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RESUMO

Partindo da concepcdio bakhtiniana de linguagem, discuto vérias
ocorréncias registradas por mim em sals de aula; nessas situagdes, o professor era,
invariavelmente, ouvinte, e o aluno, surdo. Valendo-me dos episddios observados como
fonte de reflexio, situo a génese da linguagem, como Bakhtin (1929/1992), no plano da
dialogia ¢ insisto na necessidade de professor e alunc compartitharem uma lingua
comum, Aponto para a importdncia da lingua de sinais para a pessoa surda e, ao fazé-lo,
discuto © processo reciproco e dialético de {rejconstrucio da lingua e da subjetividade,
Teco minhas argumentacdes entrando no fluxo de enunciados ja produzidos, sobre esse
terma, por autores surdos e ouvintes. Tomando como objeto de reflexdio as imagens que
alguns surdos evidenciam ter sobre sua linguagem, recuo no tempo, auxiliada por
Fc:ucaﬁit {1992), em busca dos fios ideologicos, deixados nas teorizagdes sobre a
natureza da linguagem ao longo do tempo, a partir dos quais foi possivel a construgdo
discursiva do objeto LINGUA DE SINAIS. Defendo 2 idéia de que os provocativos
desafios que os sinais colocam & linguistica poderiam ser convertidos em chaves para a
elucidagdo de alguns mistérios sobre a natureza da linguagem. Concluo argumentando
gue os estudos linguisticos em sinais, € a nossa propria compreensdo sobre o progcesso de
produgiic de sentido, em muito seriam enriquecidos se fosse aplicado o programa
bakhtimano aos estudos das linguas de sipais, atwalmente subsidiados quase que

exélusivamente pela teoria inatista.



CAPITULO 1

INTRODUCAO

No presente trabalho realizo algumas reflexdes sobre o papel constitutive da
linguagem, pela via necessiria do percurso dialdgico, na construgfo pelo sujeito de
conhecimentos ou sistemas de referéncias sobre si proprio, sobre o outro e sobre a propria
linguagem. Construgdes gue revelam, em alguma medida, a natureza propria da linguagem.
Entretanto, abordar assunto tfo complexo requer delimitar &ngulos de analise. Este texto se
aterd a um deles: ao trabalho social que a linguagem instaura, pelo qual e no qual se
eonstitui tanto o sujeito como ela propria enquanto objeto de estudo cientifico.

Meus principais interfocitores tedricos serfo Bakhtin e Foucault, Reconhego
que se trata de autores cujas proposicdes ndo podem ser automaticamente superpostas, mas
vejo possibilidades de articulagdes entre ambos, o que buscarei indicar a0 longo do presente
estudo.

Cs fatos da realidade que despertaram meu interesse dizem respeito
diretamente aos surdos. De um lado estava a grande dificuldade que muitos deles admitiam
ter em “aprender” a escrita e as hipdteses que elaboravam ndio sé sobre essa dificuldade mas
sobre a relaciio entre o Portugués ¢ a LIBRAS', sistemas linguisticos em contato constante

em seu cotidiano, em suas escolas, em suas associagles ¢ em outras comunidades gue

P LIBRAS _ lingua brasilcira de sinais _ ¢ o modo como a FEDERACAO NACIONAL DE EDUCACAO E
INTEGRACAQ DOS SURDOS (FENEIS) resolveu se referir 4 Hngua(gem) de sinais dos surdos brasileiros.
Essa denominaciio foi estabelecida em Assembiéia, convocada pela FENEIS, em ousbroe de 1993, Essa
denominagio ¢ aceita pela World Federation of the Deaf, por pesquisadores, cducadores ¢ outrns
especialistas sendo, também, empregada pelo MEC,



frequentavam ou que constitulam. De outro lado estava a dificuldade de pais e/ou
professores ouvintes em lhes ‘ensinar’ como me diziam, o “conceito de coisas abstratas”,
isto €, de coisas que nfo podiam ser desenhadas, dramatizadas ou providenciadas ‘m natura’
ou seja, a dificuldade em terem que lidar com objetos cuia materialidade se ocultava na
historia prépria da Palavra, Historia cuja reconstrugio requeria a participagdo ativa, desde o
inicio, entre esses sujeitos no jogo da linguagem. Mas no caso dessas criancas surdas e
desses adultos ouvintes, 0 jogo que se instaurava colocava o surdo sempre em desvantagem;
ao ouvinte cabia iniciar a ‘partida’, determinar que tipo de jogada ‘adequada’ a crianca
deveria realizar em seu tumo (via ‘freinamento’ de resposta), impondo-the um certo
‘esquema’ de agdo linguistica, ¢ finalizar cada lance. Dito de outro medo, o jogo era,
caracteristicamente, do ouvinte. A desvantagem da crianca era atribuida a sua propria
surdez, o que, de modo circular, acabava por legitimar esse jogo solitério: o outro era surdo
e nfio falante.

Na intersecgfio entre as realidades de ouvintes (pais/professores) ¢ surdos
figurava um didlogo que nfo se efetivava, cujas ‘pontas’ - encarnadas nos recursos
expressivos que bem ou mal fam sendo construidos no confromto interpessoal - se
delineavam mas ndo se articulavam, se desmembravam sem se transformarem em reais atos
de fala. Acabavam sendo esquecidas ou eram violentadas por uma falha marcante de
sistematicidade e pela auséncia de uma histéria coletiva de uso.

Considerando que meu trabalho académico se fundard num didlogo, do
interior da linguistica, com essa realidade, acredito ser necessario expd-la como a registret.

Nio pretendo demonstrar estatisticamente nenhuma verdade ou nenhuma correlagfio entre



fatos, recurse ‘cientifico’ confortdvel em situages polémicas como aquela com que vou
idar, Pretendo me valer do dado na riqueza de sua singularidade.

Basicamente considero serem dois os caminhos que trilhei na busca de uma
melhor compreensio da situaglo que sempre tive & minha frente, por forca do trabatho que
realizo como psicéloga de surdos. Um desses caminhos foi tecido lentamente ao longo dos
anos desde meu ingresso na UNICAMP’: ia anotando espacadamente falas de professores,
de pais ¢ de surdos, produzidas nos mais diversos locais (salas de aulas, congressos, cafés
etc). Tinha também o habito de realizar registros de meus atendimentos (anamneses, sessdes
psicoterapéuticas, entrevistas de aconsethamento etc) e arquiva-los no CEPRE, além de ter
construido um ‘respeitdvel’ banco de dados durante a realizac@ic de meu mestrado em
psicologia clinica. Nesse caminho meu olhar era o de um clinico.

O outro caminho foi aberto ap6s meu ingresso no Departamento de
Linguistica (UNICAMP) como aluna do curso de doutorado. A necessidade de converter
em pesquisa linguistica alguns de meus questionamentos, alguns conflitantes com minha
formac8o, fez-me programar e empreender um estudo etnografico (1992-1993) em vérios
contextos institucionais.

Escreverei, a seguir, um pouco sobre meu percurso nesses dois caminhos a
fimm de apresentar ao leitor os elementos empiricos dos quais parti para tecer a presente

reflexdo’.

* Sou psicéloga e docente do Centro de Estudos e Pesquisas em Reabilitagdo Prof. Dr. Gabriel Porto
(CEPRE), Grgfo pertencenie 4 Faculdade de Cifncias Médicas. Antes disso, entve 1977 a 1980, havia sido
estagidria do Centro de Reabilitacio Professor Dr. Gabriel Porto (CRGP) quando, no final de 1980, fui
contratada como psicéioga. Cabe notar que 0 CRPG passou por mudancas administrativas ¢ estruturais (5o
importantes entre 1990 ¢ 1992 que o atual CEPRE possul com gle um parentesco distante, apesar de ainda
funcionar no mesmo local,

* As 30 fitas de video (2 hs de Slmagem cada), 7 fitas K-7, os didrios € / ou pastas dos alunos acompanhados
por mim ne CEPRE estdio 3 disposicio de interessados, bastando agendar comigo dia ¢ hordrio para consulta,



Nos meus 10 anos iniciais de profissdo construi e reconstrui imagens sobre
“surdos” ¢ “surdez”. A principio considerava o surdo como vitima de uma seqiiela organica
que o privava de receber os sons da fala e que, portanto, o impedia de falar como qualquer
pessoa “normal”, A surdez era entendida por mim como uma situacio fisica crémica, em
conformidade com o ponto de vista meédico. Em decorréncia, lidava, atuava, executava
programas de intervencdo psicolégica considerando como ‘verdade’ que o surdo era um
deficiente pertencente, alids, a um universo populacional estimado em dois milhdes
duzentos e cinquenta wil individuos brasileiros que possuem perdas auditivas variadas®.
Referia-me a ele como ‘deficiente’, colocando-o, simbolicamente, nesse lugar discursivo.
Essa minha atitude ndo tinha apenas o aval institucional de uma das mais importantes
universidades brasileiras mas também se harmonizava com o paradigma de educagdo de
surdos vigente naquela época no Brasil: o oralismo.

Historicamente o oralismo tem suas origens na modernidade, pelos anos de
1750, sendo considerado seu fundador o médico Samuel Hednicke. A idéia cemral dessa
abordagem é que o “deficiente auditivo” sofre de uma patologia cronica, traduzida por leséo
no canal auditivo e/ou em area cortical que, obstaculizando a *aquisigio normal” da
linguagem, demanda intervengdes clinicas de especialistas, tidos como responsaveis quase
finicos por “restituir a fala” a “esse tipo de enfermo” (Perello € Tortosa, 1972).

A concepedo do que deveria ser considerado como ‘linguagem’ manteve-se a

mesma, dentro dessa abordagem, de Heinicke até nossos dias. Para o oralismo a lingnagem

Por motivos éticos nfdo sdo permitidas reprodugBes dos materiais ¢ nem a identificagio das pessoas
covolvidas.

* Dado que consta de um folder disiribuido pelo Ministério da Saude - Programa de Atencdo a Sadde da
Pessoz Portadora de Deficiéncia, editade em Brasilia pela Coordenaciio de Atengdo a Grupos Especiais /
DEPROG/SAS/1995. Segundo a 0. M. §. 1,5% de nossa populaglic possui ‘deficidncias’ auditivas
{Figueiredo ¢ Ribas, s/d).



¢ um codigo de formas e regras estdveis que tem na fala precedéncia historica e na escrita
sua via de manifestacdo mais importante. Gestos ou sinais, seja de que natureza fossem,
eram e ainda s@o considerados acessdrios, dependentes da fala e/ou inferiores, do ponto de
vista simbolico, a ela. O oralismo defende essencialmente a ‘supremacia da voz’,
transformando-a em dogma e ideal orientativo do ‘tratamento educativo interdisciplinar’ da
pessoa surda. Mais sobre o oralismo pode ser lido em Thompson (1880) Perelid e Tortosa
(1972) ou Zamorano {1988),

As idéias oralistas ganharam espago e estdo presentes em Varios manuais
utilizados em cursos de graduagdo de Psicologia, Fonoaudiologia, Medicina ou Pedagogia.
Eu mesma estudei por eles, em minha graduagfo, nas disciplinas ‘Psicologia do Excepcional’
e ‘Estagio Supervisionado em Reabilitagdo’. Ou seja, em 1980 centenas de alunos eram
‘preparados’ para lidar com o swdo como ‘excepcional’ e, portanto, para colocd-lo
simbolicamente no lugar de ‘deficiente™. O ‘poder’ da palavra era do especialista que
tomava para si a responsabilidade de pronunciar ¢ veredicto final sobre a sorte do ‘enfermo’.
Aguele que foi feito ‘anormal’ cabia assumir o papel passivo de paciente. E assim era.

Naqueles meus anos iniciais de pratica ndo tinha como nfo comungar com
todas essas idéias. Entretanto, nfio podia negar o que observava. Os drduos anos de
treinamento auditivo, de leitura labial, de estimulagdo dos drgfios fonoarticulatdrios ete,
nada disso parecia oferecer qualquer garantia de sucesso no ‘tratamento’ dos ‘deficientes
auditivos’. Ao final acabavam nfo conseguindo falar como qualquer pessoa ‘normal’ e nem
se salam bem na vida escolar, como pude constatar ¢m uma pesquisa que comentarei

brevemente a segnir.

3 Até onde sei essa situagdo ndo s¢ modificon muito, perdurando em nossos dias.



Em 1985, como parte de minha tese de mestrado, entrevistei individualmente
todos os 102 alunos surdos entre 13 e 22 anos que estavam matriculados nas escolas
especiais ou em classes regulares de Campinas. A realidade se me apresentou, no minimo,
preocupante. A maioria deles ou se valia basicamente de modalidades gestuais em suas
operacbes comunicativas (34,3%) ou gesticulavam ao mesmo tempo em que produziam uma
fala pouco compreensivel (47,1%). Apesar de todos serem escolares, apenas nove achavam
que conseguiriam ler um livro, desde gue fosse, como me advertiram cinco deles, “facil®,
“curto™ e “tivesse figuras para ajudar”. Nenhum desses nove aceitou ler os jornais ou as
revistas que ihes ofereci. Faziam expressfio de desagrado frente ao meu convite e me diziam
que era “difici?”. Qutros folheavam gibis ¢ me explicavam que “Ham as figuras™ mas que
tinham dificuidade em compreender as palavras numa frase. Palavras iscladas eram mais
faceis de serem compreendidas, segundo eles.

Quando acabavam aceitando me contar algo sobre um escrito, que en
propositadamente nfo lia, as narrativas produzidas eram pedagos decalcados da histéria que,
em conjunto, ndo compunham texto algum (Souza, 1986 e 1987). Apesar de grande parte
desses alunos ter frequentado anteriormente programas em centros de reabilitacio e/ou ja
estarem na escola hd, no minimo, cinco anos, se assemelhavam a estrangeiros recém
chegados com pouco conhecimento do Portugués, seja oral ou escrito,

Alguma comunicacio em sala de aula era possibilitada justamente pelo uso
dos ‘acessérios’ (acompanhados ou ndo de sons), isto €, de gestos de apontar, mimicos e
por outros gue acabavam ganhando convencionalidade tempordria, Valiam-se também,
como se fazia com eles, de desenhos e dramatizagdes. Se, de um lado, com a ajuda de todos

£5ses recursos, o ouvinte conseguia entender algurnas de suas necessidades e mesmo idéias,



todos esses modos expressivos isolados o assoctados nfo permitiam trocas linguisticas ou
didlogoes que fluissen.

Na busca de uma explicacdo para os problemas que estavam constatando, os
professores quase sempre reconheciam a grande dificuldade de, como me disse um,
“conversar com o deficiente auditivo, de explicar para ele porque as coisas so assim e nfo
assado, as consequéncias que pode ter uma agdio impensada” Quando perguntei a esse
mesmo professor como ele fazia para dar aulas respondeu-me:

“Ah bom! Tenho que programar tudo direitinho antes. J& trago os materiais

prontos, as folhas para pintar, recortar ou desenhar. E também os exercicios

de contas com ilustracio para concretizar. Na escrita eu j4 preparo e

seleciono as palavrinhas novas. Escolho as figuras de cada uma e deixo meio

arrumado o painel da classe™.

E o portugués?

*Vou trabalbando com um conjunto de palavras, fazendo frases com eles
sempre com sujeito, verbo e predicado para eles entenderem bem qual € o
esquema, al vou aumentandc o voeabulirio. Se nfo fago assim eles
esquecem, s30 tio esquecidos! E como sfo rigidos, ndo? Se aprendem de um
jeito ndo conseguem entender que também pode ser de outro” (énfase da

professora).

Na década de 80 ja havia em Campinas disposic@c em se aceitar na escola o

uso de sinais mas nfo da mesma forma como se orgapizavam na LIBRAS. Em geral,



técnicos e professores se valiam (e ainda se valem) de sivais (“itens lexicais™) da LIBRAS
como apolo visual as palavras proferidas. Por esse tempo jd havia, no Brasil, quem
defendesse a tese de que a lingua de sinais utilizada pelos surdos brasileiros possuia uma
gramdtica propria, portanto distinta da portuguesa (Ferreira Brito, 1981). Considerando essa
perspectiva de andlise, o fato de, no uso simuitineo dos dois sistemas, estar havendo uma
transgressio das regras formacionais préprias da LIBRAS me incomodou desde o principio.
Se os surdos tinham uma linguagem pelé. qual conversavam ou se faziam entender porque
simplesmente nfo a utilizavamos do modo ‘correto’, isto €, do mesmo modo como eles
faziam? Entretanto, havia ali umn problema pratico real: para nds, os téonicos, aquele sistema
era muito estranho e muito dificil de ser produzido por nossas mios destreinadas ¢ indbeis.
Nio podiamos, simplesmente, parar de trabalhar para ‘aprender’ wma outra lingua, ou
deverfamos? A davida levantava wma suspeita: afinal, fazia sentido o respeito & “mimica™, a
LIBRAS ou ao que fosse? A linguagem de sinais era lingua mesmo?

Havia muitos receios por parte dos técnicos. Um deles era de que por ser a
LIBRAS um sistema facil e eficiente na comunicacio entre surdos, isto &, funcionava no
plano social como uma lingua de fato, o seu use em sala de aula poderia colocar em risco a
motivacio do aluno em se submeter aos arduos treinos de fala, e mesmo, ao aprendizado da
escrita. Ou seja, a LIBRAS ndo disputaria espagos importantes com o Portugués nas
escolas, colocando-o em desvantagem? Sinalizar o Portugués era como conseguir um meio
termo que aparentemente satisfazia aos dois grupos envolvidos. Se de um lade os surdos
poderiam readquirir o direito de usar a LIBRAS fora da classe, de outro, na escola, os

professores teriam sua tarefa de ensino facilitada com o uso de sinais. Essa aparente solucfio



era subsidiada pelas “novas™ idéias na Educaciio do Surdo, mais ou menos cristalizadas ou
que giravam na 6rbita, do que se compds com o rdtulo de Comunicacio Total’,

A Comunicacdo Total ¢, como seus proponentes brasileiros a definer. uma
filosofia que, na pratica pedagdgica, se traduz por uma “completa iberdade... de quaisquer
estratégias, que permitem o resgate de comunicacBes, total ou parciaimente bloqueadas” (
CICCONE, 1980, pg. 7, grifo meu). “O obijetivo é fornecer & crianca a possibilidade de
desenvolver uma comumnicagiio real com seus pais e professores... A oralizagdo ndo é o
obietivo em si... mas uma das areas trabathadas para possibilitar a integraclo social do
individue surdo” (Moura, 1993, pg. 1, grifo meu).

As “estratégias”™, funcionalmente Ufeis para o desenvolvimento do “potencial
comunicativo’ do surdo, eram consideradas inimeras ja& que para se consegurr o objetivo
fim, a comumnicagiio, valia tudo: uso de sinais (itens da LIBRAS), emprego de sinais criados
para mgarcar aspectos gramnaticais da lingua oral, o desenho, a dramatizacdo, o treino
auditivo, a estimulagiio dos orgios fonoarticulatdrios, a escrita, a expressdo corporal, a
“linguagem” afetiva etc. Durante toda a década 80 a frase de ordem nos Congressos
Nacionais era:

“Néo mporta a forma, o que importa € que o contetdo passe™.

