A seguir os alunos
dramatizaram a lenda, revezando-se nos papeis.

* Prof. de 12 e 2° Graus — Licenciatura plena em Desenho € Artes
Plasticas — P6s-Graduag¢do em Arte-Educacao.

**%  Prof. de 12¢ 2° Graus — Licenciatura plena em Desenho e Plastica.

*%% Prof.de 12e 22 Graus — Licenciatura plena em Educagdo Artistica.
P6s-Graduacdo em Psicologia dos Distirbios de Conduta.

****Pprof, de 12e 22 Graus — Licenciatura plena em Desenho e Plastica.
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Nas aulas seguintes, apresentamos, no retroprojetor,
mais diretamente a historia e a figura do Curupira — sua
Imagem, suas atitudes, seu habitat, etc. — o que era logo
apos recontado pelos alunos.

A partir dai, as criangas comegaram a pintar os gran-
des painéis nas paredes da Escolinha, complementando a
tloresta com arvores, flores, animais, rio com peixes, ja-
carés, etc., confeccionando passaros e flores de papel para
decorar as arvores.

Essa vivéncia culminou com a pesquisa sobre a
importancia da preservagao da natureza, comegando pela
nossa propria higiene pessoal e a do ambiente em que
VIVEmOS.

Organizamos uma exposicao com figuras mostrando
a Terra linda e limpa como nos foi doada por Deus e a Terra
poluida pelo homem: praias sujas, rios com peixes mortos,
queimadas em florestas, etc. Assim, ressaltamos a impor-
tincia de n6s mesmos e da natureza para termos alimento,
agua, saude para brincarmos, estudarmos e trabalharmos.

Este trabalho envolveu varias técnicas:
dramatizagdo, pintura, recorte, dobradura, pesquisa em
revistas, organizagao de cartazes, etc. Destacamos, durante
a dramatizagao e a recontagem da historia pelas criancgas,
a compreensao do conteudo e a liberagdo da expressao oral
propiciada pelo desenvolvimento da expressdo corporal.

Esta vivéncia, entre as inumeras da Escolinha de Arte
do INES, demonstra que a arte-educagio propicia ao DA
nao sO a oportunidade de desenvolvimento intelectual e
social, colaborando no seu processo de auto-expressio,
auto-estima e autoconfianca.



DRAMATIZACAO FEITA PELOS ALUNOS SOBRE
A LENDA DO “CURUPIRA”

1. O tndio, amigo da natureza, alimenta-se dela.
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3. O indio vive na mata. Ele pesca e faz o fogo para assar o peixe.



4. O indio conhece os animais e convive com eles.
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7. Surge, entdo, o Curupira para assustar o ca¢ador e expulsd-lo da
matd.

O Curupira protege os animats da maita.
Ele é amigo dos indios.
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PINTAMOS UM PAINEL SOBRE A FLORI

FRUTAS E FLORLS.







FIZEMOS FLORES, BORBOLETAS E PASSAROS.







PESQUISAMOS SOBRIE A PRESERVACAO DA NATUREZA,
COMECANDO PELA NOSSA HIGIENE EA DO AMBIENTE EM
QUE VIVEMOS. FIZEMOS MUITOS CARTAZLS.
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PESQUISA “ALTERNATIVAS EDUCACIONAIS
APLICADAS A EDUCACAO DO DEFICIENTE
AUDITIVO” — PAE

*THEREZINHA MADRUGA CARRILHO

Estudo de natureza experimental de cariter longi-
tudinal, realizado no Instituto Nacional de Educagao de
Surdos-INES, localizado no Rio de Janeiro.

Destinou-se a analisar a aplicagdo das alternativas
Audiofonatoria e da Comunicagao Total. Participaram do
estudo 83 criangas portadoras de surdez severa e profunda,
na faixa etaria de zero a seis anos, freqiientando regular-
mente o pré-escolar.

O estudo foi interrompido apds a conclusao do Plano
Piloto. Os resultados encontrados ndo apontam diferenga
significativa entre os Grupos Experimentais e o Grupo
Controle no que se refere ao Desenvolvimento Psicomotor,
Desenvolvimento Socio-Emocional e Atividades de Vida
Diaria. Constatou-se, no entanto, haver diferengas a favor
do Grupo Controle em Desenvolvimento Cognitivo, quan-
do comparado com 0s grupos experimentais.

Evidenciou-se a especificidade de determinadas ha-
bilidades lingiiisticas e de alguns aspectos de desenvol-
vimento intelectual, em fun¢do das diferentes alternativas.

Nao foi constatada correlacao digna de destaque
entre o Desenvolvimento Global e as variaveis sexo, grau
de surdez, tipo de surdez, nivel sécio-econdmico, etiologia,
n® de professores e n® de faltas.

Especialista em Educagdo, psicologa, mestre em educagdo
especial, supervisora geral da pesquisa (1989 - 1990).
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Introdugdo

O estudo atendeu a solicitagao de professores, ex-
pressa em documento, no qual foram sintetizadas as
dificuldades técnico-pedagodgicas encontradas no ensino-
aprendizagem.

A execug¢do de um projeto de pesquisa aplicada, que
possibilitasse a experimentagdo e fornecesse subsidios a
curto, médio e longo prazos sobre o desempenho dos
alunos, tornava-se uma expectativa dos educadores que
atuam na institui¢do, tendo em vista que os resultados
apresentados pelos alunos deficientes auditivos tinham
sido 1nsatisfatorios em relacdo ao seu desenvolvimento
global, evidenciando dificuldades na aquisicao da lingua
e, conseqiientemente, comprometendo o processo de co-
municag¢ao, alongando, assim, o periodo de escolaridade e
retardando a terminalidade.

A 1mplantacdo do Servigco de Estudos e Pesquisas-
SEEP, vinculado ao Departamento de Programas
Educacionais-DEPE do Instituto Nacional de Educacgao de
Surdos, tornou viavel o presente estudo.

Em conformidade com as a¢des preconizadas pelo
DEPE, que atende a disposi¢ao regimental da institui¢ao
de funcionar como departamento de producido e experi-
mentag¢ao de alternativas educacionais e de técnicas que
possibilitam adaptacdes validas para atender as condigoes
regionais do pais, da escola e dos préprios educandos,
foram propostos, inicialmente, estudos envolvendo duas
alternativas educacionais: o0 Método Audiofonatério e a
Filosofia da Comunicagao Total.

Nestes termos, a pesquisa visou observar e analisar
os resultados provenientes das alternativas educacionais
em questao, e sua relagcao com a alternativa educacional de
rotina da instituicao.
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Objetivos

O proposito deste estudo foi o de analisar a aplicagao
de diferentes alternativas educacionais na educagao de
criancas portadoras de deficiéncia auditiva, estabelecendo
como objetivos especificos:

- Analisar o desenvolvimento global obtido pelas
criancas atendidas pelas alternativas Audiofonatéria e da
Comunicagao Total, comparando com 0 Grupo Controle;

- Estabelecer arelacio entre as diferentes alternativas
educacionais e as seguintes variaveis:

. Sexo;

. grau de surdez;

. tipo de surdez;

n° de anos de atendimento na alternativa;
. inicio do atendimento;

. nivel socio-econdmico;

. etiologia;

.n° total de anos de atendimento;
. n° de protessores;

. n¢ de taltas;

. tempo de utilizagao da protese.

Modelo de Estudo

O estudo foi realizado no Instituto Nacional de Edu-
cacido de Surdos-INES, localizado na cidade do Rio de
Janeiro, e caracterizou-se como pesquisa experimental de
carater longitudinal. Com duragdo prevista para cInco
anos, foi desmembrado em duas etapas: Plano Piloto e
Plano Experimental.

Na impossibilidade de levar a termo a pesquisa, por
escassez de recursos humanos, o estudo foi interrompido

ap0s a conclusdo do Plano Piloto, decorridos, entao, apenas
dois anos letivos.
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Para enriquecimento do estudo, optou-se por acom-
panhar e avaliar o desempenho dos alunos promovidos as
Classes de Alfabetizagao apos a interrupgao da pesquisa.

Sujeitos

. Participaram 83 criangas de ambos 0s sexos, na faixa
etaria de zero a seis anos, portadores de surdez severa e
profunda, distribuidas em trés grupos: dois experimentais,
utilizando as alternativas educacionais Audiofonatoria
(grupo A) e da Comunicag¢ao Total (grupo B) e um Grupo
Controle, utilizando a alternativa educacional de rotina da
instituicdo — abordagem multissensorial — (grupo C).
A composic¢do dos grupos foi feita pela divisao eqiii-
tativa dos sujeitos-informantes, respeitando-se a op¢ao dos
pais e a realidade da instituigao.

Instrumentos

Foram utilizados como instrumentos de avalia¢ao a
Escala de Maturidade de Vineland, para obter-se dados
sobre a maturidade social; a Escala de Inteligéncia de
Wechsler para criangcas-WISC, para avaliar o nivel de
inteligéncia; o Teste Illinois de Habilidades Psicolingiiis-
ticas-ITPA; a Escala de Desenvolvimento de Sheridan,
para avaliar o desenvolvimento na Estimula¢io Precoce,
além de uma Ficha de Dados Pessoais.

A avaliacao do Desenvolvimento Global fo1 pautada
nos dados coletados pela equipe pedagdgica e pelos dife-
rentes profissionais envolvidos no atendimento, como:
professor de atendimento coletivo, professor de atendi-
mento individual, professor de Educacio Fisica e professor
de Musica. As informagoes coletadas em relatorios semes-
trais foram convertidas em conceitos e distribuidas em
quatro diferentes areas do desenvolvimento: Desenvol-
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vimento Psicomotor, Desenvolvimento Cognitivo,
Atividades de Vida Diaria e Desenvolvimento Soclo-
Emocional.

A relacao entre as diferentes areas do Desenvol-
vimento Global e as variaveis da pesquisa for avaliada pelo
Coeficiente de Cormrelagao de Spearman, a um nivel de
significincia de 0,01.

Procedimentos

O atendimento aos sujeitos-informantes na Estimu-
lacio Precoce foi individual e constou de quatro (4)
sessoes, de 50 minutos cada, por semana. Do Maternal I ao
Jardim II, o atendimento fo1 coletivo (5 dias por semana)
e individual (2 sessoes, de 50 minutos cada, por semana).

O atendimento a equipe técnica consistiu em Centros
de Estudo e reunioes de cardter técnico-operacional e ad-
ministrativo com consultores das alternativas, supervisora
e coordenadores da pesquisa.

Os pais participaram de reunidoes com o0s consultores
das alternativas, com a psicologa e com os coordenadores
da pesquisa.

As atividades desenvolvidas pelos técnicos foram
filmadas em video-cassete a fim de servir de instrumento
para compara¢ao do desenvolvimento das criangas em
diferentes momentos e permitir divulgagao do trabalho na
nstituicao.

Resultados e Discussdao

Em relagao a alternativa Audiofonatoria (grupo A),
observou-se predominancia do Grupo Controle (grupo C)
sobre o grupo A em Desenvolvimento Cognitivo, nao tendo
sido observadas diferengas dignas de destaque entre os
grupos A e C no Desenvolvimento Psicomotor, no Desen-

volvim_ento Socio-Emocional e em Atividades de Vida
Diaria (Quadro I).
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Apesar de ter sido constatada, no grupo A, em relacao
a0 Desenvolvimento Cognitivo, fortissima correlagao com
o n° de anos na alternativa (0,93) e forte correlagao com o
n° total de anos de atendimento (0,81) (Tabela 1), nao
houve evidéncia de melhores resultados deste grupo em
Desenvolvimento Cognitivo, como decorréncia do aten-
dimento. Supoe-se, no entanto, que a descontinuidade no
atendimento ao Maternal II e Jardim I, no grupo A, em
conseqiiéncia do afastamento das respectivas professoras,
possa ter interferido nos resultados encontrados. Aléem
disso, as diferencas encontradas entre os grupos A e C nao
guardam uma regularidade que permita outras inferéncias.

Observou-se também, no grupo A, em relagdo ao
desempenho no WISC (Tabela 1), forte correlagao com o
n® de anos de atendimento na alternativa (0,76) e regular
correlagao com o n° total de anos de atendimento (0,70).
Entretanto, so se constatou diferencas significativas a tavor
deste grupo no item Completar Figuras, nao sendo obser-
vadas diferencas dignas de destaque entre os grupos A e C
nos itens Arranjo de Figuras e Cubos, enquanto o grupo C
destacou-se em Armar Objetos. O grupo C nao apresentou
correlacoes significativas em relagao ao WISC (Tabela 3).

No que concerne as habilidades lingiiisticas (Quadro
I), enquanto avaliadas pelo ITPA, observou-se que, a nivel
representacional, o grupo A apresentou melhor desempe-
nho que o grupo C em Expressao Verbal, Associagao Visual
e Expressio Manual, enquanto o grupo C apresentou
melhor desempenho em Recepgao Visual. Ao nivel auto-
matico, observou-se uma predomindncia do grupo A em
Closura Visual e Memoria Seqiiencial Auditiva e do grupo
C em Memoria Seqiiencial Visual.

Supde-se que o melhor desempenho do grupo A em
Memoria Seqiiencial Auditiva possa ser atribuido tanto as
estratégias de atendimento da alternativa Audiofonatoria,
quanto a correlagao perfeita deste item com o ITempo de
Utilizacao da Protese (1,00). O Tempo de Utilizagao da
Protese também parece interferir de forma moderada em
Expressao Verbal (0,60).
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Quanto ao melhor desempenho do grupo C em Me-
moria Seqiiencial Visual, supde-se que as estratégias de
atendimento utilizadas facilitem o desempenho nesta area.