N#o apenas a LIBRAS mas também o Portugués acabavam tendo ¢ mesmo
estatuto cormumicacional da “linguagem™ artistica (teatro, desenho, expressdo corporal eto).

O termo linguagem foi hiperinflacionado para dar conta de todos os recursos

* Traducio literal de sen correspondente em inglés (TOTAL COMMUNICATION), modelo formalizado por
educadores americanos que enconiroy, nos Estados Unidos, na década de 60, seu periodo de maior prestigio.
Do ponto de vista da prética, ¢ pem tanto das iddiss, ¢ assemelhado ao ensine manualista francés proposto
por L'Epée (1712 - 1789). Voltarei a este ponto no ftem V.2 deste wabalho,



comunicacionais possiveis, agueles ja existentes e/ou que eram criados pela nventiva
particular do professor.

Nos encontros de profissionais ¢ gue se ouvia era que em viarias escolas os
‘surdos melhores” eram mantidos em programas oralistas, como me explicou wma
professora’, por “terem mais chances de se comunicarem pela fala enquanto os demais iam
para a Comunicacio Total” O fato de poucas criangas conseguirem desenvolver uma “boa
linguagem oral” levou a especialistas a recorrerem ao uso simultdneo da fal acompanhada
por sinais com o objetive de possibilitar (¢ essa era a intenglo) melhor acesso a lingua
portuguesa (Trenche, 1995), Criaram-se, assim, em centros de reabilitagdo ou em escolas
especiais ‘programas alternativos’, ou ainda mais ‘especials’, destinados aqueles ‘menos
afortunados’ para quem a *Gltima esperanca era a Comunicagio Total’.

Entretanto, no dia a dia da escola alguns professores j& intuiam que mesmo
com a total liberdade algo faltava. Uma professora, que declarou adotar a Comunicaciio
Total, me disse num encontro em 1985°:

“Estou aprendendo com Maria'® a ‘mimica'"”. Ela é otimal Bom, td me

ajudando muito com as criangas porque elas pegam os gestos rapido. E bem

" Considerava-se ‘surdos methores’ aqueles que possuiam uma *boa fala”, segundo critérios muito diferentes
de avaliagdo, ou que pareciam ter ‘aptidiio’ para falar. Alifs, a express3o “aptiddo para a fala” cra, e €, muito
empregada por especialistas,

¥ Fragmento de conversa com uma professora que tecionava numa escola para surdos em Sfo Paulo. O
encontro em questdo ocorreu no [ Skmpdsio Brasileiro sobre Educagiic ¢ Reabilitagio da Deficiéneia Auditiva
- Realidade e Perspectivas. Promovido pela Organizaciio Cultural Epheta, de 01 a 05 de Setembro de 1986
em Campinas,

® T Encontro de Psicologia da Regifio de Campinas. Promogio: PUCCAMP ¢ Sociedade de Psicolgia de
Campinas; 26 a 29 de Setembrg, 1983.

¥ por motivos éticos os nomes reais foram substituidos por ficticios.

¥ Mimica ¢ 4 palavra gue ouvintes, ¢ em geral os surdos de Campinas, utilizam para se referir a linguagem
de sinais. O termo evidencia a crenga de gue os sinais sdo imitagdes motaras de aspectos da realidide. No
presente trabatho colocarel enire * 7 quando o termo (mimica) estiver empregado no sentido de lingua(gem)
de ginais ou quando se referir a ftem lexicais gue the sdo proprios,



mais facil explicar as coisas pra eles falando e fazendo gestos mas... ainda
falta... sei l4.... ndio sei se faltam gestos ou faltam recursos... se o problema ¢
psicolégico, sabe, as familias tém tantos probiemas... ou ndo sei direito a
‘mimica’... talvez eles tenham mesmo maior dificuldade de entender, sei 14!
S set que nfo € facil ensinar coisas complexas ou abstratas pra eles. Na hora
da comunicacio, assim com a gente, at¢ que € facil. Pra ensinar melhora, mas

niio resolve’.

Em 1986 havia terminado meu mestrado em Psicologia Clinica e construira
algumas suposicGes a respetto das dificuldades dos educandos surdos. A primeira era que,
a0 contrario do que defendia a Comunicagfio Total, a ‘forma’ importava sim pelo simples
fato de que ndo poderia haver ‘contendo’ fora da ‘forma’, ou fora da linguagem. Intuia que
professores e alunos ndo falavam, via de regra, a mesma lingua, isto é,. nfo havia um sisterna
linguistico comum a ser corapartithade, Em muitas situagdes no se poderia afinmar sequer
que o educando fosse usudrio de uma lingua. De fato, as criangas € mesmo os adultos surdos
muitas vezes chegavam as escolas trazendo um ‘sistema’ de comunicacio muito simples,
fortemente alcado na pantomima e em gestos de apontar, Oufros pareciam ter estabelecido
com os pais uma forma de comunicacdo mais complexa, composta por gestos e “fala’, mas
que por concefto ndo poderia ser, nem substituir, uma lingua. Esses “sistemas” tém merecido
atencio de pesquisadores desde a década 70. Veja, por exemplo, Padden ¢ Humphries
(1988), a tese de doutorado de Pereira (1989) e o texto de De Lemos e Pereira (1990).

Apesar das diferencas tedricas e de formagdo entre esses estudiosos, eles concordam que

il



tais formas de cormunicagfo, ainda que relativamente eficientes em interacGes familiares
particulares, ndo possuem estatuto linguistico de tingua.

Por outro lado, pela aparente toleréncia com a LIBRAS, em vérias escolas
especiais que visitel, podia observar que grupos de adolescentes surdos interagiam com
criancas surdas através de sinais. No refeitdrio de uma dessas escolas fiquel impressionada
com a animacdo das conversas sinalizadas, mfios ¢ boca movimentando-se rapidamente,
risos ¢ didlogos acontecendo de fato. Sitwacdo diferente do mondlogo que usualmente
registrava em minhas observagdes em classe.

A falta de um sistema lmguistico compartithado fransformava ¢ trabaiho
linguistico entre professor ¢ aluno em um constante recomecar. Exemplifico com um
episodio filmado por mim em uma classe de alfabetizaciio de criangas surdas'.

Bernadete, a professora, “conversava” com seus alunos dispostos em circulo.
Luiza, uma aluna que estava a seu lado, sinaliza’”: CAVALO

Bernadete: “HA&? Cavalo? {sinaliza COELHO)”

Luiza (procurando articular oralmente ‘cavaly’) sinaliza; CAVALO (fala
incompreensivel),

Bernardete : “Entdo, cavalo (novamente sinaliza COELHO). Eu entendi
{sinaliza ENTENDER) O que aconteceu? {Sinaliza O QUE)”.

Bernadete ndo conseguia ertender a “fala” de Luiza, apesar de ter significado
corretamente o sinal “cavalo”. Ja Luiza, por nfio fazer leitura labial, nfio podia perceber que,

apesar de Bernadete estar realizando o sinal COELHO, havia entendido que ela falava sobre

17 tram rove a0 todo, possuiam idade média de 9 anos ¢ pelo menos cinco haviam tregitentado pré-escola.

13 Na transcrigiio de sinais, por convengdo, tem se utilizado, na Hteratura, caracteres em caixa alta relativos a
traducdo para a lingua oral do termo ou sentenga sinatizada. Dois surdos auxilizram-me nos trabalhos de
tradugdo.
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CAVALQ. Para a aluna, que se apoiava basicamente no gesto. a professora mais uma vez
nic a estava compreendendo. Visivelmente frustrada interrompeu a tentativa de dialogo.
Bernadete, abatida, expressava sua impoténcia. Do outro lado da sala Rafael, um aluno
atento an episddio, levantou-se irritado. Foi at€ sua carteira, abriu sua mala e retirou o
livreto “Comunicando Com as Mios'*”. Aproximou-se da professora e abriu na figura de um
cavalo com o correspondente sinal em LIBRAS. Em seguida sinalizou, emitindo sons
incompreensiveis:

SEMPRE SEMPRE MUDAR SINAL

ESTUDAR MELHOR LIVRO FALAR JA

PARAR CONFUSAQ [Pausa] COELHO NAO CAVALO [Pausa]

ENTENDER (marca interrogativa)

Rafael pedia sistematicidade e permanéncia de recursos expressivos, pedia
regularidade ao invés da “confusio” do eternc recomecar ou dos acordos esquecidos.

De fato, o professor, pela urgéncia em “ter que ensinar’ ¢ o aluno, por ‘ter
que aprender’, acabavam constituinde em conjunto um repertorio limitado de recursos
expressivos que remetiam a um certo sistema de referéncia, a uma certa compreenséo dos
fatos rotineiros que constituiam a ‘vida comunitaria’ de uma determinada sala de aula
composta por determinados alunos. Entretanto, 08 recursos que iam sendo pouco a pouco
cristalizados acabavam apenas por possibilitar uma comunicagdo limitada entre aluno e

professor.,

¥ Livro que funciona como, apesar de nfo ser, um diciondrio ilustrado Sinais-Portuguds. Foi elaborado ¢
editado pela Igreja Batista de Surdos-Mudos de Campinas, s/d.

13



Fui me convencendo, cada vez mais, que ndo bastava haver a circulagio de
algo que pudesse ser chamado de ‘linguageny’ para que o aluno construisse conhecimentos
gscolares, Fra necessario mais.

A busca de uma melhor compreensdio tedrica sobre esses problemas me

conduziu ao programa de doutoramento em Linguistica.
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CAPITULO U1

A PESQUISA E SEUS OBJETIVOS.

“Todo ato de pesquisa £ v ato politico™

Rubem Alves

Em meu trabatho de campo adotei a abordagem etnografica na realizacio de
uma pesquisa participativa cuja coleta de dados compreendeu os anos de 1992 e 1993,
Alguns autores nortearam a condu¢fo metodologica de meu estudo, entre eles Ezpeletta e
Rockwell (1989), Ludke e André (1986). A seguir, me empenharei em oferecer ao leitor um

quadro geral de como acabei constituindo meus campos de pesquisa.

1.1 - Os campos de investigacdo e modos de registro.

Meu objetivo inicial era analisar e descrever 0 processo escolar de letramento
de dois grupos de surdos: um composto por adultos entre dezessete e vinte e seis anos € o
outro formado por criangas entre sete € nove anos.

O contexto era de ensino especial, as professoras eram ouvintes e possudam
conhecimento de alguns sinais da LIBRAS gue usavam concomitantemente com a fala em
portugués. O conhecimento lexical limitado em LIBRAS, aliado as provaveis diferengas
estruturais entre os sistemas, impediam que sinalizassem termo a termo 0 gue enunciavam

em Portugués, Em minhas transcricdes criei um sistema simples de marear o item lexical em
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LIBRAS que era sinalizado ao mesmo tempo em que seu correspondente em Portugués era
falado", Por exemplo, no enunciado:

“Eu vou[S] pra casa amanhd{S]"”

O [8] depois de ‘vou’ e ‘amanhd’ indica que apenas esses ftens foram
sinalizados (IR ¢ AMANHA), ac mesmo tempo em que era dito seu correspondente em
Portuegues,

No enunciado:

“Eu gosto[8] de (d-e) vocé[5]”

Qs itens “gosto” ¢ “vocd” em portugués foram acompanhados, em pratica
simultdnea, por GOSTAR ¢ VOCE em LIBRAS: (d-e) significa que o ftem foi reatizado em

datilologia ac mesmo tempo em que foi pronunciado em Portugués pela professora.

No enunciado:

“Eu vou pra {$*}] casa”

QO * no S indica que o gesto, estranho 4 LIBRAS, foi empregado para marcar
termos em Portugués inexistentes na linguagem de sinais’® de nosso pais, geralmente criados
por educadores ouvintes.

Cabe acrescentar que meus julgamentos foram realizados com 2 ajuda de dois
surdos, sempre 0s mesmos, que eram instrutores de LIBRAS. Em ocasibes em que o
professor falava uma palavra em Portugués mas sinalizava outra em LIBRAS, o item

sinalizado era escrito em Portugués entre paréntesis ¢ em caixa alta. Por exemplo em:

¥ Explicito o modo como franserevi pois em paginas seguintes oferecerel exemplos de alguns episédios.

¥ Ao me referir 4 lnguagem de sinais, ou 3 linguagem oral, o fago no sentido lnguistico do termo
“linguagem’ ¢ nio nos sentidos metafdricos que costuman inflaciond-lo. Como s¢ verd adlante, a abordagem
tedrica assumida por mim nio dicotomiza “Hingua’ e ‘linguagem’.
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“A folha é [S*] verde [VIDRO]”

Dois itens foram sinalizados:

O *€” realizado com um gesto do Portugués Sinalizado (dai 0 *} e a palavra
VIDRO cuja enunciagio acompanhou incorretamente o itern “verde” em Portuguss,

Enunciados sinalizados foram transcritosos para o Portugués em caixa alia,
como no exemplo: EU VIAJAR AMANHA,

E importante dizer que minha transcricdo para o Portugués dos enunciados
sinalizados foi realizada sem considerar que marcas morfematicas {como as de genéro ¢
nimero) nio ocorrem, em geral, em LIBRAS da mesma forma que no Portugués. Assim
cada item foi transcritos, na sua ordem de ocorréncia, de forma a se compatibilizar com as
possibilidades do Portugués, Optel, ainda, como 0s pesquisadores de lingua de sinais, em
manter, na transcrigio, os verbos no infinitivo, uma vez que as marcas de tempo sio de
natureza discursiva e ndo morfologica (pelo menos € isso que se acredita até 0 momento),

Sei que ha outros sistemas de transcricdo, mas, como a andlise estrutaral da
LIBRAS e/ou da mescla que formava com o Portugués, ndo eram minha preocupacgio
central, julguei que o método que estava adotando me facilitava escrever e reconhecer mais

rapidamente a composigio dos enunciados entre ouvinte e surdo.

Quanto & forma e a frequéncia de registro, acompanhei, através de encontros
semanais de 1h30min, cada um dos grupos inicialmente considerados (adulto e crianga)
filmando-os, durante um ano letivo, com wma camara semi-profissional PANASONIC. A

filmadora, operada por um técnico orientado por mim, era fixada num determinado ponto da
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sala ou era posta no ombro pelo profissional a fim de poder realizar registros mais nitidos de
urn sujefto ou de uma situacdo particular,

Além dessas duas salas, filmei outras classes de alfabetizacdo em escolas de
outras regifes do pais (Nordeste ¢ Sul} além de outra cidade em nossa regifo. Isso foi
possivel por ter recebido convites para visitar escolas, para participar de encontros ou
mindstrar cursos em outras cidades. O meu tempo de permanéncia nesses locaig foi sempre
de sete dias. Nessas ocasides eu mesma realizava as filmagens, dividindo o tempo em
conversas com as professoras e mais raramente também com os alunos. Sempre foi acolhida
com muita cordialidade, tendo recebido todo ¢ apoio necessdrio para realizar meu estudo,

No total, entre 1992 e 1993, acumulei 42 horas de filmagens, 3 diarios e 7
horas de contatos com professores, gravados em fitas K-7,

Em maio de 1993, num encontro com minha orientadora de tese, manifestei-
The minha convicgio de que um dos problemas existentes na situacdo escolar de ensino -
aprendizagem era a faita de oportunidades efetivas de usos de linguagem, em situacdes
discursivas contextualizadas e significativas para os sujeitos envolvidos. Dado que a
LIBRAS jd era usada por surdos em diferentes comunidades porque nfio fazé-la entar na sala
de aula e na casa dos proprios surdos? Minha orientadora instigou-me a aprofundar meus
conhecimentos em LIBRAS e a ter contatos com surdos em uma das comunidades locais em
que esse sistema era utilizado. Sem interromper as filmagens nas escolas, frequentei, de

junho a dezembro de 1993, os cultos e a evangeliza¢fio que aconteciam aos domingos, das
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14:30 4s 17:00 hs, numa igreja evangélica para surdos. Apesar de ter elegido o domingo, as
atividades semanais da igreja iniciavam-se as sextas-feiras & noite'’.

A communidade era composta por, aproximadamente, cinguenta surdos que
iam 4 igreja com regularidade. Além desses, havia cerca de vinte outros que apareciam
espacadamente, além de ouvintes, visitantes como eu (a minoria), O Pastor Pedro, um
american0d ouvinte muito simpéatico, era o responsavel pela igreja. Débora, também
americana e professora de surdos, era sua auxiliar mais importante.

Elegi, como contexto alvo para registro, os momentos de pregacic biblica do
didcono surdo a jovens também surdos'®. Via de regra, a n3o ser pela minha presenca, nesses
momentos ndo havia participacdo de ouvintes. A situaglio me parecia interessante porque
implicava sempre na leftura de um texto realizada, pelo didcono surdo, em Portugués sem
som e com uso assistemdtico de sinais, depois em sua interpretagdo para a “mimica” e,
finalmente, a prega¢o propriamente dita.

Anotava os episodios em didrios, dois didrios ac todo, no momento cu logo
apds o instante em que ocorriam. Depois de seu trabalho, durante o lanche, o didcono se
colocava sempre disponivel para solucionar minhas dividas ou para me ajudar a colocar 4
prova meu entendimento sobre os fatos observados.

Com o tempo, logo no segundo meés de minha entrada na igreja, comecei a ter
aulas particulares de LIBRAS em minha casa com Noémia, esposa surda do digcono Jodo.

Com ela conheci um pouco da historia daquele grupo ¢ como s¢ organizavam na divisdo do

17 Nessa comunidade, os sabados evam dedicados ao lazer (jogos de saldo ou passeios programados com
antecedéneta). Mos domingos havia os cultos ¢ os estidos biblicos, As sexwas-feiras, de acordo ¢omn wn
cropograma pré-gstabelecide, on se mesclava esses dois tipos de atividades ou se priorizava um deles,

' HMavia dois disconos surdos, sendo que Valter foi o responsdvel pela maioria das orientagdes biblicas
enguanto frequented a igreja. O outre didcono, Jofo, acumulava a fungdo de diretor da comunidade e acabava
¢ envolvendo em tarefas administrativas.
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trabatho. Além disso, minha compreensdo da LIBRAS passou a melhorar muito, o que
facilitou a amphiagio de minthas amizades com outros surdos.

Embora os surdos daguela comunidade parecessem intuir a possibilidade de
sua “mimica” ser uma “lingua” (como entenderiam o que fosse uma lingua qualquer?),
questionava-me a respeito do que pensariam liderancas de sur.dos ligados 4 FENEIS sobre
esse assunto. Afortunadamente, durante os anos de 1993 ¢ 1994, ocorreram seis congressos
no Brasil, dos quais quatro internacionais. Em todos eles um dos temas foi, invariavelmente,
o uso da LIBRAS no ensino. Nesses encontros estabeleci contatos diretos, e depois por
correspondéncia, com alguns Hderes surdos: dois do Rio de Janeiro, um de Minas Gerais,
um de Curitiba e um de S#o Paulo. Dessa forma, a situagio de “Congresso”, onde tinha
contato com surdos mais politizados, mais instruidos e conscientes de seus direitos, acabou
se constituindo para mim em um outro campo rico para andlise. No capitulo IV farei uma
apresentagdo comentada a respeitc das informagdes que obtive junto a FENEIS sobre a
compreensio que seus lideres possuem da LIBRAS, bem como suas lutas para que seja

reconhecida,

I1.2- Organizacio final dos objetivos deste estudo.

Como é cornum em estudos etnograficos, minha pesquisa foi se delineando 2
medida em que iz me constituindo personagem-pesquisador nas virias comunidades das
quais participei ao longo deste trabalho. Minha presenca sistematica nesses grupos, os lagos
gue construi com seus componentes acabaram por me tornar parte integrante da ‘realidade’
que procurava analisar. Quando discutia com professor ou/e surdos sobre minhas impressdes

a respeito das dificuldades que me diziam ter em ensinar ou em aprender, em geral eram
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ativos em formular respostas, me propondo, algumas vezes, ‘interpretacfes’ diferentes em
alguns aspectos das mnhas. Incorporando-as, enriqueci meu texto. Qutras vezes,
discorddvamos e mantinhamos nosgos pontos de vista, sem que isso alterasse nosso
relacionamento. Refletindo sobre nossas divergéncias pude formular réplicas ¢ organizé-las
nesta escritura. Desse modo, meu trabatho guarda os ecos silenciados dos didlogos que tive
com lideres surdos, alunos e professores, submetidos as minhas proprias interpretagGes.
Nesse quadro de pesquisa participante, varios temas ¢ caminhos diferentes de
pesquisa jam se delineando. Precisei realizar opgbes e restringir objetivos, inclusive para que

meu trabalho pudesse ser concluido.

Dentre as possibilidades para reflexfio que me iam sendo abertas, decidi
configurar a problematica da lingoa de sinais como objeto de investigagfo, inspirando-me
em um corpus cujos dados provieram de diferentes contextos enunciativos. Como antecipet,
de um lado havia a complexidade da relag@io linguistica entre aluno surdo e professor
ouvinte; de outro, as hipOteses de adultos surdos sobre suas dificuldades escolares ¢ sobre a
linguagem de sinais que, como reconheciam, era parte constitutiva de suas vidas. Como uma
terceira vertente de informacSes existia uma rica bibliografia composta por textos de
educadores ouvintes e surdos ao longo da histdria. A partir desse material, discuto,
enveredando-me no caminho aberto por Foucault (1992), como o objeto ‘linguagem de
sinais’ se constituiu tema de reflexfo filosofica a partir do século XVII, bem como o solo
epistémico no qual pdde germinar enquanto matéria de investigagio linguistica. Ao fazer

remessa 4 historia das idéias procuro demonstrar que a atual situagio escolar do surdo traz 2
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tota questdes ja colocadas no iluminismo e que, frente as quals, as idéias de Bakhtin sobre
lingua{ gem) pode oferecer wma rica contribuicfio de andlise.

A seguir oferecerei ao leitor uma amostra do que pude conhecer, ouvir ou
registrar em meu trabalho de campo. Vale lembrar que considerarei cada episédio em sua
singularidade, isto é, sem pretender dar conta da “objetividade” da “realidade do surdo™ seja

na escola seja fora dela.



CAPITULO 111

O SURDO NA ESCOLA

“Chega mais perto e contempla gs palavras
cada uma

e mil faees secretas sob a face neutra

¢ te pergunta, sem interesse pela resposta,
pobre ou terrived, que the deres:

trouxeste a chave?”

Carlos Drummond de Andrade

IIL1- A escola e alguns de seus episédios'

Além das duas escolas que acompanhei em Campinas acrescente-se: irés
classes especiais em escolas regulares ¢ duas escolas especiais no Piaui; uma escola especial
no Rio de faneiro e outra no Rio Grande so Sul.

Apesar de notéveis diferencas entre as escolas, em termos de infra-estrutura ¢
qualificagdo dos recursos humanos envolvidos, pude observar algumas semethangas entre
elas. Vejamos,

Todas as paredes das classes eram fartamente forradas por murais. Havia
sempre um destinado a0 *Vocabuldrio®, outro ao *Calendério’ e/ou ao “Tempo’.

Durante ¢ ano a professora ia afixando as novas palavras no mural do

Voacabuldrio. Eram escritas e ‘traduzidas’ graficamente por desenhos. O modo como cada

1 You me ater agui, mais detidamente, &s salas de alfabetizagio,



mural era construido variava em material, no /ay out, na qualidade dos desenhos ete. O
objetivo era, todavia. sempre ¢ mesmo: manter a0 alcance visual das criangas ag palavras
gue iam sendo “trabalhadas™ com um de seus significados representados em desenho {como
se fosge o Qnico).

O Calendario, em geral, era composto:

1} pelos nomes dos dias da semana escritos em pedacos individuais de
cartolina, com um lugar reservado para o aluno ou a professora encaixar o dia
corresporidente a cada aula; |

2) o mesmo acontecia com 0s nomes de todos os meses, também em pegas de
cartoling individuais, as vezes com desenhos associativos (Por ex: ‘dezembro’ ilustrado com
a figura de Papai Noei)

3) idem com os dias, representados por seus numerais, dispostos em fileiras

ou no mado proprio de um calenddrio.

Se os alunos eram adultos, o calendario costumava ser mais simples ou era
usado um calenddric comum. Via de regra era utilizado no inicio da atividade escrita que.
invariavelmente, comegava pelo cabegalho. Essa atividade demandava sempre algum tempo,
dependendo da classe, ou antes, da ‘compreensio’ pelos alunos dos conceitos envolvidos
(‘dia’, *semana’, ‘més’, ‘hoje’, ‘amanbd’ e ‘ontem’). O ‘ritual do cabegatho’ tinha como

objetivo principal ‘fixé-los’.

O mural do TEMPO era bastante similar,com as palavras ‘nublado’, ‘sof’,

‘chuva’, *calor’, ‘frio” etc todas convenientemente desenhadas.



Em seis escolas havia um espago reservado a conceitos matemdticos,
expressos por nimeros, palavras e ilustragdes alusivas correspondentes. Finalmente, nas
paredes ndo era incommun também se observar cartazes, sempre muito iustrados, referentes
a wm ponto de ciéneias, um passeio realizado etc™®,

Em quatro escolas, além dos murais, havia um tipo de cavalete (ou algo
parecido) em que eram fixados os textos ja produzidos no ano. Em geral estavam escritos
com a letra da professora e os temas eram os mais diversos: um passeio feito pela turma,
uma historia relatada por alguém, uma noticia de televisdo ete. Em trés das classes visitadas
os alunos podiam contar com revistas, jornais, gibis, livros infantis ou similares, colocados
em cesto de vime, arranjados em caixa de papeifo ou alojados numa pequena estante

A impressfio que as vezes me dava era de estar entrando num local ‘sagrado’
destinado a0 culto da palavra. Muitas palavras em todos os cantos. Palavras escritas,

desenhadas, feitas em letras de forma ou manuscritas, produzidas com esmero oy &s pressas,

* O cenario de sala de aula que acabo de descrever pode ser observado também em classes de primeiras
séries Frequentadas por criangas ouvintes. Entresanio, nas escolas especials, invadem com a mesma profissio
todas as primeiras quatro sérics, cumpridas, em média. em olto anos.

Nas escolas comuns o5 objetivos de uma “decoracio semelhante” sHo os mais diversos ©, via de regra,
guardam inseparavel relaciio com os pressupostos tedricos assumidos pelo mestre efou pela escola. Claudete,
umnga professora da rede municipal que diz adotar o congtretivismo, me explicow que, sob sen ponio de vista,
os murais funcionam, para suas criangas {ouvintes), como ‘obietos’ sobre 08 quais o sluno pode operar 2
aivel cognitivo g, ¢m consequéncia, construir e/ou sistematizar conhecimentos a respeito da escrita. Assim, o
aluno estar em contato viseal didric com o atfabeto, com palavras cujas silabas sfo escritas em cores
diferentes, com textos produzidos coletivamente, ainda que com a eserita da professera, pode, ao conjunto ou
em particular, gerar situacdes provocativas ¢/on desafiadoras a serem superadas pelo trabatho cognitive, ¢
individual, de cada aluno, Segundo Claudete, a partir da segunda série a quantidade de murais vai
escasseando ¢ 08 cartazes, motivados por assuntos espenificos, passam 4 [ Curta permanéncia na saja,

Uma outra professora, também de classe comum, disse-me que usava os murais para ajudar as crisngas a
memorizarens a sequéncia das letras ¢ dos nimeros bem como o nome das palavras novas € dos algarismos,
No caso das classes especials, soma-s¢ 4 argumentos similares, o fato de as professoras atribuirem com
frequéncia & “concretizagBo”, via ilustraciio das palavras, um poderoso recurso o proprio ‘ensing’ efou
‘fixacic” de conceitos (como: *dig’, ‘més’, ‘nublado’ ¢tc), Dito de outro mode, € possivel (ue, nesse aspecta,
no caso das classes de surdos, o desenho se invista de grande importineia, guase similar 2 que a fala possue
nas classes comuns, na “traducio’ da matéria escrita.



sempre com um significado Gnico. Estaticas, envelheciam lentamente. Algumas jaziam em
papéis amarelecidos, heranga de anos anteriores.

Os recursos que as professoras utilizavam para evocar a palavra no alung,
fazé-la ter sentido para eles, eram muito diferentes em natureza, gualidade ou grau de
sofisticagdo. A ‘situaglo-pretexto’ podia ser uma excursiio realizada, uma revista nova, um
jornal amarelado, o ‘relato’ de um acontecimento por alguém etc. O que emergia no contar
de cada um 4 sua maneira, com sua ‘linguagem’ propria, era ‘traduzido’ pela professora e
transformado em texto.

Com excecfio do que ocorria em duas classes, isto €, nas outras sete, o
‘texto” era ‘balanceado’ pela professora, cada uma delas supondo wma hierarquia diferente
sobre 0 que seria ‘mais tranqliilo’ ou ‘mais complexo’ de ser entendido pela crianca. Uma
delas, por exemplo, me disse que julgava que o pronome pessoal ‘ew’ deveria ser evitado
nos ‘textos’ que ela escrevia com/para os alunos, uma vez que isso poderia confundi-los,
dado que a referéncia do autor {eu} ndo era a mesma para o leitor nesse ¢aso, Assim, optava
por tratar a si mestna na escrita por Gléria, seu proprio nome, e ndo por ‘eu’. A ‘regra’
comum parecia ser a mesma: as estruturas frasais deveriam ir das ‘mais simples® as ‘mais
complexas’. A estrutura introdwtdria preferida era: sujeito + verbo de ligagio ou verbo
transitivo direto + objeto direto. Com essa formula principal, mais as palavras recém
introduzidas ou ja afixadas nas paredes, 0s ‘textos’ eram produzidos.

Depois, o que se fazia com cada “texte’ dependia muito dos pressupostos
assumidos pela professora e/ou do proprio programa curricular estabelecido. O ‘texto’ podia
ser utilizado para exercicios de fala, de leitura labial, de identificagfio do significado de

palavras isoladas etc. Em alguns casos, 0 mesmo ‘texto’ era ‘explorado’ a semana inteira



como se fosse ‘estimulo’ para a evocagio de atos motores de ‘produgio’ e ‘emissdo’ a
serem conquistados ou fixados. Em outros, havia um grande esforco por parte da professora
em fazer o aluno relacionar um ‘texto’ com outro, ou em chamar sua atengfio para casos de
homoniia. Independente do que se fizesse, o trabalho do mestre era sempre muito drduo ¢
desgastante. Como fazer os alunos entenderem oun ndo esquecerem O que pareciam
compreender numa determinada aula? O que mais ouvi dos professores foi que, ao final,
nunea sabiam o que haviam conseguido ensinar,

Copiar “textos’ e ilustra-los eram praticas também comuns.Quase todos os
alunos apreciavam muito desenhar, criar formas, pintd-las e fixd-las em seus “textos’,

Mas havia um outro lado. Havia momentos ricos de criaco de textos
produzidos pelos alunos entre si, gerados com gestos, ‘fala’, pantomimas e/ou sinais, no
caso de alunos conhecedores da LIBRAS. Quando permitido, os alunos eram mmito
criativos na geracdo de recursos expressivos, a partit do desejo de ‘contar algo’. O problema
era gue cada um deles usava, nvariavebmente, um ‘sistema’ quase individual de
conmunicagdc. Com minha filmadora tive a oportunidade de registrar essa riqueza expressiva
embora, em muitos casos, incompreensivel para mim ou para os surdos que examinaram
minhas fitas. Um deles me disse, em relag@o a esse aspecto, que poucas criangas “usavam
bem” a LIBRAS o que lhe era compreensivel dado gque “ainda aprendiam porque eram
pequenas”,

Nio pretendo fazer critica alguma ao professor, A grande maioria era (muito)
mal remunerada e julgava-se pouco assistida pela escola, nfo obstante mantivesse o
idealismo e realizasse com visivel esforco o melhor trabatho que podiam. Suas praticas eram

compativeis com o que postulam alguns manuais sobre surdez, com alguns livros sobre
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“priticas pedagdgicas” ou mesmo com o gue ouviam em boa parte dos cursos de extensio
sobre “deficiéncia auditiva™ “reabilitacdo do deficiente auditive™, ou sobre “métodos de
alfabetizagio™. Como pretendo demonstrar, a propalada “dificuldade de aprendizagem™ do
ahumo surdo era fabricada por uma prética pedagogica decorrente do pressuposto, assumido
pela escola, de que a conduta pedagégica pode estar dissociada, ou ser independente, do
exercicio efetive da lingua(gem). Para tanto, me pareceu necessdrio considerar de saida duas
guestdes: como era a natureza da interagio verbal entre professor e aluno? Como se sentiam
ou 0 gue pensavam oS professores a respeito?

Nio realizarei analises “estruturais”™ do “sisterna™ de comunicacdo de cada
aluno ou classe particular. Afinal, a que isso poderia me conduzir? O gue quer que se
cristalizasse, em termos de recursos expressivos, ndo resistia as frias ou as mudangas de
mestre no final do ano, como reconheceram quase todos os educadores nos contatos
comigo. Eles “esquecem muito”, diziam-me. Assim, elegi alguns episddios ocorridos em sala
de aula que podem, acredito, oferecer elementos ricos € provocativos para uma reflexdo
linguistica, o que de fato me interessa, Farei, primeiramente, uma apresenta¢io comentada
de quatro desses momentos. Propositadamente dei preferéncia a situagdes ocorridas em
escolas ¢ em lugares geograficamente distantes. No ftem [L.2 farei consideragbes tedricas
mais aprofundadas, & respeito da natureza da linguagem, inspirando-me nos episddios

apresentados.



Episédio 1- O malandro fugiu ou morreu?”’

Em uma escola muito receptiva ao uso de sinais (embora muitc poucos
professores conhecessem a LIBRAS) ocorren um fato interessante. Em uma das classes de
primeiro ano, a aluna Marina, de uns 8 anos, que sinalizava “razoavelmente para uma
crianca” (segundo um dos surdos que me assessorava), contou para a tarma, em LIBRAS,
gue um malandro havia morrido. A professora, que compreendia o significado de ftens
lexicais da LIBRAS, embora nfo fosse usuéria dela, conseguin compreender o nicleo do
fato nicial relatado: a morte do malandro. Porém the foi impossivel precisar ¢ contexto ou
as motivos “reais™ que culminaram com o fim wragico daquele personagem. Ele assaltou
alguém e morreu? A briga fol na rua? Foi no dnibus? O narrador, no caso Marina, havia
testemunhado o fato ou soube pela televisfio? Alguém foi que the contou?

Vejamos come tu&o comegow:

No injcio da aula Marina conta a historia de um malandro, Waerao, que numa
luta de karaté na escola (Wenes) morreu. Séria, apos seu relato, conclama os alunos a terem
respeito (uns com os outros) e a ndo brigarem (T50).

Tomado esse relato como tema para wma escrita, a professora se empenhou
a0 maximo em tornar mais claros os “fatos™ comtados pela aluna. A escola era 14 mesmo?
Era a escola deles todos? Marina ingsistia que o fato ocorrera em outra escola, em outro
tugar (LA). Carmem, talvez apoiando-se nas idéias de “luta™ e “karatd”, pergunta se havia
sido na aula de educagfio fisica e apontava em dire¢8o a quadra de esportes da escola onde

estavam. De inicio Marina pareceu concordar que o contexto era de aula de educagio fisica

0 titulo dos episddios foram retirados das falas das profiessorss. Em particular, este primeiro foi transerito
integralmente (Vela Anexo ). A pergunta-titeio em questiio foi retirada do turno {T) ndmmero 225,
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mas no tumo seguinte corrigiu-se rapidamente: EDUCACAO FISICA ERRADA. Havia
Marina se apropriado de segmentos da fala de Carmem (“educagdo fisica™), como criangas
fazem no processo de aquisicdo de linguagem (nesse caso, observando-se um episddio de
especularidade imediata)? Ou queria dizer gue o fato ocorrera durante uma aula, numa
escola (e ai a expressfio “educacfo fisica™ evocaria as duas idéias)? Em vdrios momentos
Marina dizia claramente: aua! ava! aual, gue interpretei como uma tentativa de dizer “aula”™.

Nio houve recursos linguisticos suficientes para explicitar essa situagfio e o
relato fol tomando novos rumos, se transformando em outras historias com a introducfio de
novos elementos, Por exemplo, da escola, o fato passou a acontecer num nibus; o malandro
gue morrera numa iuta passa a ser degolado: depois, quem ¢ degolada € a vitima de dois
malandros assaltantes e assassinos. Professor e aluno acabam por construir uma historia
muito diferente do primeiro relato feito por Marina (Veja anexo 1. T50).

A impressdo que se vai tendo, ao longo da filmagem, é que se condensam,
numa Unica histéria , pedagos de varias outras que, possivelmeme, iam emergindo por
pressdes discursivas a partir das ingquisigBes da propria professora.

O tema foi estimulante para as criangas, a0 menos na primeira parte da aula.
Cada uma hutava para contar, para fazer valer, sna propria histdria, sempre relacionada a
roubos, a assaltos e d malandros.

Carmem tentou durante 1h 30min separar a historia da Marina de todas
aguelas outras que & invadiam. Mas ndo era esse o Unico objetivo que parecia ter: procurava,
vez ou outra, fazer com que as criangas “identificassem”™ palavras por leitura labial;
atentassem para o modo de se separar silabas e reconhecessem a diferenca entre a palavra

escrita {Portugués) e a palavra sinalizada (LIBRAS). Procurava checar com insisténcia a
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compreensdo, pelos alunos, do significado de palavras ou expressdes: “O que € ‘pequenc’?
“0 que € “ha muito tempo atras™?”

Aliado a tantos outros ohjetivos (leitura labial, avaliagdo do vocabuldrio etc),
o ato de escrita tomava-se demorado e cansativo. Isso sem falar nas esperadas dificuldades
bilaterais de compreensio do que estava sendo dito ou sinalizado. Marina manifestou seu
CAnNSago expiicitamenté a Carmem e, para mim, num mMOmMento em que a professora ndoc a
observava, sinalizow: QUE SACO! {Veja anexo [, T275)

Havia momentos, ainda, em que as palavras escasseavam ou faltavam. Como
explicar as criangas o que era “sangue” ou lidar com a polissemia em LIBRAS do item
VERMELHO?