Em sintese, mostrou-se digna de destaque a forte
influéncia que o n? de anos na alternativa Audiofonatoria
exerce sobre o Desenvolvimento Cognitivo. Por sua vez,
acredita-se que a alternativa Audiofonatoria utilize estra-
tégias que facilitem o desempenho em Completar Figuras,
Associacao Visual, Closura Visual, Expressao Manual,
Expressao Verbal e Memoria Seqiiencial Auditiva. Além
disso, o tempo de utilizagao da protese parece contribuir
de maneira eficaz para o desenvolvimento em Memoria
Seqiiencial Auditiva e Expressao Verbal.

Convém destacar que as estratégias de atendimento
utilizadas no Grupo Controle parecem ser fator deter-
minante do desempenho em Memoria Seqiiencial Visual,
quando comparado com o grupo A.

E importante observar que os resultados en-
contrados, tanto no grupo A quanto no grupo C, ndo
guardam relagdo com grau de surdez, tipo de surdez, inicio
do atendimento, nivel socio-econdmico, etiologia, n® de
professores e n®de faltas, tanto no grupo A quanto no grupo
C (Tabelas 1 e 3).

Em relacio a alternativa da Comunicagdo Total
(grupo B), os resultados observados no Desenvolvimento
Psicomotor, no Desenvolvimento Socio-Emocional e em
Atividades de Vida Diaria nao divergem significativa-
mente daqueles encontrados no Grupo Controle (grupo C)
(Quadro II).

No que tange ao Desenvolvimento Cognitivo, no
entanto, registrou-se predominincia do grupo C, o que nao
guarda correlagio digna de destaque'com o n® de anos na
alternativa (0,58), inicio do atendimento (0,04) e n® total
de anos de atendimento (0,41) (Tabela 3). Por sua vez, no
grupo B, foi observada uma regular correlagao entre o
Desenvolvimento Cognitivo e o inicio do atendimento
(0,66) e também regular correlagdo com o n® total de anos

27



de atendimento (0,64) (Tabela 2). Estes resultados nao nos
permitem inferir sobre os fatores determinantes das dife-
rengas encontradas.

Convém destacar que, no grupo B, o inicio do aten-
dimento parece interferir de forma moderada no Desenvol-
vimento Psicomotor (0,74), no Desenvolvimento Cog-
nitivo (0.66) e em Atividades de Vida Didria (0,68) (Tabela
2), 0 mesmo nao ocorrendo em relagdo ao grupo C, onde
nio foi constatada nenhuma correlagao significativa entre
estas variaveis (Tabela 3).

O n? de anos na alternativa, no grupo B, nao parece
ser determinante do Desenvolvimento Global, tendo em
vista a fraquissima correlagao entre esta variavel e as
diferentes areas do Desenvolvimento Global (Tabela 2).
Por sua vez, o n® de anos na alternativa, no grupo C, parece
interferir de forma moderada em Atividades de Vida Diaria
(0,60) (Tabela 3).

O n° total de anos exerce influéncia moderada sobre
o Desenvolvimento Cognitivo (0,64), no grupo B, e sobre
o Desenvolvimento Psicomotor (0,67), no grupo C.

Quanto ao desempenho no WISC, observou-se que
o grupo C apresentou diferengas significativas a seu favor
nos itens Cubos e Armar Objetos, supondo-se que o0 Grupo
Controle utilize estratégias que facilitem o desempenho
nestes itens. Por sua vez, ndo houve registro de diferengas
significativas entre 0s grupos nos itens Arran jo de Figuras
e Completar Figuras (Quadro II).

As varidveis n® de anos na alternativa, inicio do
atendimento e n total de anos de atendimento nao guardam
correlacao digna de destaque com o WISC, tanto no grupo
B quanto no C (Tabelas 2 e 3).

No que concerne as habilidades lingiiisticas, enquan-
to avaliadas pelo ITPA, observou-se, a nivel repre-
sentacional, melhor desempenho do grupo B em Recepgao
Visual, Associacdo Visual e Expressao Manual. Emrelagao
20 nivel automatico, registrou-se melhor desempenho do
grupo B em Closura Visual e Memoria Seqiiencial Auditiva
e do grupo C em Meméria Seqiiencial Visual (Quadro 11).
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Os resultados encontrados em Memoria Seqiiencial Audi-
tiva e Expressao Verbal nao guardam correlagao digna de
destaque com o Tempo de Utilizagao da Protese, tanto no
grupo B quanto no grupo C.

Supode-se, portanto, que as estratégias de atendimen-
to utilizadas nos grupos B e C favoregcam o desempenho
nestes diferentes itens.

Convém destacar que os resultados encontrados
tanto no grupo B como no grupo C ndo guardam relagao
significativa com as variaveis grau de surdez, sexo, tipo de
surdez, nivel socio-econdmico, etiologia, nimero de pro-
fessores e numero de faltas (Tabelas 2 e 3).

A variavel n® de anos na alternativa, para o grupo B,
também ndo guarda correla¢do digna de destaque com os
resultados encontrados. Por sua vez, a variavel inicio do
atendimento, também nao guarda correlagdo significativa
com os resultados no grupo C.

Em sintese, a €poca em que se iniciou 0 atendimento
parece ser facilitadora do Desenvolvimento Psicomotor, do
Desenvolvimento Cognitivo e de Atividades de Vida
Diaria, no grupo B, 0 mesmo nao ocorrendo em relacao ao
grupo C.

Presume-se que a alternativa da Comunicac¢ao Total
utilize estratégias que facilitem o desempenho em Recep-
¢ao Visual, Associagao Visual, Expressao Manual, Closura
Visual e Memoria Seqiiencial Auditiva.

Quanto @ Memoria Seqiiencial Auditiva, no grupo B,
convém destacar sua moderada correlagao negativa (-0 74)
com o Tempo de Utilizagdo da Prétese, o que impede
inferéncias sobre os fatores que interferem no melhor
desempenho deste grupo.

Os resultados coletados nas Classes de
Alfabetizagdao, apos a interrupg¢do da pesquisa, ndo per-
mitiram o aprofundamento do estudo, tendo em vista a
descaracterizagao dos grupos experimentais, que nio con-
tinuaram a utilizar as estratégias propostas para o trabalho
experimental.
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Em sintese, é importante destacar que nos itens
Expressao Verbal, Memoria Seqiiencial Auditiva e Com-
pletar Figuras, a predominéncia do grupo A sobre o C se
manteve. 0 mesmo ocorrendo em relagao ao grupo C nos
itens Memoéria Seqiiencial Visual e Desenvolvimento Cog-
nitivo. nio havendo registro de diferengas significativas
nos outros itens observados.

Quanto ao grupo B, a predomindncia no item
Recepgio Visual foi mantida na Classe de Alfabetizagao,
enquanto em Associagdo Visual, Expressao Manual, Clo-
sura Visual e Meméria Seqiiencial Auditiva a
predomindncia do grupo B ndao foi mantida. Porém, em
relacdo aos itens Expressdo Verbal e Completar Figuras
houve uma tendéncia do grupo B em predominar sobre o
grupo C.

Em relagao ao grupo C, sua predominéncia sobre o
grupo B em Memoria Seqiiencial Visual também fo1 man-
tida.

Convém destacar que os resultados encontrados nas
Classes de Alfabetizacdo refletem um momento de tran-
sicao no qual o grupo A, embora continuasse a utilizar a
alternativa Audiofonatoria, foi transferido para outra
instituicao. Por sua vez, o grupo B foi descaracterizado
como Comunicacio Total e submetido aos procedimentos
de rotina da institui¢do, passando a utilizar a abordagem
multissensorial, a mesma utilizada pelo Grupo Controle,
durante e apds a pesquisa.

Sendo assim, foi impossivel correlacionar os resul-
tados encontrados nas Classes de Alfabetizagao com aque-
les coletados ao final do Plano Piloto, ndo permitindo assim
concluir sobre o desempenho dos sujeitos-informantes,
caso a pesquisa tivesse prosseguido.

A interrupgao da pesquisa, ao final do Plano Piloto,
com apenas dois anos de duragao, suscitou algumas ques-
toes, para as quais nao foram encontradas respostas:
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. As diferencas encontradas guardariam uma regu-
laridade, caso a pesquisa prosseguisse?

. Surgiriam outras diferengas significativas durante
0 Plano Experimental?

Apesar dos inconvenientes decorrentes da interrup-
¢ao da pesquisa, houve pontos positivos que favoreceram
a instituicao, as criangas pesquisadas e os profissionais que
nela atuam.

Recomendam-se novos estudos que permitam pes-
quisar se:

. Ocorreriam especificidades no desenvolvimento de
criangas, em fun¢ao de diferentes alternativas meto-
dol6gicas, em outras amostras.

. As diferengas encontradas entre as alternativas
metodologicas seriam semelhantes em amostras es-
colhidas em outras instituigoes.

. As diferengas encontradas manteriam uma regu-
laridade, quando observadas na mesma instituicao,
num prazo mais dilatado.
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Quadro |

QUADRO COMPARATIVO ENTRE A ALTER-
NATIVA EXPERIMENTAL AUDIOFONATORIA E

O GRUPO CONTROLE

Grupo A - Audiofonat6rio

g { Grupo C - Grupo Controle

Pequena diferenga a favor do Audiofonatorio

Pequena diferenga a favor do Grupo Controle

- N3ao h4 diferenca significativa

N3o foi observado em nenhum grupo
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Tabela 1
Grupo A - Audiofonatorio

DADOS REFERENTES AO PLANO PILOTO - PRE-ESCOLAR -
1989

Correlagdo entre as varidveis da pesquisa e WISC,
Desenvolvimento Psicomotor, Desenvolvimento Cog-
nitivo e Atividades de Vida Diaria, segundo o Coeficiente
de Correlacao de Spearman, a um nivel de significincia de

0.01.

N2 de
Anos
Aspectos na

do Desen- Alter- | o tiva
volvimento nativa

Global

WISC -0, -0, -0, 0,76 -0,50

Desenvol-
vimento . -0, : 0,66 -022

Psicomotor

Desenvol-
vimento
Cng,nitivo
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Quadro 11

QUADRO COMPARATIVO ENTRE A ALTER-
NATIVA EXPERIMENTAL DA COMUNICACAO
TOTAL E O GRUPO CONTROLE

##4 Grupo B - Comunicacgdo Total

| Grupo C - Grupo Controle

ITPA
. _ WIS C DESENV. GLOBAL
NIVEL REPRESEN- | NIVEL AUTO- ’ |
TACIONAL MATICO
= | ; - A
o A < | 2ot | 2 =
| 5#%%? f}:-q: éé L})E }"-—_‘é ._ié :;3 2] %O .AJS 2 A %/
COMUNICACAO [ZS|Z3|0dND|DsS|uEWS|ISe|% 2 |SE1SS okl = |18
TOTAL 17|0a|x%|2%|22(R5 (22|22 |22 £ 128122274 % 20
92132 R |E|SS(R5(R2 (025 | T [%2]48|48| < |58
W2 221> 14307 B[R |V |<x “laz|as ws
{ LL] LLI . . a_ ~ ﬂLL]
> |= a JD Ia
| ESTIMULACAO
PRECOCE
MATERNAL !
MATERNAL II
JARDIM |
JARDIM 11

Pequena diferenga a favor da Comunicac¢do Total

. N3o ha diferenga significativa

Nao fo1 observado em nenhum grupo
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Tabela 2
Grupo B - Comunicacgao Total

DADOS REFERENTES AO PLANO PILOTO - PRE-ESCOLAR -
1989

Correlagdo entre as varidveis da pesquisa, WISC,
Desenvolvimento Psicomotor, Desenvolvimento Cog-
nitivo e Atividades de Vida Diéria, segundo o Coeficiente
de Correlagdo de Spearman, a um nivel de significincia de

0,01.

Varifiveis
da Pesquisa N2 de
Anos

Aspectos na
do Desen- Alter-
volvimento nativa

Global

WISC : ' . 0,27

Desenvol-
vimento
Psicomotor

Desenvol-
vimento

Cog,nilivo
A.V.D. 10,
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Tabela 3
Grupo C - Grupo Controle

DADOS REFERENTES AO PLANO PILOTO - PRE-ESCOLAR -
1989

Correlacdo entre as varidveis da pesquisa e WISC,
Desenvolvimento Psicomotor, Desenvolvimento Cog-
nitivo e Atividades de Vida Diaria, segundo o Coeficiente
de Correlacio de Spearman, a um nivel de significancia de
0,01.

Varifiveis

da Pesquisa Ne¢ de - .
Grau Tipo e Inicio Nw.el . Anos Ne de .
da Sécio- | Etio- de N¢ de
Aspectos | Sexo | de de na : Profes-
Alter- | Econé- | logia | Aten- Faltas
do Desen- Surdez | Surdez | Alter- 2 : : sores
: . nativa| mico dimen-
volvimento nativa 0
Global
WISC -0,12| -0,42| -0,16 0,101 -0,40 0,00f 0,02f -0,09

Desenvol-
vimento 0.49| -0,03| -0,05 0.57] 0,30 0,00] 0,13 067 -0,62] -038
Psicomotor

Desenvol-
vimento 038| -0,18 0,14 0,58] 0,04 0,00
Cﬂgnitivn
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A DANCA E O DEFICIENTE AUDITIVO

*MONICA DE CARVALHO CAMPELLO FORTES
¥**ANA BEATRIZ RODRIGUES DO LAGO

RELATO SOBRE O TRABALHO DESENVOLVIDO
NO CENTRO DE DANCA E ESTUDO DO
DEFICIENTE AUDITIVO

O Centro de Dancga e Estudo do Deficiente Auditivo
— CDEDA foi criado em novembro de 1987, tendo como
proposta 0 desenvolvimento da danga através da esti-
mulacao auditiva, ou seja, trabalhar a percep¢ao auditiva
para a musica que estd sendo “ouvida’. Este trabalho € feito
em cima do residuo auditivo do individuo e do limiar
diferencial da audicdo que diz respeito a capacidade de
discriminar os pardmetros basicos do som, que per-
manecem intactos, independente do grau de surdez.