A escassez dos recursos compartithados parecia fazer com que Carmem, com
frequéncia, duvidasse da propria compreensdo, ¢ que era marcado em sua fala por
insistentes repeticdes de uma mesma pergunta.

Ap final, o malandro Waerao transformou-se em vitima de assalto por dois
malandros que, pelo que me lembro do episddio (embora ndo filmado até o fim), roubaram

sua mochila, 0 degolaram ¢ fugiram ilesos do dnibus.

Esse episodio por ter sido, entre os que filmel, um em que, apesar das
dificuldades, a professora methor conseguiu compreender o que era ‘dito’/sinalizado pelos
alunos, serd mais exaustivamente considerade, no proximo capitulo, nas reflexdes tedricas

motivadas pela minha observagio de situagdes vivenciadas na ESCOLA.
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Episédio 2- O que hi com Frederico?

Num dia de outono, em uma escola especial, estava Edna com suas criancas.
No inicio da aula constumava sentar-se em roda com eles, empenhando-se 20 méximo em
maner um disdlogo com seus alunos. Esse era um momento de que as criangas pareciam
gostar muito, a maioria sempre queria ‘contar’ algo, dramatizando, sinalizando, indo 4 lousa,
desenhando ou temtando escrever palavras. Nem sempre se podia entender 0 que diziam,
dito methor, era em geral dificil compreender um relato por inteiro. Selecionei um episédio
no qual a professora teve, aparentemente, Sucesso.

Frederico, uwm garote rechonchude de uns nove anos, iniciou uma
gesticulacdo ‘exaltada’™. Sua expressdo era de grande irritagdio & logo obteve a atengdo da
professora.

Edna: "0 que [S} foi?”

Frederico apontou para duas coleguinhas, Tania ¢ Cliudia, que
‘conversavam’ comigo. Sinalizow: ELA ELA FOFOCA FOFQOCA

Edna para mim: “Regina, elas esto fazendo fofoca dele?™

Fu., surpresa, respondi: “Nio! Claudia acabou de comentar a saida de Fabio
da sala e Ténia me mostrou a fivela nova. Acho que elas nem olharam pra ele. O que seria?”

Edna: “U€1? Serd que 1oi alguma coisa que aconteceu ontem?”

Frederico emitia urros, tentava articular palavras e gesticulava muito.
Apontou para cada wma de nds trés, depois apenas para Tinia ¢ Claddia. Em seguida

sinalizou enfatico: FOFOCA FOFOCA

2 Ne acordo com Edson, informante surdo gue panticipou desta pesquisa, na sua maioria os gestos utilizados
por Frederico ndo eram sinais.
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Edna para Frederico: “Ontem [S]? Foi onter [S} que elas [aponta as garotas]
fizeram [FAZER] fofoca [S]7”

Frederico, bravo, balangou afirmativamente a cabega.

Edna olhou para Frederico pensativa, Depois deteve seu olhar,
alternadamente, em Tania ¢ Claudia por alguns segundos. Finalmente fixou seu othar em
mim, O rosto de Edna se {luminou e ela sorriu, Disse olhando para mim: “J4 sei!”

Fiquei sem entender.

Edna chamou Frederico & disse: “Vocé [8] t falando [FALAR] da fita {FITA

DE VIDEO] que a Regina [me aponta] te deu [DAR VOCE]? E I8 na fia

[FITA DE VIDEO] que tem [TER] ela {aponta Claxidia] e ela {aponta Ténia]

fazendo [FAZER] fofoca [S1?”

Frederico sinalizou: SIM

Imediatamente o alunc apanhou de dentro da sua mala a fita de video,
Mostrou-a para a classe, apontou novamente as colegas € sinalizou enfitico: FOFOCA
FOFOCA

No final das contas, Edna conseguiu entender do que Frederico falava mas
ndo pode ir além com ele, embora tivesse tentado. O que, afinal, as duas ‘falavam’ que o
iriton tanto? Era porque conversavam duranie a aula ¢ ndo prestavam atencio na
professora? Era porque ele achava que elas ‘falavam’ dele? O que ele entedia que fosse
“fofoca™? Frederico esquivava-se das perguntas (ou das respostas?) ¢ mostrou desinteresse
em levar a ‘conversa’ adiante.

Instantes depois perguntei a Edna qual havia sido a chave de sua

interpretacio.
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Edna: *“Nio sel... Penset de repente que voeé era a Unica coisa diferente hoje,
deveria estar relactonade com voeé ou com o que vocé faz agui Vocé filma.
Entdo, 36 podia ser com a filmagem. Talvez tivesse a ver com a fita que vocé
gravou para o Frederico, lembra? T4 aqui, ele trouxe hoje pra gente assistir.
Tinha que ser com a fita. Ele deveria ter visto as duas {sorrindo] fofocando,
sei 1a!l”

Eu: “Bom, pode ser porque nas fitas ag duas quase sempre estdo conversando
uma com a outra™

Edna (pensativa); “Ndoc sei... mas as vezes fico pensando: serd que eles se
entendem mesmo entre eles, serd que eles se entendem? O que eles entendem
das coisas? A Camila, a semana passada, veio contando a estoria daquelas
criangas siamesas que foram operadas. Uma teve que morrer, lembra? Acho
que passou na TV, eu ndo sei. EntSo, a Camila disse gue isso tinha
acontecido com os pais dela. Que ¢les tinham tido criangas unidas, que uma o
pai jogou fora e, a outra, ¢ra ¢la. Contou isso virias vezes, parecia
impressionada. Contou pra fono também. Alids, eu pedi pra fono perguntar
pra ela, achei que ndo tinha entendido, A fono entendeu o mesmo que eu. No
dia seguinte, ela veio toda sem graca dizendo que ndo era com ¢la, que era na
televisio. Acho que os pais foram tentar explicar pra ela e ela emendeu

errado”.
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Episddio 3- Que palavra que te falta?

Numa classe de alfabetizacio de adultos Rosario pediv aos alunos que
escrevessem ¢ que haviam feifto no dia anterior. Naquele dia decidi escolher, ao acaso, um
aluno para observar. Tratava-se de Rodrigo, um rapaz por volta de seus vinte anos, dos
quais catorze passados como aluno de classe especial.

Solicitada a redac&o para a classe, Rosédrio comegou a passar de carteira em
carteira.

Rodrigo ficou uns minutos com o olhar estatico diante do papel, 1apis na
ma&o. Rosario aproximou-se solicita e explicou-lhe 0 que desejava, sinalizando e falando. Ao
final, perguntou ac alunc se havia compreendido a tarefa. Rodrigo balancou a cabeca
afirmativamente. A professora foi até sua mesa verificar alguns materiais. Rodrigo readquiriu
a imobilidade, olhos sempre na folha em branco. Dois ou trés minutos depois comegou a
escrever. A escrita produzida foi:

Eu sou Redrigo.

Papail come magi.

Mamde da café,

Vovo ama o bebé,

Quando terminou, apanhou a borracha ¢ apagou tudo o que havia escrito.
Rosario aproximou-se novamente e lhe sorriu compreensiva. Apanhou sua folha ¢ leu o que
o aluno havia escrito pelos sulcos deixados pelo 1apis. Sentou-se ao seu lado e tocou-ihe o

brago amistosamente. Explicou-the novamente a tarefa e the ofereceu “dicas™
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“Olha [PENSAR], vamos ver [S}: Vocé [S] veio aqui [S] ontem [S], nfo veio
[CERTO}™

Rodrigo balanga a cabega afirmativamente,

Rosario: “Entdo {8]7 Que mais?”

Rodrigo: ONTEM TELEVISAQ AQUI FILMAR AQUI TODO MUNDO
Rosario: “ISSO! Otime [CORRETO}! Veio mesmo [CERTO]™

Radrigo sorri.

Rosario: “Entfio! Escreve [S] isso [VOCE FALAR]. Escreve [S]t”

Rodrigo sorrin e mais uma vez balangou afirmativamente a cabeca. Rosario,
aparentemente satisfeita, afastou-se para atender alguém.

Rodrigo voltou a othar fixamente o papel, lapis na mfo, imovel. Sio
transcorridos uns cinco minutos. Rosério dirigiv-lhe um olhar compadecido, reaproximando-

se dele sentou-se ao seu lado e lhe perguntou:

“Que [S] palavra [S] Rodrigo, que [S] palavra [S] que te falta [FALTAR]™

Episodio 4- O gue ensino? O que eles aprendem?

Clotilde, socitloga de formagdo, era professora de estudos socials em uma 3°
série de uma escola especial. Sna figura atlética e alta estatura contrastavam com a de seus
alunos, franzinos e miudos (entre catorze a dezesseis anos). Em um dos dias de minha
observaco, Clotilde ‘conversava’ com eles sobre a CPI e o processo de impeachment. Os
alunos pareciam ter no¢do do que estava acontecendo. Alguns sinalizaram PRESIDENTE

LADRAO SAIR, como resposta a pergunta de Clotilde: “Por que o Collor precisa sair?”,
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Antes ela havia dito a eles que Collor era corrupto e por isso ndio s6 o presidente mas os que
trabathavam junto com ele deveriam se retirar do governo.

Clotilde se comunicava falando, singlizando algumas palavras, escrevendo o
que ndio era entendido pelos alunos e o que ela nfio sabia sinalizar.

No dia seguinte conversamos um pouco,

Clotilde estava apreensiva com a situa¢do escolar dos alunos, ndo sé com a
de seus educandos mas com os de todas as outras séries. Disse-me que nfio entendia 0 que
fosse Comunicagdo Total abordagem assumida naguela escola, e nem o que a linguagem de
sinais teria a ver com ela. Parecia estar convicta de que os alunos aprendiam muito pouco e
saiam do Gltimo ano praticamente analfabetos. Quando explicava algumas coisas para eles
achava que entendiam na hora mas depois esqueciam. E isso era assim também com as
palavras. Como podiam esquecé-fas ¢ como poderia ensinar se tivesse sempre que lembrar-
thes? Pareceu~-me convicta de que todos os problemas centralizavam-se na diregfio, segundo
ela, ocupada por alguém despreparada acadernicamente para o cargo que ocupava.

“Fico muito preocupada com tudo isso, Veja, eun fenho que usar a escrita, 0s

fatos historicos sdo fatos escritos e passados, ndo ha como concretiza-los

sempre. O aluno precisaria entender o que estd escrito no livro, sei 14, teria
que fazer sentido pra poder ter dividas e poder questionar. Mas acho que nfo
tem sentido pra eles. Ontem e perguntaram se o Collor era ladrio. Disse
gue era mas sei que fui simplista. Como explicar o que Collor significa?
Acabo mexendo com a escrita também. Peco pra eles fazerem bithetes um

para o outro, ajudo com o vocabuldrio, eles copiam as palavras que precisam
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¢ que ndo conheciam. Explico o melhor que posso. E sabe o que acontece
uma semana depois? Parece que nunca viram a palavra antes. {...]

Falar eles falam pouco que seja compreensivel. N8o sei se fazem leitura labial.
Estou aprendendo com eles ¢ com 05 outros 0§ sinais mas me confundo

muito ainda”,

“As vezes fico pensando... meu trabatho adianta? Sou il de alguma forma?

Eu ensino? E eles, aprendem?”

H1.2- Da Academia, didlogo com as vozes que os dados

enunciados fazem ecoar.

“Tu ensino?
E eles aprendem?™

Clotitde

Pretendo nesta secfo retomar criticamente algumas falas deixadas impressas
em fothas anteriores. Quiras serfio convidadas também a participar de meu texto.

Iniciarei pelas perguntas de Clotilde porque centralizam o tema de reflexiio
do presente estudo,

Todavia qualquer resposta 4 pergunta da professora me demandara assumir:

a) uma concepedo tedrica sobre lingna({gem)

b} uma certa forma de abordar a diade “conhecimento” ¢ “ensino”
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¢} uma determinada compreensdo da articulagdo “eu” - “tu” no processo de

aprendizagem.

Os dois Gltimos aspectos (b e ¢} sfio indissocidveis do primeiro (a). Dessa
forma, ao explicitar como os entendo, procurarei nfo os tratar como matérias estanques,
como se nada tivessem a dizer entre si. Antes, me empenharei em demonstrar que sdo
indissociaveis do modo como se define o acontecimento linguistico, As dificuidades
escolares da pessoa surda, td0 assinaladas por professores e expressas na literatura, serfio
revistas A luz das posicdes tedricas assumidas por mim. O ponto central de meu trabalho
agui serd o de demonstrar que a Escola nflo oferece condicfio necessaria para que o aluno
construa, de fato, conhecimento, A ilusdio de que alguma coisa possa de fato acontecer, em
termos de aprendizagem, nos confrontos entre professor e aluno, ¢ desmascarada duramente
pelo esquecimento do educando {das palavras, do que foi ensinado etc), pelas falas do

professor e do proprio aluno, enguanto produto vivo da Escola.

Espero, com minhas reflexdes, oferecer a0 menos um ponto de partida

possivel para se rediscutir a Educagfio da pessoa surda.

IIL2.1- Lingnagem ¢ dificuldades escolares:

possiveis respostas a Clotilde.

Como professora, Clotilde, da mesma forma que Edna, Carmem e Rosario,

preocupa-se francamente (a0 menos como me pareceu) com o futuro de seus alunos. Penso,
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entdo, que seria interessante deixa-las ouvir uma ex-aluna surda, produto de um certo
ensino. Yara € professora de surdos. Apés completar o magistério iniciou "3 especializacdo
em deficiéncia auditiva” e passou "a ajudar na alfabetizacdo de surdos”. O seu sucesso,
segundo ela, deveu-se a varios fatores (apoio familiar, persisténcia pessoal etc) mas
destacou-me como momento decisive em sua vida o encontro que teve, a0 intéragir com
surdos sinalizadores, com a lingua(gem} de sinais. Deixarei que ela mesma nos fale. De
minha parte tecerel, com os fios que sua voz produzird, minha resposta & Clotilde, com o

olhar do linguista que assume uma concepcdo sécio-interacionista de linguagem.

Yara: “Na escola de ouvintes era dificil. Os professores andavam, andavam,

andavam’™ e, os labios, e ler os labios™ era dificil porque (...)”" o professor

# Yara sinalizou ¢ falou a0 mesmo tempo, Considerei na transcricio, em geral, apenas os enunciados orais.
S4 transcrevi o material sinalizado quando julguel que facilitaria a cornpreensio de sua faka.

¥ A jeitura labial resulta de um treino durante o qual 0 individuo aprende a identificar ¢ relacionar
raovimentos de ldbios com agueles necessarios & produciio dos fonemas da fala. Entretanto, existe uma boa
quantidade de fonemas cuja articulacio ou ndo € perceptivel ou, embora o sendo, € de difici diseriminagfio
em oposigic a outras, como ocorre ko caso do /b do /p/ € do /m/. Segundo Perell6 e Tortosa (1972) embora a
leitura labiat scia 2 principal “via de aguisicio de conhecimentos™ para o surdo a *facilidade de compreensio
Fvia Jehwra labial] varia segundo cada pessca. A compreensdio da leitura labial € maior se se sabe de que
tema se fala. Uma boa inteligéncia ¢ um bom montante lexical sdo fatores muito favordvels para um bom
&xito na leitura labial™ {pgs 130 - 131}

No entanto, diris gue o assunio € bem mais complexe. Um exemploe dessa complexidade ofereceu a revista
VEIJA. A sitwacio destacada era o didlogo mude {para o espectador) entre o téenico Carlos Alberto Parreira
e o atacante Miiler apos Brasii x USA durante 0s jogos da COFA. A leitura labial fi o recurso utilizado por
jornais, televislo e revistas (entre as quais a propria VEJA) no affi de decifrd-to. Duas especialistas ouvintes
£ um surdo foram consultados. Para Palmira Barrangueiro, Mider teria dito: *Assim no vai dar para ganhar
nada, p... T4 todo munde em cima de nds™. E Parreira respondido: T4 bom, ndo ta certo. Eu sef 0 que estou
fazendo”, J4 Andrea Giovanella, consuliada pela GLOBO, ofereceu outra versfo. Miiler teria ditor “Se nfo
tivesse ningudm, ningném, ninguém...” ¢, Parreira: “Nio, nfo, nfe”. O surdo Eduardo Sabanovaite afirmou,
por seu turno, que as duds dnicas frases que cle enterdeu foram: *Néo td certo, p..." de Miiler, ¢ “T4 bom™,
do téenico { VEJA13/07/94, pg 79).

Alguns especialistas, como fonoaudidlogos, garantem ser necessiria a participacfio direta do leitor labial na
comversa mas gdvertem que, mesmo assim, seo trabatho ¢ caracteristicamente dedutive a partir da leitura
hem sucedida de algumas palavras, om geral, as de maior énfase. Segundo Fine (1977), em média apenas
25% do que s¢ diz pode ser identificado pelos melhores leitores Jabiais do mundo,

% (..) - significa cortes, realizados por mim, de segmentos da fala de Yara (referiram-se, neste caso, a
repetiches, retemadas, comentarios encaixados etc).
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andava para tras, andava para frente ¢ eu nfic podia acompanhar {...}. En
copiava, copiava, as vezes pem ligava para a aula {...). Para mim nem
precisava ir para a escola, 0 methor era estudar em casa porgue era a mesma
coisa. SO que, por causa da lel, burocracia do governe, {incompreensivel)
precisa do certificado, dal eu fui obrigada muitos anos (...). Vontade de
fargar, de fugir. mas fiquei firme! Sofria, sofria muito ¢ também depois que eu
saia da escola de surdos, ficava sozinha, N&o tinha amigos ouvintes, nfo tinha
amiges de surdos. Eu era oralizada mas nfo tinha aquele vocabuldrio, por
exemplo, tinha muito vocabulario mas nfo sabia conversar, ndo sabia
comunicar (...} parecia meio frio, igual papagaio, saber falar mas nfo saber
conversar, entdo, eu repetia tudo. Eu sentava ¢ falava: ‘Boa tarde!’ Repetia
tudo que aprendia na escola. Eu ndo sabia discutir, falar sobre politica, falar
sobre futebol, falar sobre qualguer coisa eu ndo sabia. Dai eu ficava em casa,
08 amigos ouvintes ndo gostavam de conversar comigo porque eu nio sabia
conversar (,..). 8¢ quando com 15 anos minha mie decidiu me levar na
associacdo dos surdos EU ADMIRAR com muitos surdos fazendo sinais,
conversando, fiquei emocionada mas ndo entendia nada! Como sou surda e
ndo estou no meio do mundo do surdo? Como a dificuldade? Mas gostei
tanto que ia, ia, ia. Aprendi muito, aprendi a conversar também e al
APRENDER no mundo social dos ouvintes melhorou muito por causa ¢ que
aprendi com os surdos a se comaunicar, Quando estou com os ocuvintes eu
possc me sentir mais seguranga para responder, mais seguranga para debater,

discutir, dar minha opinifio propria e nfo imitar nada! Ter minha propria

4]



personalidade, que foi para fora e nfio era mais a imitagdo dos ouvintes. Dai
(...} resolvi estudar magistério porque eu vi que tinha muita crianga surda que
néo esta DESENVOLVER, tinha medo que fosse igual a eu, aprendesse a

falar mas nfo saber se comunicar (...},

Encontro no depoimento de Yara vdrios pontos e caminhos possiveis para
uma discussdo. Vou, todavia, centrar-me no que tem a oferecer a reflexfo sobre a natureza
da linguagem. Bakhtin (1929/1992a)"° poderia, se fosse possivel, ter em Yara a
corroboragio de suas idéias, que assumo aqui, sobre linguagem. Vamos a elas.