Além do desenvolvimento da percep¢ao auditiva, o
trabalho também tem como proposta desenvolver as habili-
dades motoras que a danga proporciona e estimular a
criatividade. Desta forma, o D.A. pode mostrar sua ca-
pacidade através da danga, contribuindo para a sua
soclalizacao.

¥ Fonoaudi6loga ¢ professora especializada em Deficiéncia
Auditiva/INES - Fundadora ¢ fonoaudi6loga responsavel pelo
desenvolvimento da percepgdo auditiva do CDEDA.

Kk

Fisioterapeuta e professora de Educacgdo Fisica especializada em
deficiéncia auditiva da Secretaria Municipal de Educagdo -
Fundadora ¢ responsavel pelo desenvolvimento da danca do
CDEDA.
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Metodologia

O método utilizado é o de Guy Perdoncini, que € um
dos métodos audiofonatdrios que partem do aproveitamen-
to do potencial residual auditivo para aquisi¢ao da lin-
guagem oral. Este método parte da constatagao da
existéncia de dois limiares auditivos, que sdo: os limiares
absolutos e os diferenciais. Os primeiros estdo relacio-
nados a capacidade de ouvir, de perceber os sons, (ue
crianga ja possui ao nascer; os diferenciais, i capacidade
de discriminar os sons e seus parimetros basicos: de
duracao (longos e breves), de intensidade (fortes e fracos)
e de freqiiéncia (graves e agudos), o que € adquirido apos
0 nascimento, pela exposi¢do ao meio sonoro no qual
VIVEMOS.

Quando uma crian¢a nasce com uma perda auditiva,
quer dizer que nasceu com os limiares absolutos
rebaixados. Entretanto, ja foi demonstrado que, inde-
pendentemente do grau da perda auditiva, restard intacta a
capacidade de discriminagao dos sons. Com base nesta
constatacdo é que, em sintese, se desenvolveu o Método
PERDONCINI.

Por acreditar nesta metodologia, for criado o
CDEDA, para que criangas D.A. possam, atraves de um
trabalho sistematico, aprender a perceber auditivamente a
musica e poder dangé-la. Isto é possivel com a aplicagao
do referido método nas aulas com musica e danga, al
surgindo uma nova proposta de ensino da arte de dangar.

Pratica

O CDEDA atende a criangas a partir dos 3 anos de
idade e tem, atualmente, 40 alunos dispostos nas seguintes
turmas: baby, iniciante, intermedidrias 1 e 2 e adiantadas 1
e 2. Essas turmas sdo divididas conforme idade, desenvol-
vimento motor, nivel auditivo (segundo as etapas auditivas
do método) e preparo técnico na danga. Fazemos 3 tipos
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de atendimento: desenvolvimento do potencial residual
auditivo — percepgio auditiva, desenvolvimento da danga
e desenvolvimento da compreensao e da linguagem.

Desenvolvimento da Percepgdao Auditiva

Neste atendimento, feito pela fonoaudiologa, traba-
lha-se a percepgao auditiva e o ritmo da musica. A musica
& dada como um todo e suas diferengas (mudanga de ritmo,
intensidade e freqiiéncia), que sdo percebidas pelos alunos
através da audicio. Este objetivo € atingido pela per-
sisténcia dos seus limiares diferenciais, que permite a
discriminagio dos parametros do som. O atendimento €
feito em grupo de. no miximo, 10 alunos. Caso algum
aluno nio consiga acompanha-lo, sera feito atendimento
individual paralelo, visando melhorar seu desempenho
auditivo. Os segmentos da musica sao ensinados grada-
tivamente e sO se passa para o seguinte quando o aluno ja
consegue perceber auditivamente o anterior. Apesar do
atendimento ser em grupo, cada aluno € testado indivi-
dualmente, evitando-se falsas respostas auditivas.

Paralelo ao trabalho auditivo, é desenvolvida uma
atividade com ritmo, pois virios tipos de danga sao tra-
balhados. E necessirio a percepgao deste ritmo para (ue
ele seja coordenado com 0s movimentos corporals, na aula
de danga. Para as criangas que tém dificuldade em perceber
o ritmo da musica é utilizado, como recurso, Instrumentos
com sons fortes e graves e que, no decorrer do processo,
siao gradativamente retirados. ApOs estas fases, segue-se a
aula de danga.

Desenvolvimento da Danga

A aula de danga é ministrada por uma professora de
Educacio Fisica, especializada em D.A., com o objetivo
de desenvolver a danga através da percepgao auditiva, sem
atilizar vibragdo sonora, contagem de movimentos ou
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imitagao. Assim, a crianga sente a necessidade de perceber
a musica atraves da sua audigao para poder dangar, tornan-
do a atividade agradavel e motivante. Todos os exercicios
sao feitos em cima da percepgdo auditiva, baseados nas
mudancgas de ritmo da musica. Este ja € um aspecto que
difere das aulas de dancga para ouvintes, onde se utiliza a
contagem para acompanhamento do ritmo. Desta forma, o
movimento corporal serd um reflexo da musica, pois os
alunos D.A. mostrarao com o corpo o que percebem com
a audigao.

Nas aulas de danga, os alunos passam por diversas
etapas até conseguirem dancgar de forma segura, fazendo
uso de seu residuo auditivo. Primeiro, a crian¢a descobre
que necessita da audi¢ao para dangar. Depois, através de
um trabalho lento, ela, aos poucos, consegue coordenar o
movimento com o que percebe da musica pela sua audicao.
Na fase seguinte, ja pode coordenar de forma segura o
movimento através da audi¢ao e executar a técnica espe-
cifica de cada danca.

Os tipos de danga ensinados sao variados, compreen-
dendo o classico, o moderno, o sapateado, o jazz e o
folclore, para que as criangas tenham nog¢ao dos diversos
ritmos existentes, desenvolvendo, assim, o ritmo também
a partir da audigdo, ja trabalhado no atendimento fono-
audiologico. Na aula de danga é evitada a repeticao do
movimento corporal pela professora, para que as criangas
fixem o ritmo pela audi¢ao e nao pelo movimento.

Durante as aulas, além da percep¢do auditiva, tra-
balham-se as habilidades motoras da dancga, a leveza de
movimentos, 0 aprimoramento da técnica e a criatividade.

Desenvolvimento da Compreensdo e da Linguagem

Com o0 objetivo da estruturacdo e compreensao da
linguagem oral, este topico é trabalhado simultaneamente
nos dois atendimentos, dissecando a musica quanto ao
significado das palavras, ao ritmo e a origem.
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Avaliagao
Utiliza-se os seguintes recursos:

. Observagao de cada aula nos aspectos auditivo,
motor € cognitivo;

. Estudos periddicos das audiometrias;

. Relatorio dos pais sobre a evolugao da crianga nas
atividades do dia-a-dia em casa e na escola;

. Fichas de avaliacao periddica feita pelos profis-
sionalis.

Conclusdo

Um dos principais motivos que levam a discrimi-
nacao do deficiente auditivo € o total desconhecimento das
pessoas sobre o que € a deficiéncia auditiva. Nosso objetivo
é demonstrar que o D.A., quando bem trabalhado, pode se
integrar a sociedade e ser atuante dentro dela. Visando este
objetivo, 0 CDEDA atua em:

. Apresentacao dos alunos em diversos lugares (es-
petaculos de danga);

. Exposicao do trabalho em congressos, simposios e
SemInarios;

. Cursos ministrados pelos profissionais do CDEDA
para profissionais da area e estudantes;

. Trabalhos com as familias, reunides e debates com
0s pais para esclarecimento e troca de experiéncias.

Referéncias bibliogrdficas

COUTO, A. et col - Como compreender o deficiente auditivo - Rotary
Club RI, 1985.

COUTO, A. - Como posso falar - Aula L:d., 1988.
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Dois casos de alunos do CDEDA — Acompanhamento
evolutivo das audiometrias

Nome: M.S.D.

lNome: M.S.D,

ldade: 16 anos

Idade: }ﬁ anos \
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Idade: __14 anos |

Nome: M.S.I
AUDIOGRAMA Discriminacao Vocal
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Idade: I

44

Nome:
AUDIOGRAMA Discriminacao Vocal
_ TONAL LIMINAR
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Nome: F. M. R. Idade: 9 anos

Nome: F.M:R. , Idade: _9 anons |

AUDIOGRAMA Discriminagao Vocal
TONAL LIMINAR
dB HL [ @ | S dB Mono ..... %
] i Diss ...... %
0 oD ........... dB Mono ..... %
Diss ...... %
20 | SRT
OE .................. dB
oD .................. dB

40 {H- 1 spT

|. /&R i
® &® OE ..>.‘.6.':2 ........ dB
100 | oo .2 ... dB
[ ‘ WEBER
120 |} | l
_ I 250 500 1K 2K 4K Hz
125 250 500 1K 2K 4K 8K

10/04/87

45



Idade: |

Nome:
AUDIOGRAMA Discriminacao Vocal
TONAL LIMINAR
dB HL T 1T [ 1 1 GO .o o dB Mono
ob4—m—t+————t+—T—T— 1T 1 0D........... dB Mono ..
20

llllllllllllllllll

------------------

------------------

80 —5

||||||||
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11/09/89

100
120 I
125 250 500
[ Conclusio: Perfis audiometricos indicam disacusia neuro-sensorial

bilateral.
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OPINIOES DAS ALUNAS DA TURMA ADIANTADA SOBRE
DANCAR PERCEBENDO AUDITIVAMENTE A MUSICA

- Aluna portadora de disacusia sensorio-neural se-
vera bilateral.

“E bom dancar ouvindo a misica porque posso
sentir o ritmo da miusica, guando ocorre alguma mudanga,
eu mudo o meu jeito de dancar. Dangar e poder ouvir a
musica é um estimulo para ouvir outras musicas.

Ndo é gostoso dangar sem ouvir a musica porque nao
posso sentir as mudangas na musica, quando aumenta ou
diminui, quando alguém comego a cantar ou pdra de
cantar, quando um instrumento diferente comega a tocar e
quando palmas sdao batidas dentro da misica.” - C.M.N.

- 36;0
- Disacusia sensorio-neural protunda bilateral.

“E bom dang¢ar e ouvir a misica porque é muito
importante a dangar e ouvir o ritmo da miusica. Gosto
muito de dangar e ouvir. E claro! Quando a gente apresen-
ta a dan¢ar e mostra para todo o mundo ver.

E eu gosto muito das professoras também. Prefiro a
dancar de jazz, ballet, sapateado e outros, principalmente
ouvir a musica. Quando eu dancei a musica do sentimento,
fiquei muito emocionada e senti muito feliz

Entdo, isto é muito importante!!” - H.C.S. - 15;0
- Disacusia sensorio-neural profunda bilateral.

“Eu gosto de musica. Eu ouvir da misica.
E bom dangar e ouvir a musica com importante.

Nos fomos de sapatiar com ouvir. Eu gosto de nosso
sonho para a dan¢ar.” - V.S.E - 160
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- Disausia neuro-sensorial severa para O.E e suposta
anacusia em O.D.

“Eu gosto de danga ha musica.

Eu gosto tudo a musica.

Nés ouvimos a miisica moderna para de danga.
Mébnica falou pra mim 6tima. Vocé ouvir bem
tatiana.

Eu gosto tudo é danga.

Eu estd prasta aten¢do a miisica o Ritmo.

Nés fazem mundar a miisica.” - T.C.S - 14;0)



LOGO — O SURDO COMECANDO A PROGRAMAR
EM COMPUTADOR

*VERA BASTOS PINTO DOS SANTOS
**CARLOS HENRIQUE FREITAS CHAVES

A equipe do Espaco de Informética do Instituto
Nacional de Educag¢do de Surdos vem, desde 1989, desen-
volvendo um projeto em Informatica na Educagao, usando
a linguagem LOGO com os alunos deficientes auditivos
(D.A.).

O objetivo é IMPLANTAR E DESENVOLVER NO
INES UMA CULTURA COMPUTACIONAL, COM ME-
TODOLOGIA APROPRIADA AO D.A. O projeto segue
duas vertentes basicas:

- uso do computador como instrumento facilitador
do desenvolvimento da fun¢do simbodlica do aluno
deficiente auditivo, visando poder colaborar para o
aperfeicoamento dos métodos, das técnicas, dos pro-
cessos e do instrumental de educac¢ao do surdo;

- como recurso integrador do deficiente auditivo no
cotidiano de uma sociedade informatizada, criando
condigoes que viabilizem outras alternativas profis-
sionais, aproveitando-os nao apenas como
digitadores, mas em outras areas onde seja possivel
o trabalho com computadores.

*  Professora especializada em deficiéncia auditiva e em informatica
educativa.