Para Bakhtin (1992a) a “verdadeira substincia™ da lingua ndo estd nem no
sistema abstrato das formas linguisticas (no universo lexical ou ‘vocabuldrio’, nos fonemas,
morfernas, flex8es etc} nem estd alojada no psiquismo individual de cada pessoa. Sua
esséncia ndo é nem © ato psicoﬁsiaiégicc; que a produz nem a enunciagiiv monolbgica. A
“yerdadeira substancia” da lingua ¢ constituica “pelo fendmeno social da interacio verbal,
realizada através da enunciacio ou das enunciacdes. A interacio verbal constitui assim a
realidade findamental da ingua™ (pg 123).

O ntcleo constitutivo da Hnguagem €, por exceléngia, o ato dialégico em seu
acontecimento concreto. Entretanto, qualquer didlogo  além de ser ele proprio histdrica e
sociabnente determinado  evidencia uma outra historia: a histéria da propria linguagem.
Afirmar que a linguagem oculta ¢ explicita uma historia supbde admitir a existéneia de

regularidades, cristalizagdes de formas e de certas formulas discursivas, de significados e de

* {hitizo a traducio em Portugués realizada por Michet Lahud ¢ Yara Frateschi Vieira para a Editora
HUCITEC, 6 edigiio, 1992, O texto ¢m gquestdo foi escrito originalmente em russo em 1929.
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regras formacionais. Para Bakthin a historia de qualquer lingua tem o mesmo ntcleo gerador
de um enunciado particulaz, isto €, tem seu inicio na “faisca™ produzida pelas interagdes
sociais. Dite de outro modo, a lingua ¢ o produto de um trabatho coletivo e ininterrupto de
seres reais, socialmente organizados, na luta pela construgfio conjunta de conhecimentos e
comunicacdo de idéias. ‘Homern’ ¢ ‘Linguagem’ nfo sfo categorias estranhas uma & outra.
Homem e linguagem so produtos um do outro, se pertencem. Como produto humane a
nguagem guarda a histéria das relacGes sociais, traz a lembranga das oposiges de classes,
“comstitut o meio no qual se produzem lentas acumuiacSes quantitativas de mudangas™ e por
isso “é capaz de registrar as fases transitdrias mais intimas, mais efémeras das mudancas
.sociais"“. {pg 41)

Se a linguagem € marcada pela histdria, ha sistematicidades, regularidades ja
constituidas socialmente. Mas isso ndo quer dizer que o fendmeno linguistico se reduz a
elas. Ao defender essa idéia Bakhthin distancia-se do obietivismo abstrato.

Para o objetivismo, o que faz da lingua objeto de estudo é o seu sistema de
formas {fonéticas, gramaticais, lexicais) dado que, segundo postula, so os trages idénticos,
normativos para qualquer enunciagio, que garantem a unicidade de uma lingua dada e a
possibilidade de estudéd-la. Segundo o objetivismo, as leis que a regem sdo imanentes do
proprio sistema linguistico e, portanto, completamente independentes das leis ideologicas. A
lingua, sob essa pespectiva, € concebida como uma instituigio social que, como tal, é
normativa para o individuo a quem cabe aprendé-la em sua sistematicidade.

“Na base dos métodos de reflex@io linguistica que Ievam a postula¢iio da

lingua como sistema de formas normativas, estdo os procedimentos praticos e
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técnicos elaborados para o estude das linguas mortas, que se conservaram

em documentos escritos™ (Ebid. pg 96)

Essa pratica filologica de “ressureigio de cadaveres™ teve repercussio na
propria fundacfio da linguistica como ciéneia. O objetivismo abstrato, que tem em Saussure
sel representante mais notorio, acabou por converter, no afd de desvendar o sistema, linguas
vivas em mortas, estudando-as como tais. Essa conduta metodologica afetou também a
praxis pedagdgica que seguiu 0s mesmos passos dos objetivistas. Veja, por exemplo, que no
ensino escolar a lingua ¢ estudada em suas trés divisdes, com énfase no #xico e na
gramatica. O ‘enriquecimento do vocabulario’ ou os significados cristalizados ou de
diciondrio das palavras _ passa a ser uma meta em Si mesmo com vista a se garantir a
compreensdo do texto. Por outro lade, a sintaxe ¢ desvinculada do discurso; nfo hé
problematizacio das transformagdes que as formas da lingua sofremn no ato da enunciagio,
A lingua é, pois, fracionada. O funcionamento de suas partes ¢ formalizade em regras que
sd0 transmitidas aos alunos para que as memorizem.

Yara ¢ um exemplo do produte de uma tal pratica escolar, Surda, estava
impossibilitada de ter acesso “matural” & Iingua oral (o que nfic ocorre com as criangas
ouvintes que ja operam com e sobre 2 sua linguagem antes de entrar na escola). A Yara foi
destinado um ensino dé lingua com base nas leis da gramatica com o intuito de faze-la
aprender 0 Portugués. E interessante notar que esse era o modo adotado tanto pela escola
regular como pela escola especial que frequentou de modo paralelo ¢ simuitaneo, Como ndo

conseguia usar nem as regras nem as palavras que, nfio obstante, havia decorado e cujos



significados havia aprendido a identificar, nfio sabia se comunicar. Era solitdria. nfio possuia
amigos:
“eu era oralizada mas nfio tinha aguele vocabulario, por exemplo, tinha muito
vocabulrio mas nfio sabia conversar, nfio sabia comumicar (...), parece meio
frio, igual papagaio, (...) saber falar mas nfio saber conversar, entdo, eu
repetia tudo. (...) SO sabia imitar mas ndo entendia profundamente o que eles

estavam falando™(Yara)

No caso da pessoa surda, fracionar a lingua, oferecé-la por partes aos alunos,
de modo esquematizado, pasteurizado e asséptico como se fosse um ato cirtrgico é também
conveniente para a Escola. Conveniente porque, pareadas e confundidas com ilustragfes de
murais ou convertidas em objeto de técnicas operatérias de associagio”, as palavras e as
regras sfo transmutadas em coisas passiveis de serem transmitidas fora da linguagem.
Dito de outro mwodo, a percepefio, a visdo, o tato, o olfato... passam a ser os canais de
“‘transmissfo’ da ‘lingua’, 4 que o aluno nfo ouve. HA ai uma certa conmtradicdo: a
professora fala embora saiba que nio pode ser cuvida. Fala porque a fala € parte de si
propria, indissociada de sua identidade, do exercicio do papel de professor; parte de alguém,
come ela, que * aprenden’ em seu curso de formacgfio que seus futuros alunos tinham que ser
tratados todos iguais (mas a quem?) mesmo que ndo fossem, Com a crianga surda percebe-

se de tmediato impotente: como ensinar, se falar ndo pode ser mais o meio? Como ensinar

T Nuna das aulas, ouvi um professor dizer ao surdo: “Olha agui Japonta a lousa, onde se la ¢ se via]

2 patos AN S
4 z:sas 26 a8
1pera [

“£ 1 na frente, nfio tem 550 aqui 6 [aponta o 8. N30 ¢ um? ¢ mais? & dois, ¢ trés, como aqui & (aponta 2
patos’) ou agui 6 (aponta *4 casas’) pde o s. Entenden™?
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linguagem sem usar a linguagem? A ‘saida® tem sido tomar os canais sensoriais
remanescentes para ‘estimulacdo’ ¢ como via de acesso 4 linguagem. Mas que linguagem
seria possivel brotar de cada mente em particular?

Rosangela, surda de uns 25 anos, resolveu sair da escola quando estava na 3*
série, Atualmente produz e distribui chaveiros para serem vendidos por outros surdos,
Quando pergunto porque saiy da escola, sinaliza™:

“Por gue? Eu ndo sou palhaca ndo! a professora sé dava papel, papel para

copiar, desenhar, copiar palavra, copiar frase. Nio conversava com a gente,

ela ficava s6 lendo as revistas dela. Eu ndo aprendia nada, perdia tempo, Sai,

ndo sou paihacal™

Porgue uma pratica centrada no vocabuldrio, em téenicas mecénicas de
memorizacio de regras, de segmentacio de texto e de palavras, aliadas a operacdes
combinatérias™ ndo funcionam? Retornemos a Bakhtin,

Bakhtin opta por um percurso diferente daquele proposto pela tradigio
saussureana; isto €, ao invés de privilegiar a langue, em seus elementos passiveis de
formalizacio e repeticBo, toma como objeto de andlise a heterogeneidade da parole, a
complexidade dos riltiplos modos de ocorréneia da linguagem que engendram sentidos

novos € ndo repetiveis. Os *multiplos modos de ocorréneia’ sfo, na verdade, um efeito da

# Tradugio mirha.

¥ Outro episodio de aula:

“Veia aqui [aponta a lousal: ¢ ca-sa. Ca-sa. Aqui 6 coco. Co-co fpalavras escritas na lousa, seproentadas,
gom desenhos correspondenies go lado, Hdas com énfise pela professora}. Pensa bem {PENSAR] Tenta [8]
escrever {31 ca-sa-co. Como €77

O que seria ‘casaco” para uma crianga surda fora do fluxe comunicativo pela oralidade? Alguém em sua
casa, naguela cidade do nordeste brasileiro, teria “casace’ em casa? Mesmo se acertasse o gxeredcio, o gue
isso acrescentaria a sua aprendizagem do Portugués?
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faisca desencadeadora da linguagem: a interagdo verbal. Os elementos principais da
interacdo sfio: presenca de wm locutor, de um interlocutor (real, suposto ou virtual), uma
situa¢fio social dada, um contexto historicamente determinado, o objeto de discurso e o
desejo pela palavra. Como esses elementos variam sempre, na totalidade ou em partes, cada
ato enunciativo é um ato unico de transformago das formas da linguagem. De fato,
qualquer mudanca no processo, que o uso efetivo da linguagem instaura, acarreta em
produgdo de sentidos novos, O elemento noclear desse processo funda-se, para Bakhtin, na
dialogia,

A palavra é produto material de um trabatho coletivo, portanto social. Sua
origem situa-se, pois, na mterindividualidade. Entretanto ndo basta que, num certo momento
acidental, dois individuos se encontrem para que a palavra ou o signo se constitua. E
necessarioc que pertengam a uma comunidade, a um grupo de pessoas com alguma
organizacdo social, ou sefa, que formem uma unidade sociall Fnquanto fendmeno
ideologico, a palavra liga-se “as condi¢Bes ¢ as formas da comunicagio social™(Ibid., pg 36).
como fruto de consenso social é condicionada tanto pela organizacfio social como “pelas
condicdes em que a interagio acontece™ (Ih. pg 44), como se constitui ¢ atravessa todas as
classes sociais, reflete e refrata indices de valor contraditorios, ou seja, torna-se plurivalente.
Qu seja, a palavra traz as marcas da luta entre as classes e converte-se na arena onde ela se
desdobra,

A plurivaléncia da palavra, ou de qualquer signo ideol6gico, ¢ ¢ que a faz
evoludr., Ha movimentos, entretanto, da classe dominante visando torna-la monovalente, Por
igso, a contradic®o que toda palavra guarda nfic se mostra facilmente a descoberta mas se

evidencia em periodos revoluciondrios: o que era certo passa a ser errado, a verdade
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converte-se em mentira etc. Entfo, a palavra, ou signo ideoldgico, € também um
instrumento de refracio e deformacéo do ser.

Se o ser se deforma, no confronto com o outro, se refaz pelo/no uso da
palavra: instaura-se a dialética do ser pela dialética do signo. A linguagem, assim, se
processa no movimento entre a estabilidade (de expressdo, formas e significados) e a criagiio
intersubjetiva, instaurada pela/na dialogia.

Bakhtin concebe a dialogia como o elemento constitutivo da linguagem e do
proprio sujeito. Toda construgdo, inclua-se af a propria consciéneia, € social por natureza
pois compreende o trabalho de duas pessoas no minimo. Mesmo o falar de si para si ¢
sempre didlogo ou porque implica um outro {real ou virtual), ou porque, sendo o proprio
sujeito multifacetado, suas diferentes faces estfo em constante dialogia. Faces essas
constituidas o fluxo de comunicacdes verbais passadas, no interjogo entre produzir e tomar
o enunciado atheio, O discurso interior é em Bakhtin o resultado de um processo de
monologizacdo de todas as vozes alheias que nos constituiram como sujeito. Observe-sg,
entretanto, que essas vozes ndo direcionam a conduta por imitagdio. Isso s6 ocorreria se a
participaglio do sujeito na linguagern fosse passiva, Em Bakhtin, o sujeito € ativo e
responsive. Todo enunciado é, para ele, uma resposta ou réplica a um enunciado atheio.
Esse assunto é abordado por ele mais especificamente em Estética da Criacio Verbal
(19920

Em FEstética, Bakhtin novamente dialoga com o formalismo e com o

idealismo. Contrapde-se a ambas as abordagens por reduzirem a linguagem a expresséo do

s

® “ristética...” ¢ composta por virios fextos escritos em épocas um pouco diferentes entre si. Vou me ater
agui 40s seguintes: Os Géneros do Discurse {(escritoe em russo entre 1952 - 19583) ¢ O Problema do Texto
{1959 - 1961), ambos ndo revistos pelo autor.
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universo individoal do locutor. Ou sefa, a linguagem ¢ considerada apenas do ponto de vista

do sujeite que a coloca em funcionamenso como se fosse personagem solitirio da

comunicacio verbal, como se seus enunciados ndo tivessem um objeto nem um destinatirio.

Ambas as abordagens apagariam, segundo ele, o papel constitutivo do outro oy, quando este

€ mencionado, em gerat £ tomado como integrante passivo do cendric comunicativo,

resposta:

“De fato, o ouvinte que recebe e compreende a significagio (linguistica) de
um discurso adota simultaneamente, para com este discurso, uma atitude
responsiva ativa: ele concorda ou discorda (total ou parcialmente),
completa, adapta, apronta-se para executar, etc, e esta atitude do ouvinte estd
em elaboracfic constante durante todo o processo de audiglo e de
compreensao desde ¢ inicio do discurso, as vezes, jd nas primeiras palavras
emitidas pelo locutor, A compreensdo de uma fala viva, de um enunciado
vivo ¢ sempre acompanhada de uma atitude responsiva ativa(...); toda
compreensio ¢ prenhe de resposta e, de uma forma ou de outra,

forgosamente a produz: o ouvinte torna-se locutor” (Ibid. pg 120).

Por seu turno, a compreensfio ndo ¢ senfio ¢ momento inicial de uma

“0 locutor postula esta compreenso responsiva; o que ele espera, nfio € uma
compreensio passiva, que por assim dizer, apenas duplicaria seu pensamento
no espirito do outro, 0 que espera ¢ uma resposta (...). O desejo de tornar
sen discurso inteligivel é apenas um elemento abstrato da inteng#io discursiva

em seu tode. O proprio locutor como tal €, em certo grau, wm respondente
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pois nfio é o primeiro locutor, que rompe pela primeira vez o eterno siléncio
de um mundo mudo, e pressupde ndo 56 a existéneia da lingua que utiliza,
mas também a existéncia de enunciados anteriores  emanentes dele mesmo
ou do outro _ aos quais seu proprio enunciado estd vinculado por algum tipo
de relagiio (fundamenta-se neles, polemiza com eles), pura ¢ simplesmense
ele j& os supSe conhecidos do ouvinte. Cada enunciado ¢ um elo da cadeia

muito complexa de outros enunciados™ (Ib. pg 291).

Por esse cardter dindmico é que ¢ impossivel tomar a significago como um
elemento & parte do signo, independente da situagdio particular e do trabalho de cada
personagem que tece o discurso. Imerso no fluxe comunicativo o locutor ndo trata a lingua
como sistema imutdvel, Para ele, nfo se trata de agir de acordo com uma norma externa e
coercitiva mas em produzir ¢ compreender as novas significacdes que uma mesma forma
adquire no contexto. Apenas © sinal, ¢ ndo o signo linguistico, € estavel e sempre idéntico a
si mesmo. O locutor lida com o signo em sua natureza movel e flexivel. Quanto ao
interfocutor (*destinatario” ou “receptor’™}, seu ato de compreensfio ndo se reduz a um ato
mecanico de decodificacdo pelo reconhecimento de uma forma linguistica dada: esse € o
‘metodo’ utilizado apenas por alguém diante de uma lingua estrangeira ou que pouco
conthece. N&o € o reconhecimento mas a compreensio do signo num comtexto particular e
preciso que importa ao receptor. Dito de outre modo, para aquele que acompanha atento o

enunciado alheio o que importa € mais a compreensiie da novidade que o signo adquire

numa situaciio discursiva particular do que o ajustar & norma padriio (Bakhtin 1929/1992a),
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Assim sendo, locutor e receptor operam com a linguagem enquanto
fornecedora de possibilidades expressivas cujos significados sdo moveis e cujos sentidos sdo
irrepetiveis.

Dissemos acima que a identificacBo se ople a compreensdo, Identificar um
significado Unico ao signo ¢ tratd-lo como sinal. Os sinais sdo instrumentos de produciio
que eliciam ou visam a uma determinada e unica reagfio do sujeito, independente de sua
classe social ou de sua esfera de atividade. Se uma palavra ¢ assim percebida nfio terd para o
sujeito nenhum valor linguistico. Poder-se-ia argumentar que € pela sinalidade gue a crianca
adquire linguagem. Bakhtin (1929/1992a) discorda. Para ele, desde o inicio a crianca ¢
membro ativo da comunidade linguistica a que pertence, o que guer dizer gue ao nascer
entra no fluxe dindmico da cadeia de comunicacio verbal do melo social imediato, Ao
orientar-se pelo contexto, na construcdo da compreensdio de um enunciado, a crianca lida
com a palavra como signo. De fato, 0 que torna uma palavra signo, ¢ nfo sinal, é sua
mebilidade, sua flexibilidade: a poh’ssemia". A compreensiio, instaurada no interjogo
discursivo, é ela propria didlogo: o receptor faz corresponder palavras suas s palavras do
ocutor. Ou seja, a2 menos que haja uma ruptura na situacdo discursiva, manter o discurso
requer que aquele a que se dirige o emunciado oriente e ajuste uma resposta em relago ao
emunciado do locutor. Essa ‘oriemtacfio’ s& pode ser possivel se ha, por parte dos
personagens envolvidos, uma reflexfie constante sobre as expressdes linguisticas que estdo
sendo empregadas (sua localizagiio no enunciado, o acento apreciativo que recebem, sua

relacdo com o contexto etc). Isso quer dizer que cogniclio e linguagem ndo constituem um

3 Pgie assunto ¢ tratado no capitulo 5 de Marxismo e Filosofia da Lingvagem. Em Estética, a
compreensdo, enguanto ato responsive e dialdgico, € retomado,
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par dicotdmico. Pensamento e linguagem se fundem desde o inicio: nfo ha conteddo fora da
forma linguistica. Os atos de compreender o mundo sfo atos mediados pela linguagem. A
crianca nfo aprende a lingua para depois conbecer o mundo. Conhece ¢ mundo na medida
em que a ele se atribui um hagar discursivo.