**  Professor especializado em deficiéncia auditiva e em informética
educativa.
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Materiais e recursos disponivels

-3 microcomputadores EXPERT DD PLUS, dalinha
MS X, com palavrade 8 bitse 80 k de memoria RAM;
- cada micro dispoe de um acionador de discos de
3 14, face dupla, com interface interna;

- 3 aparelhos de TV a cores, de 147,

- 1 impressora ELGIM, tipo LADY 80;

- cartuchos HOT-LOGQO;

- processador de textos GRADIENTE, versao em
disco;

- materiais outros: lapis, papel, massa de modelar,
sucata, cartolina, fichas de apoio visual com os
comandos.

Recursos humanos

Participam do projeto na fase atual:

- 2 professores especializados em deficiéncia audi-
tiva, regentes das classes;

- 1 fonoaudidloga;

- 2 professores especializados em deficiéncia audi-
tiva e em informatica educacional;

- 1 supervisor.

O ano de 1989 e o 1° semestre de 1990 foram
utilizados para a formagido de recursos humanos e adap-
tacdo de parte do Espaco de Informatica num ambiente

LOGO.

No 2° semestre/1990, foi iniciado o atendimento ao
aluno, com a seguinte clientela: 4 turmas de alunos defi-
cientes auditivos, de 1° grau, na faixa etiria de 8 a 18 anos.

Por motivos de ordem interna, foi escolhida, como
turma piloto do projeto, uma 3% série composta de 7 alunos,
com idade variando entre 13 e 15 anos.
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Este atendimento de carater experimental e labo-
ratorial tem a participagdo efetiva da professora de classe.
Os alunos trabalham no Espaco de Informatica duas vezes
por semana, com sessoes de 1 hora e 30 minutos.

O critério adotado € o de usar o LOGO, nao s6 como
linguagem computacional, mas, também, e principal-
mente, para utilizar a filosofia LOGO como apoio ao
processo educacional nas diversas dreas do conhecimento.

Usando o computador como suporte do simbdlico,
estimulando assim todo o processo cognitivo do aluno e,
com 1sto, desenvolvendo a estruturacao do pensamento e
da linguagem, da-se inicio a um processo de realimenta¢ao
dessa cadeia até atingir-se a fase de levantamento de
hipoteses e, conseqiientemente, o desenvolvimento do ra-
ciocinio logico-matematico.

No LOGO o aluno é que detém o poder de criar,
construir (linguagem construtivista) e tornar real o seu
projeto. Assim, 0s alunos se tornaram muito mais seguros,
sentindo-se seres competentes, aumentando a sua auto-es-
tima e seu respeito proprio.

Muito interessante de se observar € a mudancga que
esta acontecendo no aluno surdo, no trato com o erro. De
uma maneira geral, o D.A. ndo admite errar e, no com-
putador, aprendeu que, ndo conseguindo o resultado
desejado, voltando ao programa, pensando, raciocinando
qual seria a melhor alternativa para a resolugao do pro-
blema e testando suas hipoteses, chegava ao que inicial-
mente se havia proposto. Isto o deixou muito mais criativo,
observador, com uma postura mais cientifica: de pesquisa
dos porqués.

Outro dado importante € a mudanga nas relagoes
interpessoais, com uma melhor socializa¢ado e uma visao
de trabalho de equipe. Quando ha mais de um aluno na
mesma maquina, desenvolvendo um projeto, eles cos-
tumam discutir os passos a seguir, cada um dando a sua
sugestao, ambos pensando e escolhendo uma determinada
alternativa.
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Pelo depoimento das professoras de classe, estas
atitudes vém se tornando uma constante no dia-a-dia es-
colar, tendo eles uma participacdo muito mais ativa nas
aulas, melhorando seu raciocinio, parando para pensar,
resolvendo questdes que antes eram consideradas dificeis
por eles.

A parte de informatica, propriamente dita, € trans-
mitida de forma natural; os facilitadores apresentam o0s
recursos da maquina, os alunos testam e aprendem rapida-
mente; procedimento andlogo € adotado na introdugao dos
comandos basicos e a passagem para 0 modo programado
é feita naturalmente, cada vez que se observa que os alunos,
mesmo no modo imediato, ja reinem condi¢oes indica-
doras de poder compreender o conceito de programa.

No inicio, eles utilizam bastante as fichas de apoio
com os comandos, abandonando-as quando fixam as
instru¢oes, preferindo, entdo, trabalhar inde-
pendentemente.

O trabalho esta tendo continuidade no ano corrente,
e cada vez mais desperta o interesse dos alunos, que estao
produzindo projetos mais elaborados, usando ou ndo in-
tegracdo com matéria de sala de aula; estao utilizando
inclusive recursos de produgdo de texto em paralelo com a
tela grafica do LOGO, abrindo assim um caminho para uma
possivel profissionalizagdo como usudrio, com o uso de
editor de texto, banco de dados e alguns outros aplicativos.

A equipe estd estudando a melhor forma de iniciar,
provavelmente em agosto proximo, uma pesquisa com
uma turma de 12 série, para poder avaliar melhor o desem-
penho cognitivo do aluno em relagdo a s1 mesmo € o seu
desenvolvimento em relagdo a turma.

A ampliac¢ao do Espago de Informatica em termos de
espago fisico, equipamentos e recursos humanos ja esta
sendo ativada de forma a poder-se desenvolver o trabalho
de atendimento ao aluno, quer nos aspectos pedagdgicos,
quer nos profissionalizantes.
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A profissionalizacao, em termos de programacao,
usando outras linguagens mais modernas, procedurais, co-
mo Pascal, List e C, também esta na cogitacao da equipe,
a partir da constatacao de um aproveitamento por parte da
clientela muito superior ao que era esperado, pois, com seis
meses de trabalho, os alunos usam subprocedimentos,
depuragao de programas e outros recursos.

O individuo surdo tem-se mostrado bastante interes-
sado no trabalho com o computador, demonstrando
concentragao e criatividade, o que tem criado muitas ex-
pectativas por parte da equipe no sentido de que fazendo
uso de uma metodologia adequada, muitos deles poderao
ser futuros profissionais na area de programacao, pois a
maquina ja fo1 desmistificada e eles jJa compreenderam que
precisam usar uma linguagem especifica, respeitando seus
fatores hierdrquicos, 1éxicos e sintaticos para atingir os
objetivos previamente estabelecidos.
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A QUESTAO DA PRE-ESCOLA PARA CRIANCAS
SURDAS

*MARILENE DE ALMEIDA MONTEIRO NOGUEIRA

A histéria da pré-escola nos revela iniciativas par-
ticulares, em numero reduzido e carecendo de
fundamentagdo tedrica, no periodo de 1889 a 1970.

Dai em diante, organismos oficials ja se preocupam,
ha normatiza¢do, mas o atendimento ainda esta, pre-
dominantemente, a cargo de instituigoes particulares. A
populagio brasileira é pouco atendida nessa faixa de idade
de 0 a 6/7 anos.

Nos ultimos anos tem-se percebido um interesse
maior pelas questoes da pré-escola. Universidade, pesqui-
sas, seminarios e livros tém como objeto de estudo a
educacao pré-escolar.

“Os programas educacionais, por exemplo, funcio-
nam em jardins de infancia, em locais anexos de escolas
de primeiro grau onde, em alguns casos, sdo desenvolvidas
atividades diversas em outros turnos: em corredores,
bibliotecas e galpoes.”

“Os programas assistenciais funcionam, em geral,
em prédios adaptados e cedidos pela comunidade: re-
sidéncias, igrejas, barracos, centros comunitdrios, etc.”

(MEC/SENEB, 1989).

Em relagio ao material didatico e aos recursos
humanos as condi¢oes, em geral, sdo precirias. Na maioria
dos casos, a func¢io de professor € exercida por pessoas que
nao possuem cursos de magisterio.

Pedagoga especializada em deficiéncia da audi¢do. Mestranda em
Educacao/UFRJ. Professora do INES e da Coordenacdo de
Educacao Especial da Secretaria de Estado de Educago do RJ.
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No que se refere aos objetivos dos programas ofere-
cidos, verificamos que uma diversidade grande aparece:
desde a guarda da crianga, estritamente assistencial, até a
altabetizacao.

Poucas 1nstitui¢oes dizem seguir uma orientagao
pedagogica em seus programas. “As mais citadas foram a
plagetana e a montessoriana. Houve referéncia a linha de
Freinet, a métodos naturais ecléticos, ao método Paulo
Freire e ao método Emilia Ferreiro” (MEC/SENEB,
1989).

A educagdo pré-escolar, apesar de ter tido uma
expansao substancial na ultima década, estd longe de
atender a demanda. Além disso, com a caréncia de recursos
materiais € humanos, com a falta de conhecimento pe-
dagogico e organizacional, fica evidente a necessidade de
defini¢ao de uma politica nacional de educagdo pré-es-
colar.

No Brasil existe, hd alguns anos, a obrigatoriedade
escolar a partir dos sete anos, quando a crianga ingressa na
primeira série.

“No entanto, para o Pais como um todo, a realidade
mostra que, até sete anos, jd entraram 53% daqueles que,
mais cedo ou mais tarde, vao freqiientar a primeira série.”

“Mas, essa realidade varia muito segundo fatores
como regido, situag¢dao do domicilio e renda” (Fletcher e
Ribeiro, 1987).

A Constituicao Federal de 1988 recomenda o aten-
dimento desde 0 ano no pré-escolar, e estamos aguardando
que os legisladores cheguem a um consenso para que a Lei
de Diretrizes e Bases possa ser promulgada.

Mas, quais sao, ao longo dos anos, as tendéncias
pedagodgicas da pré-escola?

Os estudiosos (Kramer e cols., 1989) indicam:
tendéncia roméntica, cognitiva e critica.

A tendéncia roméntica e inicial da educagao pré-es-
colar torna-se expressiva nos séculos XIX e XX. No Brasil

coincide com o movimento da Escola Nova nos anos
1920-30.
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Sintetizando, € a pré-escola das jardineiras, das
criangas-sementes, perdurando até hoje, tanto em escolas
publicas quanto em particulares.

Como assinala Kramer:

“Apesar de reconhecer a grande contribui¢do dada
por estes educadores em defesa da educagdo pré-escolar,
é preciso saber seus limites, em especial, por ndo levarem
em consideracdo a heterogeneidade social e o papel
politico que a pré-escola desempenha no contexto mais
amplo da educagdo e da sociedade brasileira.”

A tendéncia cognitiva é fruto das 1déias de Piaget e
colaboradores e chegaram até nés, na década de 70. Diver-
sas foram as propostas pedagdgicas inspiradas na teoria
piagetiana que, na verdade, tém pressupostos teoricos e
orienta¢coes metodoldgicas muito diferenciadas. Assim,
segundo Kramer:

“Em relagdo as implicagoes pedagdgicas da Teoria
de Piaget, pode-se mencionar a énfase dada aos aspectos
cognitivos em detrimento dos dominios social, afetivo e
lingiiistico. Sdo passiveis também de criticas as propostas
curriculares ’piagetianas’, onde as atividades lidicas sdo
o centro, e n@o a crianga histérica e socialmente situada,
com suas atividades reais e significativas em fungdo de seu
contexto socio-cultural de origem. Finalmente, pode-se
apontar os riscos de um autoritarismo ’cientificamente’
fundamentado, onde o conhecimento dos estdgios de
desenvolvimento infantil é tomado como critério unico
para a a¢do do educador, minimizando-se os fatores so-
ciais e politicos.”

A tendéncia critica deriva das contribui¢oes de
Freinet que, mais recentemente, tém sido discutidas no
Brasil.

Citando Kramer, temos:

“O movimento pedagégico por ele fundado pode ser
caracterizado por sua dimensdo social, demonstrada atra-
vés da defesa de uma escola centrada na crianga, vista ndo
como individuo isolado, mas fazendo parte de uma co-
munidade a que serve e que a serve e que possui direitos e
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deveres, dentre os quais o direito ao erro. A énfase maior
é dada ao trabalhador: as atividades manuais sao con-
sideradas tdao importantes quanto as intelectuais e a dis-
ciplina e a autoridade sdo fruto do trabalho organizado.
Esta escola dinamica é elemento ativo de mudanga social
para a edificagdo de uma sociedade mais humana e é
também popular, pois se direciona as criangas do povo,
para fazer com que ndo se sintam discriminadas por
pertencerem as classes populares.”

A metodologia da pré-escola, que estamos construin-
do, baseia-se em trabalhos desenvolvidos desde a década
de 70, inicialmente pela equipe do Laboratorio de
Curriculos da Secretaria Estadual de Educag¢ao do Rio de
Janeiro, e, mais tarde, reescritos com base nas experiéncias
realizadas em varias escolas particulares, publicas e comu-
nitarias por Marilia Amorim.

Quando falamos em metodologia, implica em
conhecer seus fundamentos teoricos, em saber 0s porqués
e 0s comos, em entender os valores e, especialmente,
implica em questionamentos, sofrimento, risco e cres-
cimento.

A escola é espago de producgdo, transmissao e
socializagao do saber letrado. E onde o aprender € fun-
damental, embora, em outros lugares, a crianga também
possa aprender.

A escola trata de determinado tipo de conhecimento
que é o saber letrado, produzido historica e socialmente. E
0 saber que € plural, cultural e esta em transtormacgao. A
pré-escola € espago de preparacdo, de acesso ao saber
letrado.

O que nos tez buscar construir uma metodologia para
0 pré-escolar que atenda a surdos foram exatamente o0s
questionamentos que vinhamos tendo:

A criancga surda € inteligente?

Como € seu pensamento?

Preciso repetir e repetir as palavras para a crianga
entender? Falar? Conceituar?
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Devo fazer treinamento auditivo, visual, motor?
A criancga surda s6 aprende o que € concreto?
Crianca surda € crianga’

Cr ianga surda € deficiente?

Ela € repetldora ou pode ser transformadora?

E autdmato ou pode ser autbnoma?

E objeto ou pode ser SUJEITO?

Sao dez anos em que as questdes se acumulavam na
pritica do dia-a-dia e as leituras estimulavam novas du-
vidas.

Assim, partimos para a a¢do: se nao € bem assim, se
ha msatlsfagao entao, como pode ser?

E é isso que estamos buscando descobrir, construin-
do com a assessoria de Alfredo Goldbach, da UFRIJ, a
Metodologia do Jogo para Pré-Escolares Surdos.

E preciso esclarecer que jogo € esse. E jogo
estrutural.

Vital-Brazil, C.N. (1988) nos diz:

“Ao jogo ndo é possivel impor modelos, em nome
dos quais a ordem se legitima e aperfeicoa seus meios de
influéncia e produgado. O jogo é uma via e, no seu percurso,
se constituem as significagbes do sujeito. O jogante,
mesmo seguindo regras e estando referido a algo externo
— 0 brinquedo — dispoe-se a incerteza, a possibilidade e
ao risco.”

E esclarece adiante:

“No ato de jogar encontra-se o espago atualizado
da diferencga onde se realiza o sujeito. O brincar é o espago
criativo que existe entre as pessoas, é uma forma original
de expressar o desejo. Sem o espago da diferenga, a
comunicac¢do é doutrinagdo e produz aquiescéncia e
obediéncia.”

Amorim (1987) define a atividade na Pré-Escola
como: “Brincar de descobrir relagoes. Relagoes que es-
truturam nosso modo de pensar e agir: pela linguagem e
pela légica. Mas, também, no tempo e no espago, des-
cobrindo as possibilidades de nosso corpo. Tais relagoes
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supoem um campo social: é com o outro, particular ou
generalizado, que o conhecimento se constroi. A essas
relagoes, também descobertas e construidas, chamo de
socio-efetivas.”

A linguagem é de natureza simbolica. Essencial-
mente trabalha com a producdo de significado, com a
construcao da subjetividade, € veiculo de expressao dessa
subjetividade e visa a construgao do grupo social.

Bechara (1986), citado por Armando (1988), diz que
a “linguagem possibilita ao homem conhecer, dominar,
conviver com os mistérios da vida, organizar-se em so-
ciedade, tem cardter comunicativo, o que permite a agao
sobre o outro, tem cardter cognitivo, que possibilita a agdo
sobre o mundo” .

Desejamos que a crianga pré-escolar possa es-
tabelecer relagoes entre as diversas formas de linguagem,
entender a linguagem como produg¢do de 1déias,
comunica¢ao de pensamentos e idéias e perceber a pos-
sibilidade de registros dessas idéias.

E preciso que a crianga entenda que a lingua € codigo
arbitrario e possa usar a metalinguagem para pensar sobre
a lingua, ao final do periodo pré-escolar.

Necessitamos ter o cuidado de permitir as criangas o
trinsito livre pelas diversas formas de linguagem. A repre-
sentacdo pode se dar através do desenho, modelagem,
dramatizacao, fala, linguagem sinalizada ou escrita.

A contextualizacao € importante. O desenho ou a
argila nao deve ser utilizado como um momento de des-
canso da crianga que ja trabalhou tanto...

Precisa, sim, vir carregado de significado. E neces-
sario opor rotina a produgao de significado.

Como aconteceu quando as criangas surdas de 6/7
anos levaram para a escola minhocas, grilos, formigas.
Cada dia aparecia mais um vidrinho, mais uma caixinha.

Foi uma delicia acompanhar o interesse em observar com
a lupa os detalhes dos animais e compara-los.
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Propusemos, depois, que fiz€ssemos com massa
plastica os bichinhos. Valeu a proposta! Todos se entusias-
maram e cuidaram para que a construgao estivesse proxima
do real.

Representaram corporalmente e, também, atraves de
desenhos. Puderam, assim, representar como cada um via
os bichinhos, com diferentes recursos de linguagem.

Deixamos varios registros que foram utilizados para,
tempos depois, falar outra vez com a turma, com outros
colegas e pais sobre a grande produgao.

Com as criangas de 3 anos e meio 0 simbolo ainda
nio é coletivizado, mas vale o professor propor uma
representagio através da modelagem ou do desenho. O que
importa é saber que estas serlam representagoes externas
da representag¢ao interna que cada crianga tem, segundo sua
etapa evolutiva e experiéncias: isto € produgao de sig-
nificado.

A constru¢do da légica ng pré-escolar se da a partir
do concreto, das experiéncias. E manipulando, cheirando,
olhando, sentindo o gosto, € usando o corpo todo que a
crianga vai do experiencial para a logica.

Precisamos explorar e descobrir com a crianga as
semelhangas e diferengas existentes no mundo a sua volta.
Organizar colegoes, arrumar e desarrumar.

O que a crianga necessita ndo € repetir e copiar
palavras. Também nao é repetir (contar de 1 a 10) e copiar
numerais. Mas, sim, desprender-se da percep¢ao e ca-
minhar para a légica. Precisa ter a nogdo de conservagao,
seriacdo e classificagao para chegar a nogao de numero.

O pensamento 16gico é da maior importancia para o
Portugués, a Matematica, as Ciéncias, 0s Estudos Sociais,
etc., no 1° grau.

Tanto experimentando os diversos materiais quanto
procurando transforma-los, a crianga estd no processo de
conquista da logica adulta.

Foi feita na sala de Maternal da professora Leni, com
criancas de 4 e 5 anos, uma atividade que buscava
mobilizar o pensamento 16gico que estd na base das
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classificacoes. Para estimular o pensamento logico da
crianga temos que levar em conta o0 modo da producao do
conhecimento.

Toda a sala fo1 forrada com diferentes materiais
colecionados durante semanas: caixas de ovos, serragem,
areia, barbante, folhas, edredom, tijolos, lixas, tapete,
tecidos, 1sopor, papel picado, plastico, colchonete, ladri-
lho, lencois.

Foiinformado as criangas que a sala estava diferente,
com muitas coisas para brincar, uma surpresa!

Entraram, usaram e abusaram. Mexeram, transfor-
maram; destruiram para construir como queriam, como
podiam, como sonhavam...

O material nio fo1 apresentado pelo professor. Foi
vivido como algo concreto e enquanto possibilidade de
criagdo, de imaginagdo.

O ladrilho era o lugar de banho e a serragem virou
agua. Uma casa surgiu e tinha janela onde se podia aparecer
e dar “tchau”.

Os tijolos foram empilhados, desafiando, cada vez
mais, para o salto ao chao ou para tentar alcancgar o teto da
sala.

Acabou a aula. Tudo estava fora do lugar, semi-
destruido. Tudo acabado?

Nao! No dia seguinte era hora de pegar alguns
materiais, relembrar falando, dramatizando as agoes rea-
l1izadas na véspera.

Era momento de aproveitar a recordacao do ladrilho
(que uma crianga diz que € frio) e propor para desenhar
nele e ... apagar com a mao e desenhar outra vez.

Era momento forte e significativo de introduzir outro
material, algodao, e tentar uma nova produgao plastica.

Era momento especial em que as criangas, espon-
taneamente, buscavam saber os nomes: liso/aspero,
frio/quente etc., porque elas estavam interessadas.
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Nessa atividade tdo rica, notamos 0 intercambio
entre 0 pensamento logico e a imaginagao. Ao mesmo
tempo em que procuravam critérios 16gicos para classificar
os materiais, produziam simbolicamente.

As relacoes temporais sao construidas lentamente
pela crianca. Amorim, M. (1987) atirma que:

“As relagoes entre linguagem e tempo sao pro-
fundas. Se a linguagem mediatiza as experiéncias, do
mesmo modo, conceber o tempo é também conceber a ndo
imediatez das agoes.”

Podemos trabalhar com os pequenos, relembrando o
que fizemos antes do lanche, por exemplo.

Com os maiorezinhos, combinamos os desenhos que
representam as atividades comuns desenvolvidas na sala.
Podemos solicitar que as criangas ordenem, espacialmente,
os desenhos que representam as atividades do dia, vividas
temporalmente.

As historias também sdo exploradas tendo em vista
as relacoes temporais. Histérias em cartelas sao contadas
pelas criangas e podemos explorar os conceitos de antes,
depois e durante.

No que se refere as relagoes espaciais, Amorim, M.
(1987) nos diz que:

“Também por limites se define o espacgo.
Resisténcias, obstdculos, distdncias, em suma, diferengas
contrastam com o corpo da crianga e seus movimentos, €
assim se fazem delimitagées e localizagoes.”

As criancas pequenas usam o corpo, o corpo todo,
para explorar o espaco. Apreciam jogos de correr, pular,
trepar, rolar, carregar objetos. As brincadeiras do tipo es-
conde-esconde (em caixas, len¢dis, etc.) sdo bem aceitas e
repetidas por prazer. Tanto vale desaparecer o corpo todo,
como partes do corpo ou objetos.

Quebra-cabeca e jogos de construgao sao propostos
as criancas e, em geral, sdo muito apreciados.

Todo esse trabalho corporal servird como base para
os sistemas de representacdo da lingua escrita € da ma-
tematica.
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As ordenagoes espaciais poderao ser trabalhadas en-
fiando contas diferentes, que se sucedem num ritmo cons-
tante, por exemplo, produzindo um cinto (ordem ciclica),
ou brincando com vagoes coloridos de um trem que entram
no tunel numa determinada ordem e retornam em ordem
inversa. As criangas entenderao, mais tarde, a necessidade
de manter a ordem das letras para que a palavra seja a
mesma; compreenderdo ordem crescente e decrescente ou
ciclo dos meses e estagdes do ano, que sao temporais.

Combinamos com as criangas que seriam homens-
borracha, 1guais ao do desenho na televisiao. Podiam
modificar o corpo.

Era uma aventura perigosa. Cuidado! Se estivessem
perto da parede lateral, ficariam magros e altissimos; se
ficassem no meio da sala, transformar-se-iam em gordos,
enormes; na parede do fundo, seriam pequenininhos. E
assim foi e dai surgiram outras e outras transformacoes.

E as relacoes sociais? Estdo acontecendo todo o
tempo E incentivado que o grupo tome decisoes, que
construa junto, mas isso nao significa uma uniformidade,
a famosa “‘turma homogénea”.

Cada um deve ter sua voz e sua vez. A crianca que
sabe esperar, espera porque tem a certeza de que vai poder
S€ expressar.

Em nossa sala, com criangas de 6/7 anos, preparamos
o “Projeto da Illha” .

Quando as criangas chegaram ja haviamos arrumado
0 “cenario’: numa das mesas tinha uma casa de papel e
arvores frutiferas, vacas e patos; em outra mesa aparecia a
ilha. Colocamos coqueiros e, no chao, varias folhas de
papel.

Comegamos a contar a historia de meninos e meninas
(varias cartelas desenhadas e com detalhes diferentes) e
que iriam passear na ilha, longe, longe.

Como chegar até 14?7 As criancas sugeriram ir nadan-
do. E nadaram no chdo (mar imaginario).
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Disseram depois que podiam ir de avido ou de barco.
Continuamos. Foram de barco e como € que a gente val
num barco? Pegaram uma das mesas, que virou barco, e
dramatizaram mil situa¢oes. Remavam, alguém caia na
agua e precisava ser salva; outra mergulhava; um peixe
enorme tentava virar o barco...

E agora, vamos fazer isso parecer mais com a agua’
De que cor pode ser? E ai comegaram a pintar as folhas de
jornais. Até o pote de dgua que estava por perto, ao ser
derrubado, passou a fazer parte do jogo simbolico.

Passados alguns dias, retomamos. Vamos fazer um
barco de papel para levar os amigos até a ilha? Todos
ajudaram. Depois fizeram colagens com sucatas para que
ficasse mais bonito. E 1a fo1 o barco...

Na ilha colocaram terra e conchas e os bichinhos que
ja estavam na sala: as minhocas variadas (seriam mi-
nhocas?). E escolheram homens para levar num barco e
mulheres em outro.

Outros dias se passaram e propusemos levar os me-
ninos e meninas (as cartelas), mas arrumar de outro jeito
nos barcos. Elegeram a cor dos cabelos como critério e la
foram os meninos e meninas de cabelos louros e, no outro
barco, aqueles de cabelos marrons. |

Chegaram a ilha, desembarcaram e descobriram um
bati. O que tinha ali? Inventaram muitas coisas diferentes
e, entdo, abrimos. Uma das coisas que estava no bau era a
chave, chave da casa e chave do carro. O carro alguém
pegou e foi embora. Foi embora também a imaginagao...

Muitas outras atividades aconteceram e tantas outras
poderiam ter surgido.

Fica claro, entdo: enquanto der “ibope” esticamos a
novela.

Interessa-nos pensar na questao da surdez.

Vimos um surdo adulto que estava percebendo a
extensdo da sindrome da surdez. E revelou profunda tris-
teza dizendo que era tinico, sozinho no mundo. Nao tinha
identidade: nao pertencia ao mundo dos ouvintes (como
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sempre o fizeram acreditar) e nem a0 mundo dos surdos
(ndo era reconhecido porque nao compreendia € nao va-
lorizava a linguagem sinalizada).