Em Perroni (1992) hd uma interessante discuss@o sobre ¢ assunto. Essa
autora defende a mesma idéia, a saber, a de que nfio ha conhecimento que possa se constisuir
fora da linguagem ou, como suplem 0s cognitivisias, anterior a ela. Toma como objeto de
estudo, como sustentagiio de sua tese, o desenvolvimento da narrativa na crianca. Para ela, a
narragdo (ou os atos narrativos) € o lugar privilegiado de instanciacSio de conhecimento,
como aquele referente aos subsistemas temporais. O percursc de saber e dizer o mundo
compreende wm processo unico, possivel pela construcfo solidaria emtre a crianga ¢
interlocutores adultos que, desde o inicio, colocam a crianga na ‘ordem do discurso’,
submetendo-a a desafios, tensdes € coergdes. De seu lado, a crianca logo assume, enguanto
interlocutora, seu papel: aocs quatro anos ja se mostra capaz de lidar corn as regras implicitas
e subjacentes a cada tipe de imteragfio. Se, de inicio, ¢ colocada pelo adulto no papel de
imerlocutora, seus primeiros anos sfo marcados por uma conguista progressiva de
autonomia na incorporagdo desse papel. De fato, segundo a autora. nos primeiros periodos
de aquisi¢Bo da linguagem, o adulto parece ter a imagem do infante como sendo a de um ser
que ‘ndo sabe de tudo’. Poupa-lbe, em decorréncia, de ter que lidar com perguntas que
exijam conhecimento temporal mas reinvidica-the que localize espacialmente o evento sobre
o qual fala (“Aonde f0i"7}, os personagens implicados (*Com quem fo1"?, “Quem fez o
que™? etc) e as agdes que protagonizaram (“E ai, que aconteceu”? e similares). O adulto

participa ativamente da producfic linguistica da ecrianca, “eliciando-a”, orientando-a a uma
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certa coerncia e coesfio textuais, enfim fazendo o discurso da crianca emergir e ser
compreensivel. No trabalho de co-autoria com a crianga, o adulto assume também um papel
coercitivo: reinvidica-the coeréneia e nfo hesita em provoci-la diante do siléncio ou da
aparente indisposi¢do em continuar a conversa. Nos periodos iniciais, 0s temas em geral
compreendem fatos de experiéneia acontecidos com a propria crianca, No fluxe dindmico,
movel e intercambidvel que a situagio discursiva instaura, o infante se apropria da fala da
mae, faz “colagens” de segmentos de seus enunciados, realiza “combinagdes livres™ a partir
da apropriaciio e usc de recursos, estratégias ¢ operadores narrativos: vai conguistando seu
préprio lugar como narrador.

Entretanto, & medida que a crianga vai ganhando autonomia do adulto, a
propria imagem da crianca se modifica para o outro que, entdo, exige dela maior coeréngia e
plausibilidade textual. Passa, também, a impor-the limites & criagfio de ‘realidades’: comega a
limitar as situagdes de interlocucfio em que contar “casos’, por exemplo, € aceito. Ajustes ao
factual e coeréncia argumentativa comecam a ser demandados pelo adulto.

Para Perroni, as “coer¢Bes”™ ou “tensdes” discursivas patrocinadas pelo aduito
ndo sdo elementos negativos, dado que, gracas a elas, a crianga aprende a identificar o que,
guando, como ¢ para guem narrar; distingue as fungdes do discurse narrativo,
relacionando-as a situacSes prévias, e se constiful argumentador. Em outros termos,
conquista a palavra e, ao diferenciar-se do interlocutor, descentra-se de st mesma, tornando
-se capaz de prever ou antecipar a réplica do outro, isto €, estd em condigBes de assumir a

perspectiva alheia. Todavia, suas conquistas ndo sio independentes umas das outras:
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“a estrutura do discurso narrativo a cada passo de sen desenvolvimento
depende da construgdo pela crianca de seu interlocutor, da situacio de
interlocucdo e da propria funcfio do discurso, fatores esses interdepententes™.

{(Perroni, 1992, 232 - 233)

Ao trazer o trabalho de Perroni a este estudo, meu intuito ¢ o de marcar o
argumento do carater dindmico e dialdgico da linguagem , também quando se considera o
processo de aquisicBo. Embora Perroni nfo cite Bakhtin ¢ assuma adotar o sécio
-interacionismo como entendido por de Lemos (1981), suas argumentagdes e os resultados a
gue chegou sdo perfeitamente compreensiveis & luz das idéias do autor que escolhi,

Em Estética, Bakhtin (1992b) afirma que o locutor - por exemplo, a crianga -
nfo € o ser que pela primeira vez rompe 0 “siléncio de um mundo mudo” (Ib. pg 291), todas
as coisas que nos circundam, as relagdes que estabelecem entre si, os ‘fatos’ da vida s#io
materialidades ja ditas, criadas na cadeia dos enunciados gerados por uma comunidade em
determinado momento histdrico, politico e econdmico. A linguagem ja circula e, pelos atos
humanos que o antecederam, criou realidades antes do nascimento do sujeito. Pois bem,
desde que nasce, a crianca entra nessa cadeia viva e dindmica de significacdes. Ao contrario
do que postulam os inatistas ndo basta, entdo, estar recebendo ‘inputs cruciais’ para que sua
suposta ‘competéncia linguistica’ possa ser deflagrada ¢ emerja sob a forma de
*performance’. Os surdos s8o bom exemplo disso. Vejamos porque.

Privados da audi¢io, o Portugués tem lhes sido apresemtado enquanto
sistema, as palavras convertidas em sinais e as regras sintéticas apresentadas em paradigmas

rigidos de agrupamento lexicais (sempre SVO). O resultado tem sido a produgio de uma
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fala morta, sem uso, “fria” no dizer de Yara. Da mesma forma, nfio bastou a ela frequentar
uma escola para surdos onde signos sinalizados deveriam circular a0 menos no recreio.
Esses signos nfo chegavam a compor uma lingua: eram frutos de acordos ocasionais,
adquiriam valor ideoldgico  no sentido bakhtiniano _ em contextos e instantes temporais
bem definidos, perdendo-se quando os elementos integrantes da situagfo discursiva se
alteravam. Nfo foram igualmente suficientes a Yara para que ocupasse um lugar na
linguagem, saisse da solidio em que vivia e “tivesse a propria persopalidade”. Essa
conguista sO fol possivel quando entrou no fluxo comunicative ou na cadeia de enunciados
realizados por signos sinalizados *2 Um novo mundo, entio, se the apresentou:

“Como sou surda e ndo estou no meio do mundo do surdo™?

Um mundo diferente daquele dos ouvintes: pela linguagem se idemtificon
com o grupo de surdos. Conjunto de interlocutores que, organizados, pertenciam 3
Associagiio de Surdos local e eram usudrios da LIBRAS. Interessante notar que na Escola
Especial Yara nfio percebia haver um “mundo” diferente dos ouvintes. Isso porque,
possiveimente, a lingua oral era na escola 0 terreno comun, mas imposto, a partir do qual se
pretendia unir ouvintes e surdos numa mesma e homogénea comurnidade ‘ouvinte’, Fora da
linguagem néo é possivel consciéneia ou a identificag@o com um grupo social. Por isso foi
pela LIBRAS, enquamto linguagem, gue pela primeira vez Yara pode se perceber ‘pessoa
surda’ pertencente ao “mundo do surdo”, Antes ela era ‘deficiente’ no mundo dos ouvintes.

Observe-se também que a linguagem sinalizada nfo se apresentou a ela de

modo transparente ¢ sem mediagdo:

2 You preferir utilizar, neste capftudo, a expressdo “signos sinalizados™ ¢ evitar usar o termo “sinal”, mais
usual na literaturs linguistica sobre os sistemas linguisticos sinalizados, tendo em vista que em Bakhtin o
sentido que adquire € outro.
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“fiquei emocionada mas ndo entendia nada”!

Ao contrdrip, para que pudesse ter tido acesso aquela lingoagem, Yara
precisou ter recebido do grupo de surdos um lugar no discurso € se valido dele, 1al qual as
criancas de Perroni (1992), para conquistar sua propria argumentacdo, seu proprio discurso:

“Aprendi a conversar também e ai APRENDER nc mundo social dos

ouvintes melhoron muito por causa o que aprendi com os surdos & se

comunicar”,

Foi no dinamismo, na mobilidade cu movimento que a dialogia funda que o
mundo fez sentido para ela, ndo s¢ o mundo externo mas aquele seu, interior; produto
social, sua consciéneia se organiza:

“Ter minha propria personalidade, que foi para fora e nic era mais a imitago

dos ouvintes™.

No dizer de Bakhtin (1929/1992a), um signo 56 pode se contrapor a outro
signo:
“3 propria consciéncia s6 pode surgir e se afirmar como realidade mediante a

encarnacdo material em signos™ (Ib. pg 33).

Signos exteriores incapazes de penetrar no contexto dos signos interiores,
tornam-se tatéria fisica, incapaz de serem compreendidos:
“Q psiquico goza de extraterritorialidade em rela¢fio ao organismo, E o social

infilirado no organismo do individuo” (Ib. pg 64).
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Assim sendo, o signo interior deve se desfazer da experiéneia univoca e
subjetiva para poder se tornar signo ideoldgico. O signo ideclogico deve poder fazer ressoar
“tonalidades subjetivas™ para permanecer vivo.

Ensinada como sistemna de regras e formas, a lingua nfo oferece nada além de
sinais. Singlidade e identificagdo nfo sdo elementos estranhos & lingua. Entretanto, o
“componente de ‘sinalidade’ ¢ dialeticamente deslocado, absorvido pela nova qualidade do
signo” {Ib, pg 94). No processo de aprendizagem de linguas estrangeiras, a sinalidade ¢ a
identificagéio indicam que, para o aprendiz, a lingua em aquisicfio ainda ndo funciona como
lingua: sd o serd quando o sinal for completamente absorvido pelo signo e a identificacdo
pela compreensio,

E possivel que grande parte dos surdos nfio possam ir além da identificacdio
se considerarmos o tipo de relacio que, com o Portuguds, Thes é imputada pela Escola™.
Talvez seja o motivo de ‘esquecerem’ tanto as palavras novas aprendidas. Funcionando
como ‘sinal’ a palavra remete sempre a0 mesmo ¢ com ela nada se tem a fazer. Para tomar
um exemplo do préprio Bakhtin (1929/1992a); se alguém considerasse a palavra ‘mag#’
como sendo & macg8 que tem a sua frente, “seria possivel, tendo comido umna macé, diver que
se comeu ndo uma macd, mas a significacio da palavra macd” (pg 51). A ‘macd
desapareceria do universo simbolico da pessoa; a significagdo, destituida da polissemia do
signo, “consumida’ pelo comexto que a demanda, deixa de existir. Ndo ocorreria 0 mesmo

em sala de aula?

7 Geraldi (1993) atribud as ‘dificuldades’ escolares na produgio ¢ compreensdo de texto 2 uma prdtica de
ensine de Portugués come se fosse lingua morta, ng mesma linha que vimos trilhando até agui. Se isso &,
entdo, uma ‘reatidade’ que vale a todos os tipos de alunoes, no caso da crianca surda a sHuacio € ainda pior.
A escola, muitas vezes, € a instincia privilegiada de acesso a0 Portuguds, E falha,
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Clotilde, a professora que deixamos paginas atras (veja episédio 4. seco
HIL.1)y afirmou-me que o mais dificil para ela € gue tinha que lembrar aos alunos
constantemente o significado das palavras. O que Clotilde nfo ponderava era que toda
palavra possui uma pluralidade de significados, trata-la como univoca € converté-la na maci
de Bakhtin: uma vez que serve a uma realidade imediata, ¢ consumida por ela, sua
significaciio deixa de existir. Sem sua esséneia ideoldgica a palavra converte-se em
“cadaver”. Emtdo, para mim, os alunos surdos que acompanhbel ndo esquecem as palavras do
portugués: eles nunca a construiram de fato. Se ao conhecimento subjaz um didlogo ativo e
responsivo, sem a palavra ndo pode haver conhecimento. Clotilde pouco pode fazer para
seus alunos.

Da mesma forma, Rosdrio {pg 37}, frustrada com a dificuldade de Rodrigo
the pergunta: “Que palavra Rodrigo, que palavra que te falta”? Responderia a Rosario que a

seu aluno falta a palavra ou a finguagem™.

Devo dizer que Bakhtin nada falou sobre “linguagem de sinais™. Em seu
tempo, no mundo inteiro, os sistemas sinalizados dos surdos eram considerados, e, portanto,
nomeados “mimica™ ou “sistema mimico”, Vygotsky (1993)”, por exemplo, conterrdneo e
contemporaneo de Bakhtin, escreveu em 1925 um texto em que abordava, especificamente,

a questdo educacional da crianga surda. Teceu, na ocasifio, fortes criticas ao modo como a

# Segundo a instrutora surda de LIBRAS que atuava com o aluno, Rodrigo sabia se comunicar muito pouco
por signos sinalizados mas sua compreensdo cra melhor quando o enunciado lhe era dirigido em LIBRAS
do gue guando o era em Portugués,

¥ Trata-se de uma coletinea de textos, organizads por Robert W. Rieber ¢ Aaron S. Carton, escritos em
russo por Vygotsky em momentos diferentes de sua curts vida, Cito aqui dois deles: um produzido em 1925
(“Principios de educagiio social para criancas surdas™) ¢ outro divaigado em 1931 (*O coletivo como fator do
desenvolvimento da crianga anormal”™).
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fala era ensinada. caracterizado por ele como penoso e artificial. Nesse aspecto, Vygotsky
referia~-se as téepicas de trefnamento articulatério e & proibicdo da “mimica™. Em texto
posterior (1931 ¢, que aparece na mesma publicacdo americana de 1993, Vygotsky chamou
a atencio para ¢ fato de que a linguagem oral perderia sua riqueza se todo o ensino
destinado ao surdo fosse direcionado a fala como um fim em si mesmo. Nesse caso, a
crianca lograria articular palavras mas nfo a falar (tal qual Yara). Criticou, nessa direcdio, os
exercicios de conversa com o espelho a que os surdos sio submetidos visando corregdo
articulatdria, uma vez que, ao ocuparem wm lugar privilegiado no ensino, convertem a fala
em ato mecénico, desvinculada de qualquer finalidade social, o que a deforma em sua
natureza. Como possibilidade alternativa, sugeriu 0 uso de recursos maltiplos direcionados
ao desenvolvimento da fala, entre os guais destaca a “mimica” ¢ a “linguagem escrita™. A
“mimica” é, em Vygotsky, inscrita no planc instrumental, apenas ferramenta importante para
o acesso do surdo 3 linguagem oral. Segundo ele, & medida que as possibilidades
comunicativas do surdo se ampliassem pela fala, dado que ¢ a forma principal de
comunicacgdo do meio social circundante, a “mimica” deixaria de ter paturalmente funcéo em
sua vida: seria abandonada aos poucos. Portanto, proibi-la era, para ele, um erro: ela era
uma possivel chave de entrada na linguagem oral. Apesar de atribuir acs gestos “mimicos”™
valor de signo, exercendo para os surdos um papel correspondente ao da fala, Vygotsky
mantém a meta pedagogica da “defectologia”™, a saber, a oralidade. Entretanto suas idéias
ndo deixam de ser avancadas para a época ao reconhecer que a “mimica” era uma instincia

de linguagem, ainda que nfo vocal (Goés, 1994},

% ()5 textos em lingua estrangeira, sinda ndo publicados no Brasil, foram traduzidos por mim, Portanto, as
traducdes que deles fago em citagdes s8o de minha inteira responsabilidade.
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Bakhtin, distante das questdes pedagdgicas de individuos surdos, obviamente,
nfio entra nessas discussdes. Suas reflexdes sobre a linguagem nfo privilegiam nem o sistema
nem a ‘modalidade fisioldgica de recepgfio e expressio’. Isso porque para ele, vale repetir:

“A verdadeira substincia da lingua ndo ¢ constituida por um sistema abstrato

de formas linguisticas nem pela enunciagdo monolégica isolada, nem pelo ato

psicofisioldgico de sua producfio, mas pelo fendmeno da interagiio verbal,
realizada através da emunciacio ou das enunciagbes. A interacio verbal
constitul a realidade fundamental da linguagem™ (Bakhiin 1929/1992a, pg

123).

Interessante notar que, se de um lado, para Bakhtin, a comunicacfo verbal ¢
constitutiva da linguagem. por outro, no momento dialdgico, amalgama-se com outros tipos
de comunicagio ndo verbal e evolue com eles, de modo a ndo se poder isold-la do quadro
comunicativo global em continua evolugio:

“Oragas a esse vinculo concreto ¢com a situagfo, a comunicagdo verbal é

sempre acomparnhada por atos sociais de cardter nfo verbal (...), dos quais ela

& muitas vezes apenas o complemento...” (Ib. pg 124).

Em Marxismo ¢ Filosofia da Linguagem, em varios outros momentos
Bakhtin secundariza a importancia da ‘fala’ em si, criticando, inclusive, a linguistica por 1é-la
supervalorizado:

“.. é 0 ouvido que, aparenternente wais bem situado, tem a pretensdo de

escutar a palavra, de ouvir a linguagem. E, com efeito, as seducdes do
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empirismo fonético superficial sio muito fortes na linguistica. O estudo da
face sonora do signo linguistico nela ocupa um papel proporcionalmente
exagerado. Tal estudo muitas vezes determina o tom nessa disciplina e, na
maioria dos casos, ¢ feito sem nenhum vinculo com a natureza real da

linguagem enquanto codigo ideoldgico™ (pg 69).

O nicleo duro da teoria de Bakhtin sobre linguagem é a dialogia, Assim
considerando, acredito ser legitimo me valer dele mesmo quando me referir &4 LIBRAS. No
¢aso dos surdos, € o otho, e nfio o cuvido, que tem a pretensfio de ver a palavra; sio as
méos, e ndo as cordas vocais, gue 2 articulam, No fluxo da comunicac@o emre surdos, a
comurnicagfio por signos sinalizados mescla-se com sons, movimentos articulatorios, com
gestos etc, evolue com eles e € deles indissociada. Se isso ocorre € porque essa pluralidade ¢
entrelagamento de modos comunicativos € imanente da linguagem. Dai ser descabido excluir
0 som, a propria ‘fala’, como requisitos para que se possa tomar como objeto de estudo a
linguagem de sinais’ . Iss0 ndo seria desembocar num outro empirismo *fonético’?