Silvia, uma aluna de 6 anos, dizia-nos (ue nao 1a mais
rir. Estava triste porque nao ouvia, nao podia cantar € nao
(ueria ser assim.

Passado algum tempo, voltou a conversar sobre a
surdez. Entendia, agora, que era surda. Nao ouvia, mas
podia fazer uma por¢ao de outras coisas. Sabia que tinha
que aprender a falar, ler e escrever porque muita gente nao
sabia linguagem sinalizada; porém, podia conversar com
muitos amigos surdos e ouvintes, usando a “linguagem das
maos’ . Comecgava a viver a surdez.

Como as criangas sao surdas precisamos trabalhar
essa diferenca.

Um dia a inspetora veio nos avisar sobre um
telefonema. As criancas ficaram olhando, mas nao en-
tenderam. Usamos a linguagem sinalizada para comunicar.

Deixamos o telefone esperando um pouco para
provocar.

— A inspetora é surda ou ouvinte?

— Vocés a entenderam? Por qué?

— Eu sou surda ou ouvinte?

— Vocés me entenderam? Por qué?

— Vocé é surda ou ouvinte?

Em outra ocasiao, uma das alunas recebeu protese €
estava muito contente. Dizia que estava ouvindo tudo.
Comeg¢amos a testd-la para problematizar a situagao de que
ter protese ndo significava que passava a ouvir a fala.
Falamos com outras criangas, de costas, € perguntamos
para a aluna se ouvia. Disse que nao.

Imediatamente, Michel falou que ele era surdo, nao
ouvia. Surdo, mas esperto; sabia muito, ndo era burro nao!

Perello e Tortosa (1978), citados por Fernandes, E.
(1990), afirmam:

“A atrofia parcial por falta de uso de uma grande
zona cerebral determina um desequilibrio na estrutura do
circuito neuropsicassociativo. A parte do cérebro lesada
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perturba a parte restante. Por analogia, uma drea ndo
desenvolvida repercute negativamente sobre o resto do
funcionamento cerebral. Por isto, o treinamento acustico
da crianga deve comegar o quanto antes, para que tal
alteragdo ndo se estabelega ou se torne definitiva.”

Baseada nessa afirmag¢ao percebemos a importancia
de estimular os restos de audig¢do da crianga surda. Mas, e
com o surdo profundo congénito?

Segundo Fernandes, E. (1990), “mesmo nos casos
mais graves, onde a audigdo é nula com auxilio de
amplificadores, a percepgdo do que é um som e o desen-
volvimento dessa percep¢do podem ser conseguidos”.

O grande desafio que se nos coloca € o de organizar
atividades que sejam contextualizadas e significativas para
a crianca, e ndo exercicios repetitivos de estimulagdo
auditiva.

Finalmente, queremos refletir sobre o professor, nes-
ta metodologia.

E fundamental uma mudanga de postura, que € lenta
e sofrida, mas firme. E um processo onde ha trocas cons-
tantes, onde todos sdo atores e autores, onde importante €
a relacao professor X aluno.

O professor é o adulto, aquele diferente, que nao €
crianga, que nao é o colega. Alguém que nao € autoritario,
mas tem autoridade, uma pessoa que luta para ser sujeito e
estimular o aparecimento de outros sujeitos.

Assim, o aluno desinteressado nao é analisado, in-
tempestivamente, como aluno-problema (condigoes sOC10-
econdmicas e familiares favorecem a aprendizagem) —
como alguns pensam.

Na maioria das vezes, os profissionais de educagao
indicam: aluno/familia e falta de recursos materiais como
causas do fracasso escolar (sempre externos ao professor).

Nessa metodologia procuramos refletir:

. a atividade é significativa para a crianga;
. a apresentacao da situagao € interessante para a
crianca,
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. COMO esta, neste momento, a relagao professor X
aluno;

. 0 professor acredita que seus alunos sao capazes e
os desafia;

. 0 professor aproveita os acontecimentos da sala
como fonte de aprendizagem; planeja as atividades
e prepara material, com cuidado, para interessar os
alunos; |
. 0 professor se coloca como alguém que pode errar,
admite nao saber, aceita as sugestoes dos alunos;

. 0 professor aceita os riscos que envolvem a apren-
dizagem;

. ha disponibilidade do professor em repensar a pra-
tica escolar.

Temos algumas certezas: certeza de que descobrimos

algumas coisas enquanto relagcdo com a crianga e certeza
de que hd muitas incertezas em relacio ao surdo. Mas,
estamos tentando caminhar.
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POR UMA PROPOSTA DE EDUCACAO BILINGUE

*TANYA AMARA FELIPE

1. Os Surdos Enquanto Minoria Lingiiistica

Nao se tem registro de quando os homens co-
mecaram a desenvolver comunicagdes que pudessem ser
consideradas linguas. Hoje a raga humana esta dividida
nos espacos geograficos delimitados politicamente e cada
nac¢ao tem sua lingua oficial, ou linguas oficiais, como, por
exemplo, 0 Canada que possui a lingua inglesa e a francesa.
Os paises que possuem somente uma lingua oficial sao,
politicamente, monolingiies, 0os que possuem duas sao
bilingiies, e os que possuem mais de duas, polilingiies.

Mas, em todos os paises existem minorias lingiiis-
ticas que, por motivo de etnia e/ou imigra¢ao, mantém suas
linguas de origem, embora as linguas oficiais dos paises
onde essas minorias coabitam sejam outras. Este € 0 caso
das linguas indigenas no Brasil e nos Estados Unidos; das
linguas faladas em guetos nos Estados Unidos e na Franga.
Os individuos dessas minorias geralmente sao discrimi-
nados e precisam se tornar bilingiies para poderem par-
ticipar das duas comunidades.

Pode-se falar de bilingiiismo social e individual; o
primeiro € quando uma comunidade, por algum motivo,
precisa utilizar duas linguas; o segundo € a op¢ao de um
individuo para aprender outra lingua além da sua materna.

® Mestre em Lingiiistica pela UFPE — Doutoranda em Lingiiistica
na UFRJ — Membro do Grupo de Estudos sobre Linguagem,
Educacdo e Surdez - GELES.
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Geralmente os membros das minorias lingiiisticas se
tornam individuos bilingiies por estarem inseridos em Co-
munidades lingiiisticas que utilizam linguas distintas
(Felipe, 1987).

Em todos os paises, os surdos sao minorias lin-
giiisticas como outras, mas nao devido a imigragao ou a
etnia, ja que nascem de familias que falam a lingua oficial
da comunidade lingiiistica maior, & qual também perten-
cem por etnia; eles sdo minoria lingiiistica por se orga-
nizarem em associacoes onde o fator principal de agre-
gacio € a utiliza¢do de sua lingua por todos os associados.
Sua integrac¢ao esta no fato de poderem ter um espago onde
nao ha repressdo de sua condi¢do de surdo, podendo se
expressar da maneira que mais lhes satisfazem para manter
entre si uma condi¢@o prazerosa no ato de comunicagao.

Quando imigrantes vao para outros paises, formando
guetos, a lingua que trazem, geralmente, € a lingua oficial
de sua cultura, sendo respeitada, enquanto lingua, no pais
para onde imigraram; mas, as linguas dos surdos por serem
de outra modalidade — gestual-visual — € por serem
utilizadas por pessoas consideradas “deficientes” — por
niao poderem, na maioria das vezes, se expressarem COmo
um ouvinte eram desprestigiadas e, at€ bem pouco
tempo, proibidas de serem usadas nas escolas e em casas
de pais de surdo-ouvintes.

Este desrespeito, fruto de desconhecimento, gerou
um preconceito e pensava-se que este tipo de comunicagao
dos surdos nao poderia ser lingua e, se os surdos ficassem
se comunicando por “mimica”, eles nao aprenderiam a
lingua oficial de seu pais. Mas as pesquisas desenvolvidas
nos Estados Unidos mostraram o contrario. Se uma crianga
surda, dependendo do seu grau de surdez, puder aprender
a lingua dos sinais da comunidade surda a qual sera in-
serida, ela tera mais facilidade de aprender a lingua oficial
da comunidade maior a qual também pertencerd. Com a
lingua dos sinais, a crianga, quando comega a internalizar
as estruturas lingiiisticas desta lingua, receberd o feed-
back, coisa que ndao acontece com uma lingua de mo-
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dalidade oral-auditiva. Na aquisi¢ao da lingua dos sinais,
como primeira lingua, a crianga surda tera menos dificul-
dade para a aquisi¢ao de uma lingua oral-auditiva, como
segunda lingua, devido ao seu conhecimento internalizado
do funcionamento de uma lingua.

Todas as linguas possuem 0s mesmos universais
lingtiisticos (Felipe, 1988), variando apenas a modalidade;
dai, é preconceito e ingenuidade dizer, hoje, que uma
lingua é superior a qualquer outra, ja que elas independem
dos fatores econdmicos ou tecnologicos, nao podendo ser
classificadas de desenvolvidas, subdesenvolvidas ou, ain-
da, primitivas. As linguas se transformam a partir da
comunidade lingiiistica que a utiliza. Uma crianga surda
precisard se integrar a comunidade surda para poder ficar
com um bom desempenho na lingua dessa comunidade.

Como os surdos estio em duas comunidades
precisam manter esse bilingiiismo e uma lingua ajuda a
compreensao da outra. Portanto, numa perspectiva lin-
giiistica, uma comunidade surda ndao € um “lugar” onde
pessoas deficientes, que tém problemas de comunicagao,
se encontram, mas um ponto de articulagao politica, pois,
cada vez mais, os surdos se organizam enquanto minoria
lingiiistica e lutam por seus direitos lingiiisticos e de ci-
dadania. Dai, as reivindicagdes para programas televi-
sionados com legendas, intérpretes em estabelecimentos
publicos e uma proposta de mudancga na politica
educacional para surdos.

2. As Tentativas de Mudanga

No Brasil, as metodologias que vigoram nas escolas
especializadas na educacgao de surdos sao a Oralista, predo-
minantemente, e a Comunicac¢ao Total.

A metodologia Oralista, através de varios métodos,
como o0 Verbo-Tonal, o Perdoncini, a Leitura Labial, a
Speech Reading (leitura facial) e a Cue Speech (leitura
labial + movimento), desenvolve, a partir da escolha de um
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ou alguns desses métodos, meios para que as criangas
surdas aprendam a lingua portuguesa, mas 03 resultados
dessa aprendizagem nem sempre € mostram satisfatorios
e, na maioria das vezes, 0S surdos se véem sempre em
situacoes dificeis diante dos ouvintes que nao se estorgam
muito para compreendé-los.

A metodologia da Comunicagao Total, apregoando
que 0 importante € que a informacdo seja a mais eficiente
possivel, procura desenvolver todas as capacidades de
comunicagio da crianga: a fala, a audigao, a leitura, 0S
sinais. a mimica, etc.; mas, embora dando mais liberdade
A crianga para expressar-se, € por isso tornando-a mais
confiante em si mesma, ainda ndo valoriza como lingua
natural a lingua que algumas criangas ja trazem de casa e
utilizam entre si. ensinando-a a outras, que, filhas de pais
ouvintes, nao a aprenderam com Seus pais.

Por nio se aterem a estudos mais profundos nessas
comunicacgoes gestuais-visuais, 0s especialistas e profes-
sores que trabalham com essas criangas pensavam que este
sistema de comunicac¢io era apenas mimica ou algum tipo
de codigo nao-lingiistico, nao lhe dando maior valor,
embora alguns tentassem se comunicar com as criangas
utilizando sinais aprendidos com elas. De dez anos para
¢4, 0 ensino especializado parece que esta tentando buscar
outros métodos e em algumas escolas as professoras ja
comegam a se interessar em aprender a Lingua de Sinais
dos Centros Urbanos Brasileiros — LSCB.

Em outros paises, tomando como exemplo os Esta-
dos Unidos. onde os estudos nessa drea estio bem
avancados, hd mais duas concepgoes pedagogicas que
atuam sobre a educa¢io das criangas surdas: a Comu-
nica¢io Bimodal e a Educagao Bilingie.

Na Comunicacio Bimodal hd a utilizagao simultanea
das duas modalidades de lingua: a oral-auditivaea gestual-
visual, uma espécie de pidgin, como a SL (Sign Language)
que desestrutura a LSA (Lingua dos Sinais Americana),
inserindo estruturas gramaticais da Lingua Inglesa.

78



Também sido usados sistemas de sinais artificials como o
SIGLISH (Signed English) e o Seeing Essential English
(SEE), entre outros.

O problema da comunicagao bimodal € que, nessa
utiliza¢do simultdnea de duas modalidades comunicativas
com peculiaridades bem distintas, a LSA pode se de-
sestruturar com a introdugdo de elementos lingiiisticos
desnecessarios a seu sistema lingiiistico.

Cientes desse problema, os especialistas na educagao
dos surdos, juntamente com lingiiistas, estao trabalhando,
ja ha algumas décadas, com uma educagao bilingiie.

3. A Proposta Bilingiie

Como Woodward (1978) ressaltou, a Educagao bi-
lingiie para qualquer grupo social ndo € um problema
meramente lingiiistico; fatores sociologicos e psicologicos
precisam ser refletidos antes de sua implementagao.

Para ele, os estudos socio-lingiiisticos que antevéem
a implementagao da educagao bilingiie devem incluir:

- estudos das atitudes dos surdos, dos estudantes
surdos, dos adultos membros da comunidade surda, dos
pais ouvintes e dos professores ouvintes — todas as pes-
soas envolvidas com a educagdo especial para surdos pre-
cisam ser ouvidas e esclarecidas quanto as mudangas que
deverdo ser feitas, pois todos terdo que se modificar e
aceitar como lingua natural a lingua dos sinais da comu-
nidade dos surdos do centro urbano onde a escola esta
situada;

- identifica¢@o das variantes locais e/ou standard da
Lingua dos Sinais usada — este estudo ja foi comegado
pelo grupo GELES (Grupo de estudo de linguagem, edu-
cacdo e surdez) que pesquisa a LSCB sob varios aspectos,
0 que permitird tragar a gramatica desta lingua e a produgao
de material didético para o ensino desta lingua nas escolas;
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- avalia¢@o dos recursos que a escola precisara para
modificar sua politica educacional, realizar treinamento €
desenvolver os procedimentos necessdrios para a imple-
mentacio do programa de educagao bilingiie.

Salientou ainda que nenhuma escola deveria come-
car um programa de educagao bilingiie sem ter realizado
pesquisas prévias sobre esses assuntos.

Apresentou 0 autor alguns problemas que interferem
na implementagao dessa educagao bilingiie, como:

- as atitudes negativas difundidas em relagao as
pessoas surdas, & lingua dos sinais e a educagao bilingiie
para estudantes surdos;

- a diglossia, que pode funcionar como uma barreira
especifica para a implementagao da educagao bilingiie para
estudantes surdos;

- 0s tipos de bilingiiismo que ja ocorrem na comu-
nidade surda e os problemas que eles criam para a educagao
bilingiie;

- a variacdo lingiiistica na lingua dos sinais € 0
problema de aceitagao das variagoes dos estudantes.

Adverte que um programa nao deve ser implemen-
tado sem que antes haja mudanga da ideologia que rege as
escolas, para que a lingua dos sinais possa ser utilizada em
todas as circunstancias; caso contrario, na pratica geral, ele
poderia ter efeitos negativos. Um programa assim deveria
ter, por um lado, diferentes materiais pedagdgicos para
estudantes que possuem um bom desempenho na lingua
dos sinais; por outro lado, deveria ter material pedagdgico
para os estudantes que possuem bom desempenho na lin-
gua oral-auditiva.

Uma escola que quiser implantar uma proposta bi-
lingiie terd que ter vdrios especialistas para fazerem exames
psicologicos, médicos, audiol6gicos, exames de profici-
éncia lingiiistica e produgdo de material didatico para o
ensino das duas linguas

Este material terd que ser diferenciado de acordo com
o tipo de bilingiiismo: a LSCB e a lingua portuguesa
poderdo ser primeira ou segunda lingua da crianga. Por
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exemplo, uma crianga surda de pais surdos tera a LSCB
como lingua materna, primeira lingua, e tera que aprender
a lingua portuguesa como segunda lingua; ja para uma
crianca de pais ouvintes, os exames audiologicos e de
proficiéncia lingiiistica € que irdo mostrar qual a proposta
de ensino de lingua melhor, pois se 0o grau de surdez for
acima de 55 dB, a lingua dos sinais deverd ser ensinada
como primeira lingua e a portuguesa como segunda, por-
que seria muito dificil o aprendizado de uma lingua sem
um feed-back; aprendendo a LSCB primeiro, ela podera
transferir seus conhecimentos lingiiisticos para o apren-
dizado da outra. Para as crianc¢as que possuem surdez leve
ou moderada, ou seja, abaixo de 55 dB, a LSCB podera ser
ensinada como segunda lingua, pois os restos auditivos
dessas criancas dardo o feed-back necessario para um
aprendizado da lingua portuguesa como primeira lingua.

Muitas criangas surdas chegam as escolas nao com
um bilingliismo, mas com uma defasagem lingiiistica em
uma ou ambas as linguas. Serd diferenciado o material
para o ensino de uma das linguas como primeira ou segun-
da lingua para essas criancgas também, e o aprendizado de
outras disciplinas s6 deverd acontecer ap6s uma profi-
ciéncia lingiiistica apropriada, caso contrario, como sem-
pre acontece, as criangas terdo problemas de compreensao,
ndo devido a disciplina, mas a falta de compreensao dos
conceitos, por nao saberem o significado de muitas pala-
vras e das estruturas lingiiisticas dos textos que terao de ler.

Somente aquelas escolas que ja tenham pesquisas
lingiiisticas adequadas na lingua dos sinais, preparado
professores e administradores, conscientizado pais, Cri-
ancas e adultos membros da comunidade surda, devem
tentar desenvolver programas bilingiies.

Em nosso pais, todas essas questoes precisam ainda
ser pensadas. Para alcangar-se este objetivo, fazem-se
necessarias mudancgas urgentes na politica educacional dos
surdos, através de atividades que mostrem a necessidade
de uma mudanca na atitude dos profissionais que trabalham
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nessa area, através da conscientizacgao dos pais das criangas
surdas, bem como da comunidade surda da regiao. Essas
atividades poderiam ser constituidas de:

- - palestras sobre os métodos educacionais aplicados
a educacao dos surdos;

- cursos de LSCB;

- cursos de introducao a lingiiistica e lingiiistica
aplicada ao ensino de uma segunda lingua para os profis-
sionais que trabalham com a educag@o especializada para
surdos;

- cursos de preparagdo de instrutores surdos para
ajudar as professoras em sala de aula na transmissao dos
conteudos das disciplinas;

- cursos de especializagdo para profissionais que
trabalham com surdos.

A proposta bilingiie nao privilegia uma lingua, mas
quer dar condigGes a crianga surda de poder utilizar bem
duas linguas; portanto, ndo se trata da negagao, mas de um
respeito: € a crianga que escolherd a lingua que ird utilizar
em cada situagdo que se encontrar. E mais dificil o apren-
dizado da lingua portuguesa, mas essa lingua € necessaria
na comunica¢ao com o mundo dos ouvintes, por isso, para
o surdo ndo ser discriminado, ele terd de ter condigoes
especiais para aprender essa lingua que n@o € a sua lingua
natural. Ndo se pode, de repente, pensar que ndo se deva
mais ensinar a lingua portuguesa; esse radicalismo sO
prejudicaria o surdo. Precisa-se continuar, cada vez mais,
aperfeigoando os aparelhos, buscando, também, com a
informatica, métodos mais eficazes de tornar os surdos
bilingiies para que eles possam ter as mesmas condigdes de
trabalho e conquistar espago em todas as atividades.

Como estamos vivendo um momento de transigao,
ou seja, muitos profissionais querem uma mudanga mas
nio sabem como comecgar, seria importante criar grupos
com profissionais de vérias dreas para comegar a trabalhar;
mas, paralelo a este trabalho, ji se poderia preparar surdos
para serem instrutores e/ou monitores nas aulas juntamente
com o/a professor(a) da disciplina. Esta experiéncia ja foi
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realizada no Centro de Educacao da Universidade Federal
de Pernambuco em uma pesquisa no EDUCOM, um orgao
que desenvolve pesquisa em informatica educativa.

4. O Uso de Informdtica a Partir de uma Proposta
Bilingiie

Esta pesquisa, como estd no projeto enviado ao MEC
- SESPE em 1989, refeito e enviado em janeiro de 1990,
esta dividida em trés fases, com atividades especificas para
cada uma, variando a duracao delas, num total de quatro
anos:

PRIMEIRA FASE: fase de introduc¢ao da informa-
tica — durac¢do de um ano;

SEGUNDA FASE: fase de pesquisa lingiiistica da
LSCB para elaboragdao da gramatica desta lingua — du-
racao de dois anos;

TERCEIRA FASE: fase de producao de software em
lingua portuguesa e em LSCB — duragdo de dois anos.

4.1. A equipe da primeira fase da pesquisa

A equipe de trabalho para esta primeira fase constou
de:

- uma coordenadora: lingiiista que elaborou o pro-
jeto, coordenou as reunides com a equipe, para organizagao
e discussdo das atividades que seriam desenvolvidas nos
encontros com os surdos e as tarefas que seriam trabalhadas
com os monitores; acompanhou o trabalho das facilita-
doras, sendo também uma delas; analisou todos os dados
coletados; elaborou o relatério da experiéncia e o projeto
para a segunda fase da pesquisa ue sera realizada neste
ano;

- trés facilitadoras: as facilitadoras, professoras que
deram o curso para os surdos, foram a coordenadora, uma
estudante de pedagogia que trabalha com a linguagem
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LOGO, fazendo parte do grupo LOGO do EDUCOM-
UFPE, e uma professora que trabalhava com criangas
surdas, vinda de Sao Paulo no segundo semestre;

- um intérprete: professor de LSCB que fazia a versao
para a lingua dos sinais dos centros urbanos brasileiros
(LSCB) das explica¢des ou instrugoes, em portugués, que
eram dadas pelas facilitadoras para os surdos nos en-
contros;

- uma monitora: participante surda que se destacou
dos demais e, por isso, ficou sendo preparada, juntamente
com o intérprete, para ajudar as facilitadoras nos encontros.
Ela sempre explicava, em LSCB, as tarefas que eram
executadas.

4.2 . Atividades realizadas

4.2.1. Aprendizado da LSCB pela equipe

O aprendizado da LSCB continuou como no pri-
meiro semestre. - Mas, esse aprendizado ficou mais na
vivéncia em sala de aula, quando as facilitadoras apren-
diam com os surdos que participaram do encontro, ou
solicitavam do professor de LSCB que lhes ensinasse como
dizer frases ou palavras sobre 0 assunto que estavam traba-
lhando ou, ainda, quando em conversas na hora do almoco,
pelos corredores antes do horario das aulas, a equipe ten-
tava se comunicar em LSCB com os surdos e também entre
as facilitadoras.

4.2.2. Coleta de dados da LSCB em Pernambuco

A coordenadora da equipe continuou seu trabalho de
coleta de dados da LSCB que vinha fazendo desde o
primeiro semestre juntamente com o professor de LSCB,
e também os colhia durante as aulas, quando os surdos se
expressavam em LSCB.
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4.2.3. Glossdrio da LSCB na drea de informatica

J4 ha material anotado em relacao a termos ligados a
informatica em LSCB. Esses termos serdo pesquisados em
outros Estados do pais para se preparar um glossario em
LSCB na area de informatica.

Este trabalho ndo foi possivel ser realizado em 1990
porque, além de ser necessario coletar dados em outros
Estados, se pretende fazer um rape mostrando como esses
termos foram trabalhados em sala de aula, ou seja, nos dois
primeiros encontros foi apresentado o equipamento e dito
seus nomes em portugués ou inglés e em LSCB. Também
serao feitos desenhos dos sinais com seus respectivos
nomes em portugueés.

4.2.4. Aprendizado da linguagem LOGO pela

equipe |

O trabalho que estava sendo feito no primeiro se-
mestre continuou, mas houve mudancas em relagao ao
aprendizado do LOGO pelo professor de LSCB: entre os
participantes novos do curso, uma aluna estava se sobres-
saindo, aprendendo muito mais rdpido e demonstrando
grande interesse. Pensou-se, entdo, em trabalhar com ela,
como estava se fazendo com o professor de LSCB. Dai,
uma vez por semana, a professora que se integrou a equipe,
as vezes também com a estudante de pedagogia, trabalhava
previamente com 0s dois o que iria se trabalhar nos en-
contros, assim eles poderiam ajudar a transmitir 0 assunto,
ja aprendido, em LSCB.

A nova participante fo1 bem além nos seus encontros
semanais (um por semana), aprendendo mais do que se
trabalhou nos encontros (dois por semana) com 0S outros
participantes, mas o professor ficou aquém do esperado e
0s participantes conseguiram ir além do aprendido por ele.
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4.3. Realizacdo do curso de LOGO para surdos

4.3.1. Os participantes

A proposta inicial era continuar com os surdos que
participaram do pré-projeto, mas houve problema em re-
lacdo ao hordrio do curso que, embora se mantivesse O
mesmo, entrou em choque com o hordrio de dois par-
ticipantes que mudaram de turno na escola.

Os participantes que estiveram no pré-projeto e que
continuaram na pesquisa sdo: A.L., Jer, Mir, Ros. Além
deles, vieram mais quatro: K, Mag, Jai e E.

4.3.2. O desempenho lingiiistico da equipe

O desempenho lingiiistico da equipe € diversificado,
cada um tem sua peculiaridade:

- a coordenadora, que vem pesquisando a LSCB
desde 1986 (ver Bibliografia), € bilingue, expressando-se
em ambas as linguas, embora n@o tendo muita fluéncia na
LSCB, mas, como ji conhece a estrutura lingiiistica desta
lingua, tenta ndo cometer erros gramaticais que violam as
regras desta lingua; como, por exemplo, a utilizagao de
artigos e certas preposi¢oes ou desinéncias modo-tem-
porais para verbos;

- a professora facilitadora que ja trabalhou com cri-
ancas surdas é monolingue, expressando-se em lingua
portuguesa, mas como ja aprendeu, com as criangas que
trabalhava, um pouco a LSCB, tentava se expressar, tam-
bém, com uma espécie de pidgin, ou seja, misturava LSCB
com portugués, “dando trabalho” ao professor de LSCB
que sempre tentava corrigi-la, mas havia um interesse em
aprender e por isso ela repetia fazendo as corregoes;

- a facilitadora, que é programadora de LOGO, €
monolingiie e ndo tinha vivéncia em trabalhar com surdos.
Por isso, ela se expressava, geralmente, em lingua por-
tuguesa ou falava em portugués e tentava uma espécie de
pidgin também;
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- 0 intérprete, surdo, professor de LSCB, é bilingiie,
expressando-se bem em ambas as linguas, usando-as de-
pendendo da necessidade de seu interlocutor;

- a monitora, a participante surda, Mag, que se des-
tacou dos demais e que ficou, juntamente com 0 intérprete,
tendo aulas também em separado, € bilingiie, entendendo
bem as duas linguas, mas s6 se expressava em LSCB
quando ia dar explicagoes nos encontros.