Vejo a questdo das dificuidades dos surdos como intimamente relacionadas 4
concepeio de linguagem que norteia o comjumto da praxis pedagdgica de ensino,
Independente da lingua (LIBRAS, Portugués ou outra qualquer) se o ensino estiver centrado

em técnicas e exercicios de memorizacio de regras gramaticais e/ou de itens lexicais,

37 tyons (19%2, pg 28) sugere a possibilidade de um sistema gestual ser considerado lingea desde que,
excereando a oralidade, satisfizesse as demais caracteristicas distintivas de uma lingua ¢ se pudesse ser
demonstrada sua total inGependéncia da oralidade. Essa exigéneia € o absurda guanto seria colocarmos
sob suspeita o fato de nossa lingoa ser lingua pelo fato de, no acontecimento discursivo, s¢ entrelacar com
um rico material ndo oral.
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conversoras da palavra em sinal, seu resultado serd indcuo. Observagiio similar foi feita por

Trenche {1995}, Comg escreveu Bakhtin:

“A lingua materna _ a composicdo de seu léxico e sua estrutura gramatical
nfio a aprendemos nos dicionarios e mas gramaticas, nds a adquirimos
mediante enunciados concretos gue ouvimos e reproduzimos durante a
comunicacdo verbal viva que se efetua com individuos gue nos rodeiam.
Assimilamos as formas da lingua somente nas formas assumidas pelo

enunciado e juntamente com essas formas”™ {(Bakhtin, 1992b pg 301).

A C‘assimilagdo’ ndo € um processo passivo: compreende operacdes

transformadoras que levam 4 compreensio ¢ 3 possibilidade do sujeito de se valer da

palavra. Explicando methor: se a crianca ouve e se apropria de segmentos da fala atheia,

dessa apropriagic, porque € ativa e responsiva, nfio resulta uma fala de “papagaio”. (No

case da crianca surda, a falta de acesso a linguagem oral aliada ao treino escolar/clinico de

fala acaba por resultar numa fala morta, coro havia sido assinalado por Vygotsky (1993)).

Veja o problema colocado por uma professora do ensino especial:

Cristina;

[contexto: conversa entre mim e professoras no hordrio do cafezino entre as
aulas, setembro de 1985}

“A gente trabalha, trabatha com eles o ritual do cumprimento: Como vai
voeé? Quantos anos vocé tem? Qual € o seu nome? Parece que tudo vai bem.
Dai alguém chega ¢ pergunta: ‘Como estd’? ou ‘Como c¢€ chama™? E &
parece que todo trabatho foi em vo. No da para ensinar todos os tipos de

oracdes possivels para dizer a mesma coisa, ndo €77
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Para responder a essa questdo, retorno 2 Estética (Os Géneros do Discurso).
Bakhtin faz wma disting8o que me ¢ interessante va discussio dos episédios descritos
anteriormente, Trata-se da diferencia¢fo entre “orag8o” e “enunciado”.
A “oragdo” ¢ unidade da lingua. Tomada de modo isolado, independente das
condigles sociais de sua produgio, sua completude é abstrata, o que a faz parecer, sob a
perspectiva de quem a toma para andlise, tio “clara”. Essa clareza ¢, todavia, efeito da
ilusdo, sobre o falante, da univocidade do significado. Porque sua fronteira ndo € a
alternincia de sujeitos, se constitul apenas em elemento significante do enunciado e nde
logra adquirir sentido no interior do tode que esse emumciado constitui. Em geral € a
“oragfio”, e nfio o enunciado, que ¢ tomada como objeto de ensino e analise linguistica pelo
professor e pelo aluno. A ‘dificuldade’ do educando surdo. apontada por Cristina, surge
compreensivelmente porque
“as pessoas ndo trocam oragdes, assim como ndo trocam palavras (numa
acepglo rigorosamente linguistica), ou combinacdes de palavras, trocam
enunciados constituidos com a ajuda de unidades da lingua (...) mas nfo € isso
que converterd uma unidade da lingua numa unidade da comunicagfio verbal”

(pg 297).

Se a lingua oferece os recursos linguisticos historicamente constituidos é
apenas na enunciaclio que essas formas ganham expressividade ¢ a elas se pode conferir
sentido pelo trabalho de compreensio que locutor e interlocutor realizam. Nio € pois a
“oragdo” mas o “enunciado” que é a “unidade real da comunicaco verbal” (pg 293). Sobre

o enunciado pode-se afirmar que:
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1%} requer sempre uma réplica ou resposta alheia {de acordo, oposicio,
desinteresse etc).

2% nele o sentido, porque ¢ tecido discursivamente, ¢ irrepetivel e
intransferivel de uma interagdio verbal dada para outra (o sentido que
construo de um texto ndo € o mesmo que outra pessoa lhe confere, dado
que minha histéria e meu lugar social s8o diferentes dagueles dela).

3°) encontra-se em relacdio direta com a realidade imediata e com outros
enunciados alheios ja produzidos sobre o mesmo objeto (Ycontexto
transverbal™).

4%) nele as pausas nido sdo fatos gramaticais em si, como o sdc na oragdo.

Constituem-se, no discurso, fatos reais que assinalam a ruptura do

enunciado, sua compreensio, ou mesmo, uma reflexfo em andamento.

Bakhtin (1992b) assinala trés caracteristicas principais, constitutivas de
gualquer enunciado:

1°} Alterndncia dos sujeitos: nfo apenas a mudanca de turnos é parte
integrante do contexto como transforma o enunciade num elemento
concreto da cadeia de enunciados ja produzidos e vinculados a ele. Todo
enunciado, por ser dialdgico em natureza, demanda uma resposta, nfo
importa en que tempo.

2°y O acabamente como decorréncia da propria alterndncia de sujeitos:
refere-se ao enunciade constituido pelo locutor em sua completude (um

livro, uma tese, a réplica num dialdgo cotidiano etc). E determinado pelo



tratamento exaustivo do tema, pelo intuito de dizer ou pelo desejo pela
posse da palavra e pela estruturacdo do género de acabamento.

3%) *Uma forma padrio e relativamente estivel de estruturacio de um
todo™(pg 301). Isso quer dizer que ao construir seu enunciado o autor se
vale de determinadas formas de género, mais ou menos estdvels, ja
consolidadas numa .determinada comunidade ou, mesmo, numa esfera da
comunicagdo verbal. Essas formas sfio miuhiplas e variadas, dado que os
grupos sociais também o sfo. Disso decorre a necessidade de o Jocutor
realizar a escolha de um género de diseurso.

Em Bakhtin, os “géneros de discurso” sdo tipos de enunciados mais ou
menos estaveis que se cristalizaram ac longo do tempo em cada esfera social de utilizacio
da lingua. Em suas particularidades constitutivas, a riqueza e a variedade dos produtos dos
géneros do discurso s@io infinitos porque evoluem e se fermentam no movimento de
expansfic constante da propria atividade humana geral ¢ particular, Neles podem ser
incluidas formas abrangentes como: a carta, a ordem militar, o modo literario, a curta réplica
monolexemdtica, ¢ relato cientifico etc. Em meio a essa bheterogeneidade, Bakhtin distingue
dois grupos:

1°} Géneros primaries e simples - sdo mais ligados ao diz a2 dia, as
construgdes e necessidades didrias como as conversas de bar, a conversa
familiar etc.

2% Géneros secunddrios - sio construidos em esferas da vida social mais
complexas; em geral ocorrem sob a forma escrita como o sBo os

enunciados produzidos em atividades artisticas ou literdrias (romance, por
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exemplo), sociopoliticas (como o discurso politico), clentificas (uma tese

ete).

Ha uma relagio dialética entre os géneros primarios e 08 secundarios: os
segundos tomam os primeiros como objeto de andlise ou complemento, retiram-nos da
realidade cotidiana e os integram, por exemplo, 20 romance ou a novela como um todo. Ao
circularem em outras esferas, os produtos dos géneros secundérios se renovam e afetam, de
formas diferentes, dqueles primarios. Por exemplo, o discurso cientifico/médico sobre a
AIDS, entrando nos lares pela televisiio, provoca mudangas nos discursos cotidianos
produzidos sobre ‘camisinha’ e *sexo seguro’. Esses discursos tendem a estabilizar certos
enunciados como: “Faga sexo seguro, ndo esquega da camisinha” que, por sua vez, nortelam
a agdo porque, monologizados, sdo tomados como ‘conclusdes” pessoais (produto desejado
de qualquer propaganda).

A relaclio entre esses dois grupos de géneros € extremamente complexa e
ainda é pouco entendida, dado que requer que se correlacione “lingna, ideologia e visdes do
mundo” (Ib. pg 282}, Todavia, niio se poderia iniciar qualquer analise se a natureza de seu
elemento constitutivo ndo for compreendida: sfo enunciados, e ndo oracgdes, que constituem
os géneros do discurso,

0 locutor de posse da palavra deve, em funcfo do objeto do discurso, da
especificidade da esfera da comunicac8o social que o situard e do tipo de auditério social
que prevé, adequar o seu dizer & estrutura de um género de discurso possivel. Ao falar ou

escrever, o locutor molda sua producfio as formas do género (se carta intima, se oficio
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administrativo, se relato cientifico etc). Tanto as formas da lngua como as formas do
enunciado sfo igualmente prescritivas:
“Os géneros do discurse (...} sdo tdo indispensdveis quanto as formas da

lingua para um entendimento reciproco entre locutores™(Ib. pg 304).

Todavia, 0s géneros do discurso sdo mais movels e mais facilmente
combingveis, podem ocorrer virios numa mesma situagfo social (como se observa, por
exemplo, no coquetel de abertura de um congresso cientifico: hd os amigos que se
encontram e trocam confidéncias; hd aqueles que ndo se conhecem e, no tateio de uma
aproximagdc maior, tecem uma conversa sobre o objeto de estudo comum; hé os que
discorrem formalmente sobre seus novos estudos a discipulos embevecidos etc ete). A cada
microcosmo que constitul uma interacdo jd se cristalizou historicamente umna certa estrutura
enunciativa {um ‘certo modo de dizer'), algumas “formulas” igualmente i foram
estabilizadas (“Como tem passado™? “Como vai vocé™? “Desculpe-me, ¢ seu nome™? ete)
das quais o locutor se vale, ou ndo, dependendo da andlise que realize sobre o contexto
global da situagdo social. Essa relativa estruturagdo norteia a conduta nos pardmewos de
polidez ou adequacio comportamental esperadas em cada grupo social: sio materialidades
que o0 uso vivo da linguagem instaura, Observe-se, entretanto, que ndo sfo “coisas™
ensindveis. O sujeito ao ingressar no fluxo vivo, movel e dindmico de sua comunidade
linguistica apropria-se e recria as possibilidades que a linguagem ja lhe oferece. Dai a
dificuldade da professora em ensinar ao aluno surdo ‘como’ responder a determinadas
“formulas”, Elas s3o mdveis, ndo podem ser fixadas, ganham expressividade e configuracfo

sempre novas em cada interacdo verbal.
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“Aprender a falar ¢ aprender a estruturar enunciados (porque falamos por
enunciados nfio por oragles isoladas e, menos ainda, é 6bvio, por palavras
isoladas). Os géneros do discurso organizam nossa fala da mesma maneira
gue a organizam nossas formas gramaticais. |

Aprendemos a moldar nossa fala as formas do género e, 30 ouvir a fala do
outro, sabemos de imediato, bem nas primeiras palavras, pressentir-lhe o
género, adivinhar-the 0 volume (a extensdo aproximada de todo discurso), a
dada estrutura composicional, prever-ihe o fim, ou seja, desde o inicio, somos
sensiveis ao todo discursivo que, em seguida. no processo da fala, evidenciara

suas diferenciacdes™ {Ib. pg 302),

De modo notdvel, Bakhtin descortina a complexidade que é “aprender a
falar”, ou antes, aprender a jogar com a linguagem (seja oral seja por signos sinalizados).
Vai muito além da capacidade de segmemacdo, de reordenacdo lexical, de distribuicio de
segmentos numa ora¢lio ou de decodificagdo de significados. Saber usar a linguagem € nfo
percebé-la como dissociada do outro € da complexidade de objetos e motivos que nos une a
ele, caso conirdrio, a fala, sem obieto e sem destinatdrio. converte-se em ato de pura
reduplicacdio, como o foi o texto de Rodrigo™:

Eu sou Rodrigo.

Papai come macé,

Marmde da café,

Vovod ama o bebe.

%8 () texto solicitado pela professora foi: “O que fiz ontem™?
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Interessante notar que nagquele episddio {veja episdédio 3, secio HL1),
Rodrigo, quicd num Jampejo, compreendeu que aquele amontoado de oragSes de nada lhe
serviam. Apagou-as imediatamente apds té-las escrito. Nio conseguia, entretanto, produzir
enunciados. Para produzi-los deveria supor o outro. Mas que outro? Que marcas as vozes
do outro deixaram em sua consciéneia ao longo de sua vida? (Hyouve, de fato, o outro? O
que {hjouve do cutro?

Nesse ponto, pode-se questionar sobre a relag@o do sujeito com a linguagem
artes do seu ingresso na ESCOLA. Relagdo que tem no interjoge mie-crianga (ou adulto
privilegiado-crianga) o marco psicanalitico cldssico da fundagfio do simbdlico, portanto, da
linguagem, Behares (1993) faz, nesse campo, uma interessante reflexfo. Sua voz ecoa da
linguistica apesar de seu olhar, sobre o objeto eleito (simbolismo esotérico), soffer a
nfluéncia de autores que 530 afetados pela Psicanalise de wma forma ou de outra (Milner,
Henry e o proprio Pécheux). Vejamos.

‘Simbolismo esotérico® € uma expressfio criada por Tervoort (1961) para
significar 0 conjunto de recursos corunicativos/expressivos que se cristalizam na relagio
¢crianca surda/mée ouvinte no periodo da infincia, Sdo recursos compartithados entre ambos,
ndo compreensiveis nem pelos falantes da lingna oral nem pelos usuarios da lingua de sinais
da comunidade surda local. Acabam por constituir um ‘sistema’ propric mas restrito, quer
por se tratar de uma ‘linguagem’ em inicio de formagdo (sua génese situa-se nas primeiras
interacOes havidas entre bebé ¢ miie) quer por ser ‘pessoal e intransferivel’, ou seja, funciona

como uma ‘lingua™ apenas para seus criadores. No maximo expande-se apenas nos limites

¥ Tervoort, inclusive, postuia que sua estruturaglo, ao nivel semdntico-lexical, ¢ semelhante a um sistema
linguistico de fato.
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do circuito familiar imediato. Para Tervoort, a urgéneia e necessidade comunicativa da mie
com a crianga (¢ vice-versa), uma certa ‘condicio natural’ da crianga surda para constituir
linguagem (que ndo € explicada pelo autor) e a auséncia de uma lingua a ser imitada (quer
oral ou sinalizada) s80, ao seu ver, as principais causas propiciadoras da emergéncia deste
tipo de comunicagdo,

Segundo Behares (1995), que faz wma andlise bibliografica sobre o tema,
apos Tervoort a relacio mie ouvinte/crianga surda enquanto tema de estudo passoun a ser
pesquisada por autores de abordagens diferentes. De acordo com ele, para o
“Interacionalismo empiricista” o simbolismo esotérico, embora nfo seja essa uma expressio
utilizada de forma uninime entre os autores, € visio como “um empecilho ou desvio do
processo de aquisiciio da linguagem”(Ib. pg 9); para os inatistas ¢ produto da competéncia
linguistica inata funcionando “por si”™*’; para os sécio-construtivistas, e ai Behares toma
apenas o trabalho de doutoramento de Pereira (1989), esses ‘sistemas’ revelam o estatuto
construtor da participacio do outro (no caso *a mée’), dado que € a interpretacio materna
que confere as vocalicagbes e aos gestos da crianca inscrigdo no plano simbélico.

Behares critica a todos esses estudos por ndo tratavem * adequadamente das
relacdes do simbolismo esotérico com as linguas que aparecem no dmbito da pessoa surda: a
lingua chamada ‘oral’ e a lingua chamada ‘de sinais’ ” (Ib., pg 17). Além disso, acrescenta,

evidenciam um paradoxo do qual ndo dio conta, justamente por nfio relacionarem o

** Klobin (1980, pg 183), por exemplo, afirma que:

“recentemente um grapoe de pesquisadores da Universidade da Pensilvinia documentou seis diferentes casos
de invencio de linguagem de sinais por parte de criangas surdas, filhas de pais que ouvem (...}, Esses casos
fornecem prova impressionante dos meios pelos quais a capacidade linguistica finciona “por si mesma’ (...}
Essas criancas estavam sendo criadas por pais que nio dcreditavam no uso da Hinguagem dos surdos (a qual
¢ um sisterna estruturado de lingnagem, adquiride de maneira normal por criancas surdas, filbas de pais que
usam sinais)”.
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simbolismo esoférico com as duas outras lnguas. O paradoxo € que se, de um lado, os
autores atribuem funcdo e estatuto comunicativo a ele, de outro, reconhecem “ndo existir
input ‘de lingua™ acessivel 4 crianga™(pg 17). Para Behares o caminho deveria ser outro:
repensar a emérgencia do simbolismo esotérico nfo mais pela orientacfio da “teoria da
comunicacdo e nstrumentalidade significativa” (pg 18) mas como efeito do funcionamento
linguistico materno. Valendo-se de Henry, Milner ¢ Pechéux, postula que o funcionamento
{inguistico se funda nas “relacdes entre significantes” e nfio entre signos “combinaveis”.
Relaces essas dominadas pela falta ou, citando Pécheux, pela “casiracfio simbdlica™. Pois
bem, nessa perspectiva ¢ sujeito é considerado como o efeito dessas relacBes entre
significanies, portanto, da deriva constitutiva da lingua. Nio fala, € falado, prisioneiro que €
do funcionamento linguistico. “Adquirir linguagem &, portanto, ser cativado por uma lingua
particular” {Ib. pg 20). A mde é, justamente, sob esse prisma, uma “instanciacho desse
funcionamento, apresentado 4 crianga que nele se espetha” (Ih. pg 20).

Fundando-se em tais premissas Behares conclul que a mée, ao interpretar os
gestos e as vocalizagGes da crianga na deriva das relagbes linguisticas em que ela propria é
falada, faz emergir o simbolismo esotérico como efeito da lingua oral (que ela ‘sabe’ e *fala’:
pg 21}, dado que € nela/por ela que ambas (mile/crianca) sio faladas. A subjetividade da
crianga € produto desse efeito, Conclui:

“0 simbolismo esotérico € o efeito da interpretacdo da mée a partir de sua

lingua (oral), mas ndo é nem da por resultado a lingua oral. A lingua da mée e

a lingua da crianca vio diferir sempre. A questdio da lingua materna tem a ver

com a assujeitaciio: ela é aquela lingua na quat e em relacdo a qual o sujeito é

determinado como efeito. A crianga surda é o efeito de uma lingua que ela
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ndo fala, ou methor, na qual ela ndo poderad se espelhar, nfo poderd se
escutar.
Embora seja falada numa lingua oral determinada, esta nfio se tornard ‘sua

lingua’®, ndo seréd ‘lingua materna’ (pg 22)”.

Diferentemente de Behares, e de acordo com o caminho teérico que venho
trithando até aqui, meu othar ¢ depositado sobre sujeitos valendo-se, ou apenas tentando
valer-se, da linguagem em episddios dialdgicos reais e particulares. Eniretanto, concordo
com ele quando afirma que para a grande matoria das criangas surdas, o que quer que se
eristalize ou sistematize nos interjogos com o ouvinte, ndo terd como resultado a *aguisicdo’
da lingua oral por ela. Seus gestos e vocalizagGes convertidos em signoes pelo proprio ato
significador da méie, carregardo as marcas da pluralidade dos fios ideoldgicos de que é tecida
a palavra oral (materna)’'. As interpretaces da mie, embora singulares, fazem ecoar a
participagfio que a orquestra de vozes atheias de outros ouvintes, monologizadas, #m em
sua propria consciénela (enquanto material de seu discurso interno). Estabelece-se, assim,
forte Hame social (¢ afetivo) entre a mdie ¢ a crianga. Gragas a ele as proprias cristalizagdes
sio possiveis. Mantém-se vivas tanto porque fazem ressoar, na mie, tonalidades subjetivas

como porque, por elas, a crianca entra, ainda que apenas pelas bordas, no fluxo de uma certa

* Assumo aqui a concepedo de ideologia tal como formmsada por Geraldi (1993). Ou seja,

“enquanto elaboracles sistematicas das experifncias, das necessidades, das aspiragbes, selecionando,
hierarquizando, estruturando seus componenies” (pg 56).