4.3.3. O desempenho lingiiistico dos participantes

O desempenho lingiiistico dos participantes era mui-
to diversificado, cada participante tem sua peculiaridade.

A.L., Ros, Jer, Mir, E e Mag sao bilingiies, mas essa
proficiéncia lingiiistica varia e cada um tem um desempe-
nho diferente:

- A.L. entende e se comu~‘ca bem em ambas as
linguas, embora n@o prolate os fonemas com muita clareza,
somente esta participante era realmente bilingiie, pois se
expressava em ambas as linguas, dependendo da neces-
sidade de comunicagdo, ou seja, se alguém se dirigia em
uma lingua ela respondia na mesma ou se expressava
naquela em que seu interlocutor pudesse melhor com-
preendé-la. | |

Os outros bilingiies, embora entendessem ambas as
linguas, geralmente se expressavam na de melhor dominio;

- Ros entende e se comunica bem em ambas as
linguas, mesmo nao prolatando os fonemas com muita
clareza, mas prefere se expressar em lingua portuguesa;

- Jer entende as duas linguas, mas tem melhor com-
preensio em LSCB e quase sempre sO se expressa em
LSCB;

- Mir, embora saiba um pouco das duas linguas, nao
entende e ndo se expressa bem em nenhuma delas, prefere
se expressar em lingua portuguesa, apresentando proble-
mas de prolagao;

- E entende pouco a lingua portuguesa, mas sabe bem
a LSCB e s6 se comunica nesta lingua.

Havia também dois participantes monolingiies:
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- K é monolingiie, tem um pouco de audigao e por
isso entende e se expressa bem em lingua portuguesa;

- Jai também é monolingiie, mas nao entende bem e
nem se expressa bem em lingua portuguesa, esta come-
cando a aprender a LSCB e por isso entende bem pouco,
nao sendo, portanto, ainda bilingue.

Diante deste quadro de desempenho lingiiistico dos
participantes, onde uns compreendiam as duas linguas e
outros somente uma delas, foi desenvolvido um trabalho
dentro de uma proposta bilingiie para poder suprir as
deficiéncias de compreensao em ambas as linguas.

4.3.4. A metodologia de trabalho do curso

O curso foi dado semanalmente. Foram dois en-
contros por semana com dura¢ao de duas horas: de 14:00
as 16:00 h. Totalizaram trinta e dois encontros, durante o
periodo de agosto a dezembro.

Durante todo o curso foi desenvolvida uma proposta
bilingiie como filosofia de trabalho. Para essa proposta ser
assimilada pela equipe, todo um trabalho prévio, como
consta no relatorio de 20/01/1990, teve de ser desenvolvido
porque a equipe estava confundindo a proposta bilingiie
com comunicagdo total. A proposta bilingiie é a utilizagao
das duas linguas em separado, ou seja, utiliza uma ou outra,
dependendo da necessidade dos interlocutores.

Portanto, nos encontros, as duas linguas foram uti-
lizadas, embora duas das trés facilitadoras nao dominassem
~ aLSCB porque o professor de LSCB sempre fazia a versao
do que era dito em lingua portuguesa para a LSCB.

Os participantes e a monitora, que dominavam a
LSCB e que preferiam se expressar nessa lingua, iam para
o quadro explicar suas atividades e o intérprete fazia a
versdo para a lingua portuguesa do que estava sendo ex-
plicado para aqueles que nao dominavam a LSCB.

Esse bilingiiismo facilitou o aprendizado das duas
linguas porque se podia sempre entender uma atraves da
outra, percebendo-se as diferengas na estrutura de cada
uma, pois o professor de LSCB, o intérprete que domina
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bem essa lingua, nao permitia que as facilitadoras se ex-
pressassem de maneira que ferisse a estrutura de sua lingua
e sempre que isso ocorria ele imediatamente as corrigia; o
mesmo acontecia em relacao as facilitadoras, que cor-
rigiam os erros cometidos pelos surdos em relagao a lingua
portuguesa. Desta forma, era um aprendizado constante da
LSCB e da lingua portuguesa por todos os participantes do
curso.

A equipe fazia reunides semanais para refletir sobre
o trabalho realizado e planejar o trabalho da semana se-
guinte, porque a seqiiéncia de atividades estava ligada ao
desenvolvimento dos participantes; SO se passava para
atividades mais complexas quando se percebia que 0S
participantes estavam aptos, mas, o processo de apren-
dizagem variava e, por isso, quando determinado par-
ticipante queria ir mais rdpido, eram dadas as atividades
que os outros iriam conseguir fazer posteriormente.

Havia um computador para cada participante, poden-
do-se desenvolver atividades individuais, em dupla e pelo
grande grupo. As atividades individuais eram: 1) tarefas
para todo o grupo a partir das explicagoes dadas pelas
facilitadoras e pelo intérprete, que também reexplicavam,
quando necessario, individualmente; 2) trabalhos livres.
As atividades em dupla eram uma forma dos participantes
se entrosarem uns com 0s outros e também se ajudarem
porque se colocavam as duplas de acordo com a compre-
ensdo da tarefa: um que ja havia entendido ensinava o outro
e a dupla decidia qual a melhor forma de se comunicar, se
em LSCB ou em lingua portuguesa ou ainda executando e
mostrando a tarefa. As atividades feitas por toda a turma
eram simulagoes, explicacoes de tarefas e reflexdes nos
finais dos encontros.

Uma outra estratégia utilizada foi a apresentagao de
trabalho por um participante. Quando um participante
resolvia seu programa ou a tarefa dada e mostrava melhor
entendimento, era solicitado para mostrar no quadro como
realizou seu trabalho e este escolhia a lingua para apresen-
tar.

89



| As atividades foram planejadas numa perspectiva
construtivista, ou seja, as professoras do curso nao agiram
como professoras tradicionais, donas do saber, mas foram
facilitadoras que ajudaram os participantes a serem agentes
do seu saber, nao esperando tudo ja executado mas, ao
contrario, eles tiveram que descobrir por s1 mesmos COmo
resolver seus problemas no aprendizado do LOGO. Cada
participante recebia as instrugdes, uma ajuda inicial das
facilitadoras, mas seu aprendizado s6 ocorria quando to-
mava consciéncia da relacio homem-méaquina: 0 homem
precisa programar a miquina. As atividades que foram
dadas ajudaram para se chegar a essa consciéncia de que €
o homem que € o ser pensante, sendo a maquina apenas seu
instrumento. Eram os participantes que moviam a tar-
taruga, mas teriam de dar os comandos adequados. Todas

as atividades foram relatadas no relat6rio enviado para a
SESPE.

4.3.5. Resultado da experiéncia

A comunicag¢do

Todas as pessoas que participaram desta experiéncia
perceberam que se pode comunicar de vérias maneiras. Os
surdos se sentiam respeitados por poder utilizar a lingua
que tem melhor desempenho e se sentiam felizes por serem
vistos nio como deficientes, mas como bilingiies.

Esta experiéncia mostrou que se precisa trabalhar
com os surdos uma forma de comunicagao mais adequada
as potencialidades individuais, dando-lhes mais liberdade.
A proposta de uma educagao bilingiie para os surdos pode
suprir as deficiéncias de seus desempenhos lingiiisticos e
uma lingua pode ajudar a compreensdo da outra.

Houve, no inicio, uma certa rejei¢ao dos surdos pela
nova participante que, tendo um pouco de audigdo, nao
sentia necessidade de saber a LSCB, demonstrando resis-
téncia para esta lingua; mas foi mostrado que ela tinha o
direito de escolher e ela escolheu a lingua portuguesa. O
problema era que os surdos queriam sempre utilizar a
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LLSCB e, devido ao fato dela nao saber, eles eram forgados
a explica-la também em portugués; mas, isso foi contor-
nado pelo intérprete e posteriormente ela se mostrava mais
receptiva.

A presenca de um intérprete nos encontros fo1 de
extrema importincia, ja que as facilitadoras nao domi-
navam a LSCB, pois ele restabelecia a comunicagdo quan-
do esta era interrompida por problemas de ma compreensao
das mensagens.

Por esta experiéncia pode-se perceber que as dis-
ciplinas nas escolas podem ser dadas em LSCB ou podem
ser traduzidas para esta lingua por um intérprete, o que
facilitaria muito o aprendizado dos surdos que muitas vezes
ndo conseguem entender um assunto devido a ndo com-
preensao da lingua.

O desempenho lingiiistico dos participantes em re-
lacao a modalidade falada e escrita da lingua portuguesa €
muito diferenciado. Eles ndo gostam de escrever e quando
foi solicitado para que eles escrevessem seus pareceres do
curso eles resistiram muito e outros nio o fizeram (este
material esta no arquivo desta pesquisa no EDUCOM).
Por este material escrito pode-se ver que eles se expressam
melhor na modalidade oral do que na escrita, quando
deveria ser o contririo, ja que eles tém boa visao e nao t€m
audi¢dao. Isto demonstra as falhas na alfabetizagdo e no
ensino da modalidade escrita da lingua portuguesa para 0s
surdos.

O comportamento

A proposta inicial era trazer também para o curso as
professoras das escolas estaduais onde os participantes
estudam. Foi feito o convite € no primeiro encontro com-
pareceram duas professoras que demonstraram grande in-
teresse pela pesquisa; mas, durante este encontro, as
professoras, sem entender direito a visdo construtivista da
equipe, nao deixavam seus alunos descobrirem por si mes-
mos; uma das professoras ficou ao lado de sua aluna
oralizada e, como ela era novata, a professora comegou a
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dar tudo pronto, ou seja, nao deixou que a aluna descobrisse
qual seria o angulo apropriado para se fazer determinada
figura. Ela fez logo o calculo e deu para a aluna. Essa
atitude da parte dela nao agradou a equipe e uma das
facilitadoras a advertiu. Depois deste encontro elas nao
vieram mais.

No inicio, alguns surdos, acostumados a esse tipo de
relacao de dependéncia, solicitavam muito as facilitadoras
para darem a aprovagao do que estavam fazendo; mas, com
0 tempo, eles comegaram a se mostrar mais independentes,
demonstrando maior interesse em realizar seus trabalhos
individualmente a fim de mostra-los aos que quisessem
saber como foram feitos.

O horario do curso era as 14:00 h, mas geralmente
eles chegavam meia hora antes para poderem terminar
algum trabalho livre que ja haviam comeg¢ado no encontro
anterior. Eles ja sabiam como utilizar 0 equipamento e
também, as vezes, um ajudava o outro em seus trabalhos.

Esse clima de cooperativismo ajudou o aprendizado
porque eles mesmos jd conseguiam solucionar seus pro-
blemas. Mas dois dos participantes — Jail e Mir — as
vezes ficavam esperando que seus amigos lhes mostrassem
como fazer certas atividades.

Um dos participantes, E, € funcionario da Univer-
sidade e, quando se integrou ao grupo, o curso ja estava em
andamento; mas, mesmo assim, quis participar. Como nao
podia vir a todos os encontros, prejudicou-se porque a
turma avanc¢ou mais do que ele e sua posi¢ao ficou mais de
visitante do que de participante do curso.

Quando o semestre terminou, todos 0s participantes
demonstraram grande interesse em continuar 0 curso para
aprender mais coisas sobre computacao.

Aprendizagem

Os participantes do curso puderam vivenciar uma
nova proposta metodoldgica onde eles eram agentes e nao
pacientes. Eram eles que 1am construindo seu saber. Até
0s conceitos de matematica puderam ser trabalhados de
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uma maneira mais leve, através de brincadeiras, e 1sso
talvez tenha ajudado a tirar algum trauma em relagao aos
estudos de matematica.

O aprender era visto como uma diversao, o que
diferenciava este curso do da escola que freqiientavam, na
qual sentiam que a freqiiéncia era obrigacao.

O que era aprendido no curso poderia ser aplicado
em situacoes diferentes, dai a relacdo curso-mundo.

Eles aprenderam a fazer planejamentos de ativi-
dades, o que ajuda a estruturar o raciocinio, nao s para se
trabalhar com computador, mas também para outros es-
tudos ou atividades.

4.4. Conclusdo

O trabalho com computador a partir de uma filosofia
LOGO, dentro de uma proposta bilingiie para surdos,
- permitiu:

- desenvolver um aprendizado autbnomo € ndo uma
mera repeticao de conceitos;

- verificar se houve ou nao um aprendizado;

- acompanhar o raciocinio de um surdo na resoluc¢ao
dos problemas, seu processo cognitivo desenvolvido nas
atividades apresentadas no quadro ou nas observagoes das
realizagoes das atividades por cada participante;

- ampliar as alternativas de comunicagao que propi-
claram uma autoconfianga nos surdos e um respeito mituo;

- detectar as deficiéncias de escolaridade;

- reforcgar a tese de que uma escola para surdos tem
que ter uma metodologia adequada,;

- confirmar a hipotese de que a introduc¢ao da infor-
matica, como ferramenta, na educagao especial para surdos
sO 1ra facilitar seu aprendizado.
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