Se ha ideologias € porque o trabatho coletivo de sujeitos sobre o munde, 2o longo da histdria, instaurado e
mediado pela linguagem, as produziu. Nascemos imersos num mundo de discursos: eriadores do realidades,
de “fendmenos™ ¢ de relagles entro ¢les, de esteridtipos, de saberes, enfim, de conhecimentos. Em sua
glohalidade, esses discursos complem os sistemas de referéncias de uma dada comunidade. $3o possiveis
pelas proprias propriedades das linguas naturais que tanto s¢ abrem as esquematizagdes logicas quanto aos
equiveces (ver discussio aprofundada em Geraldi, 1993},
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significacdo de mundo, provavebmente muito simples, agregada a fatos € acontecimentos
rotineiros. Esses recursos sdo signos porque, conforme Bakhtin (1929/1992), refletem e
refratam a realidade, s3c moveis (nfo sfo sinais), estdo intimamente entrelacados com o |
contexto € com as condiedes em que sfo produzidos. Todavia, pode-se apenas hipotetizar o
tipo de atividade mental ou de consciéneia que constituem, dado que o sujeito estard ligado
apenas de modo fragil as atividades sociais que fermentam ¢ se fazem enunciar nas varias
outras esferas da vida social,

Para ilustrar, trancrevo aqui parte de uma das entrevistas realizadas com dona
(élia, mie de Rodrigo {personagem do episédio 3 se¢do HL 1)

Eu: “Voeés conversam”™

Célia: "A gente se entende”.

Eu: “Como™?

Célia: “Por gestos, falando, ndo sei”™

Eu: “A senhora usa 0s gestos da linguagem de sinais™?

Célia: “Aquela que os surdos fazem™?

Eu: “E”.

Célia: *“Nao. Fu ndo sei eles no. As vezes ele me ensina um ou outro gesto

mas ele tarmbém ndc sabe muito; diziam que atrapathava a fala e af a gente

controlou um pouco, né? Mas também ndo da para falar sem gestos, a gente

tem uns nosso que da para ele me contar as coisas dele, que acontece aqui, 12

na igreja.”

Eu: “E o pai, conhece esses gestos™?

Célia: O pai fica menos com o menino mas da para o bésico™.
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Eu: “Esse modo de comunicagdo de vocés é suficiente para vocés?

Célia: “Ah éI”

Eu: “Permite que vocé fale com ele de tudo? Assim como vocé fala com sua
filha™?

Célia: *“Ah nfo™

Euw: “Por que™?

Celia: “Porque? Porque ¢ dificil 4s vezes explicar para ele assim, ndo sei
dizer, as coisas, porque as coisas acontecem. Deixo tentar explicar: di para
dizer ‘0 que €', ‘0 que acontecen’ mas ‘porque’ e ‘como’, as vezes ‘quando’
é dificil, Nio ¢ a mesma coisa que com a Julia, nfo é nfio. Mas nfo sei
explicar methor ndo™.

{entrevista psicologica, 17/03/1993)

Ao que parece o ‘sistema’ construido por ambos € ‘restrito’, o que também
restringe as possibilidades e a qualidade da interacdo verbal entre eles, em decorréneia, a
atividade mental do filho também se limita. Talvez nfio va além do nivel inferior da ideologia
do cotidiano. Vejamos o que acontece quando criancas como Rodrigo sdo agrupadas e
tniciam relagbes escolares com professora ouvinte (usudria, via de regra, de uma linguagem
diferente de todas elas). Em tal circunsténcia a cena, para aguele que observa como se
estivesse de fora, alude & Babel no exato momento em que Deus, como castigo & aftoma
humana, faz com que cada homem fale uma lingua diferente. Deixaret que Edna, a

professora de Frederico (epistdio 2, secdo I11.1), fale um pouco sobre isso,
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Edna: “Nessa turma que eu estou, acho que eu levei uns trés meses para
pegar alguma coisa porque era muito diferente {os gestos] um do outro. O
Frederico nfo tinha nada assim... padronizado: era tudo dele! A Claudenice
tem muita coisa que é dela, ¢ é dificil para vocé perceber. Vocé fica assim:
pOxa! mas esse gesto eu ndo conhego.., que serd que ela ta querendo passar?
(...} Entdo vocé tem que pegar essas coisas, tem muita coisa que € deles.
Lembra? {...) um gesto que a gente fez, vocé disse: ‘ndo é assim’! (...}, ¢é
lembra? (...} Acho que foi ‘ganhar’?”

Eu: “E, ‘ganhar’™.

Edna: “Acho que era ‘vencer’ ou ‘ganhar’, uma coisa assim {faz um gesto
muito comum utilizado por ouvintes para ‘vencer’*’]”.

Eu: “Esse gesto para ‘vencer” é comum no Colégio inteiro™?

Edna: “Nao. Eu acho que ¢ do meu grupo. Acho que ¢ criagdo desse grupo,
viu Regina™?

Eu: “Dai vocé aprendeu esse gesto com eles, como sendo de ‘ganhar’ e
‘vencer' 7"

Edna: “De ganhar”.

Eu: “Ham.

Edna: “Porque em algumas situacbes que a gente vivenciou deu para
entender que era 15s0”

Eu: “E dai vocé assumiu o gesto”.

* Brago ¢ antebrago fazem 4ngulo reto entre si ¢ com o torax, mio cerrada movimenta-s¢ pata ¢ima € para
baixe no plano superior do corpo.
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Edna: *Por exemplo, eu fago muito jogo {...) envolvendo eles assim, nunca de
competicdo, né? Entdo, vamos supor, a gente vai colocar a palavra na lousa e
eu vou ver quem vai conseguir 1€ e quemn conseguir ¥ eu vou d4 um ponto. E
a gente vai ver quem € gue soube mais, alguma coisa assim. Nessas ocasides
eles me davam essa referéneia [faz o gesto anterior para ‘ganhar’/*vencer').
{...) Eles me davam isse [0 gesto]. Mas veja outro exemplo. Sempre o
Frederico faz *papai’ {dedo indicador direito pressiona lateral direita do nariz
= para ‘pa’; “I" datilologico}®.

Papal’, isso aqui [compde a palavra pelos gestos ja descritos] acho que é do
verbotonal (..)*. Eu caleulei que fosse, porque ele tem terapia [de fala] no
verbotonal (...) Ele usa isso como palavra (...). Entdo, cé sabe, até vocé pegar
tudo isso leva tempo (...}, A Claudenice faz cachorro aqui {articula o ftem em
LIBRAS na bochecha e ndo proximo & boca como é usual entre os surdos] e
todo mundo faz cachorro aqui [CACHORRO]”

Bu: “A que vocé atribui essa diferenca™?

* Hyse gesto ndo pertence 3 LIBRAS, E uma invengfio utilizada pelo terapeuta de fala para tomar visivel,
por meio de gestos, um determinado fonema. Convencionalizado, o gesto tem para o téenico 2 finalidade de
cliciar a emissfo sonora do fonema ¢ questio.

* Guberina € o conbecido proponente do método verbotonal de “ensing’ da Hnguagem oral a surdos. Como
mstrumento de trabatho cricu os aparatos do Sistema Universal de Audi¢lio Guberina (SUVAG).
Contrariamente acs ‘oralistas puros’, que centram seus esforcos apenas na estimulagio do residuo auditivo
gm todas suas fregliéncias, Guberina postula a nevessidade de haver wma restricio fregitencial conforme “o
campe anditive do enferme” (Peretld e Tortosa, 1972, pg 255). Para Guberina (ibid), a prétese anditiva ao
sumentar todas ay frequéncias sonoras, suments também os sons “parasitas” gque mascaram aqueles que de
fato sdo (teis de serem estimulados. Assim sendo, propde restricdo adaptada a cada caso. Spa proposta
{cHnico-pedagdgica) ndo se volta apenas 2 audicdo, Para ele todo 0 corpo, £ nio apenas o ouvido, € receptor
da linguagem. O “corpo vibra com as fequéncias baixas ¢ € capaz de ransmitir essas frequéneias baixas até
o8 centros nervosos”™ (Vidal, Schmidthaver e Rocha, $/d, pg 17, Em decorréncia dessa premissa, insiste na
estimulacio dos sons graves através de exercivios ritmicos (macromotores) aliados ac use de scus aparatos
para amplificac3o ou captagio sonora (SUVAG). A cada movimente corporal se associa um fonema ou uma
unidade silabica com o intuite de gue determinados gestos eliciem determinados sons, Cores e formas
geométricas podem também ser pareadas 2 sons com © mesmo objetivo.
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Edna: “Acho que ¢ dela mesma {,..), ela traz de casa (,,.), acho que ¢ coisa de
familia também que estabelece uma conmnicacio que de alguma forma tem o
gesto, né™"?

{entrevista gravada em k - 7: 04/10/93)

Edna e seus alunos estdo constituindo juntos uma linguagem. O trabalho que
realizam transforma “eolsas™ (gestos / vocalizagdes) em signos compartilhados. Um gesto
qualqguer adquire um significado (*vencer’) que nfo se imobiliza ou se encerra em sl mesmo;
loge a ele se aplica um outro {*ganhar’)jtorna-se, assim, movel, plurivalente, Pode-se
hipotetizar que, com © tempo, a esses se somem novos significados, ampliando-se a
polissemia do signo recém criado. Polissernia cujas nervuras guardam as marcas das
condicBes sociais em que os significados foram produzidos e das vozes {e ndo falas) dos
sujeitos que os engendraram: o que evidencia a face polifonica do signo. Do ponto de vista

do sujeito, a experiéneia verbal individual evolui em intima relag@o com enunciados atheios.

* Edna considera essa situacio de ensino imoral: “¢ um assassinato que veeé faz. Voeé esta dispendendo o
tempo de uma pessoa prd veeé aprender em ¢ima (... porgue vecé estd sem nada™!

Coloco gsse rodapé para atender a um pedido seu: “isso € 0 que deve ser dito em seu estudo™ A pesquisa que
fago, segundo ela, deveria ter como conseguéneia aigo mais do que meu proprio “titulo de doutor’. Entendp,
entdo, gue o pronome *vocd” empregade por ¢la em seu enunciado nio funciona como impessoal, mas nos
faz enunciar: Refere-se tanto a ela, {“vock estd dispendendo o tempo de uma pessoa™} ao jogar o jogo
ingtitucional e sem consequéncias de "ensinar’, quanto a mim: “para vocé aprender”. Fundidas, pesguisadora
¢ professora, em todos esses ‘voods®, convertemo-nos, na impoténcia gue sua fala nos atrid (“vocé estd sem
nada™), em sujeitos ¢ tema de sen enunciado,

Pado o espago & Edna para que ela mesma pudesse dizer aqui 0 que clz julgava que en deveria dizer, tomo
seu enunciado para demonstrar o gue venho defendends até agui: A palavra, pela pluralidade deslizante de
significados gue, frequentemente, se fmdem, demanda atividade reflexiva ativa do sujeito. Compreendé-la &
refletir sobre o ‘dito” do cutro, conferir-the nossas préprias palavras ao seu dizer. Nesse ato de
“assimilagio”, 0 outro, i enunciado, se transforma. Complexo ¢ vivo que €, csse processo, ndo pode ser
“passade” ao surdo {ou a qualguer um) por regras ou “formulas conversacionais’. Ao fazer isso, a Escola

LIS A

transforma *vida® em ‘morte’, ‘constru¢do’ em “inéreia’, thomem’ em ‘pedra’: *¢ o fim do caminho™,
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“Nossos enunciados (...) estdo repletos de palavras dos outros,
caracterizadas, em graus varidveis pela alteridade ou assimilagio™(Bakhtin,

1992b, pgs 313 - 314},

Sob esse olhar, a0 enunciar “vencer’, apropriando-se de um gesto utilizado
pelas criancas, Edna faz ecoar tanto o trabalho de significagdo de seus alunos como aquele
dela prépria, modificando-o ao assimila-lo;

“Uso para ‘ganhar’ ou para ‘vencer’?

Acho que para 0s dois™.

Enfim, o que Edna ¢ suas criancas nos dizem € que:

“Nio hi nada imanente na linguagem, salvo sua forca criadora ¢
constitutiva (...}. Ndo hi nada universal, salvo o processo - a forma, a
estrutura dessa atividade. A linguagem, pois, nfie é um dado ou
resultado; mas um trabalho que *déd forma’ ac contetido varidvel de nossas
experiéncias, trabatho de construgfo, de retificagio do ‘vivido’, que ao
mesmo tempo constitut ¢ sistema simbélico mediante o qual se opera sobre a
realidade e constitui a realidade como um sistema de referéncias em que
aquele se torna significativo. Um trabalho celetive em que cada um se
identifica com os outros ¢ a eles se contrapde, s¢ja assunindo a presenga,
seja exercendo suas opgdes solitarias™.

{Franchi, 1977, pg 22, grifo meu}
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Se com Edna descortinamos o processo de uma linguagem em formagio,
deflagrado pela “fafsca” do encontro emtre sujeitos em interacBes verbais historicamente
determinadas, também se nos revela uma falta. Falta que emerge em decorréneia de uma
historia apenas iniciante. Historia, entretanto, que para 0s que ouvem nio tem fim: por isso
que na lingua sempre ha a falta. Todavia, para as criancas surdas de Edna, o apocalipse da
linguagem é o comego do ano seguinte quando O grupo se reconstrdi (novas criancas, a
retengfio dos repetentes € a mudanga de professora). O Hame social se desfaz, a linguagem
recém nascida perece; uma outra (nova) passa a ser tecida (novamente).

Nao assumo aqui uma posigdo roméantica: niio advogo que se reconstrua na
escola algo parecido com o experimento americano da ‘Biosphera’. Nio me interessa,
particularmente, observar a génese e ¢ percurso da linguagem de um grupo particular.
Importa mais € se garantir as criangas surdas o direito de serem cidadés, ¢ que nfo ¢é
possivel fora da lingua(gem). Qualquer linguagem que se¢ constitua demanda tempo e
historia; um tempo maior do que cada aluno poderia dispor mesmo cedendo toda a sua vida.
A linguagem que constituem nio chega a desabrochar, ndo leva nem a uma lingua oral nem a
uma de sinais. Disso resulta que ¢ fendmeno linguistico ndo pode ocorrer sendio de modo
restrito, circunscrito a acordos ocasionais num espago de tempo limitado.

“Com efeito, é indispensavel que ¢ locutor € 0 ouvinte pertengam a mesma

conumidade linguistica, a wma sociedade claramente organizada (...}, um

terreno de acordo ocasional ndo se presta a isso, mesmo gue haja comunhao

de espfrito” (Bakhtin, 1992a pg 70).
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A lingua s se torna fato de linguagermn quando nfio se dissocia da
unicidade do meio social e do contexto social imediate. A ‘comunidade’ que compde
professor/aluno funda-se no ocasional ou fortuito: em menos de doze meses 0s personagens
se alteram, o meio social se desorganiza para que uma nova peca, em episddios. se
componha. Nio ha terreno para a emergéneia de nada além de um “sistema comunicativo’
elementar,

Retomo um dos episédios apresentados no item anterior {O malandro fugiu
ou morren?)™. Tratava-se de uma turma composta por trés meninos e trés meninas numa
classe de alfabetizac@io (equivalente a wma 1* série). A idade média era oito anos. Quando
registrel a aula, o ano letivo estava por terminar: estdvamos no dia 09/11/93. Carmem, a
professora, nfio sabia se continuaria com aquela classe no ano seguinte,

Professora ¢ criangas pertenciam a uma comunidade escolar de ‘ensino
especial’; a escola possuia alunos de vérias cidades. a maioria do propric Estado. Ha algum
tempo funcionava um centro académico onde o5 proprios surdos discutiam,
assistematicamente, © ensino, promoviam reunides ¢ pequenos eventos. Como o6rgio que
funcionava na propria escola, algumas vezes o centro académico intermediava questdes
entre ahunos e direcdo. O¢ alunos mais vethos comunicavam-se entre si, em geral, através da
LIBRAS: eu 05 via sempre sinalizando nos intervalos, com os bedéis ouvintes e com outros
surdos. Dentro das classes, de acordo com a direcfio, nfo eram proibidos de sinalizar,

entretanto, ndo havia consenso entre og professores a respeito do uso da LIBRAS: varias

** A transcrigio da aula, da qual foi recortado o episddio em questdio, pode ser lida integralmente no
ANEXO L
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mestras eram oralistas ¢ a descontheciam. Boa parte, como Carmem, empregava itens
lexicais da LIBRAS como apoio 8 propria oralidade.

Em particular, na classe de Carmem, circulavam o Portugués e a LIBRAS
que, todavia, ainda estavam em aquisicSo pelas criancas (todas eram filhas de pais cuvintes,
portanto, tinbam acesso aos sinais apenas na escola). As alunas Marina ¢ Luiza, embora
pouco conseguissem falar, pareciam lidar methor com algumas “pistas’ que o Portugués thes
oferecia pela escrita ou pela fala sinalizada da professora. Marina, entretanto, se valeu
algumas vezes da propria fala para tentar esclarecer as ditvidas de Carmern. Tome-se, como
exemplo, suas tentativas em ‘dizer’ & professora que o malandro era ‘forte’ mas ndo era
“gordo’, O problema surghu pela semethanca morfologica entre esses dois ttens em LIBRAS:

T35 Carmer: “0 homem {5)"7

T36 Marina: SIM

T37 Carmen: “E ele é forte (FORTE) FORTE™?
T38 Marina: E (fala *6’) FORTE (articula ‘f6r)

(Vide ANEXO T)

Ou quando Marina, apos insistentes pedidos de atengfio a Carmem, feitos por

gestos, toca com a mAo ¢ brago da professora e diz em bom tom: “ial fa! tia”™{T60).

Ou ainda, diante da insisténcia da professora em esclarecer onde o fato havia

ocorrido, Marina sinaliza; “LA” (dizendo a0 mesmo tempo de modo claro: dua! dual):
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T61

T65

T66

T67

T68

Marina: LA (fala: dua) ESCOLA (aua'”y OUTRA W-e-n-e-s Snpp

Carmem expressa duvida.

Carment: “Na aula (8)77

Marina: SIM

Carmen: “Na aula (S) de educagho fisica (5)? 137” (Carmem aponta para
uma diregfio oposta a0 LA feito por Marina. Carmem aponta para as quadras
esportivas daquele colégio).

Marina: EDUCACAQ FISICA LA (aponta para o lado oposto feito por
Carmem},

Carmem com expressio de divida: “L4 (S)7" (apontando na mesma direcfio
de Marina),

Marina fala: E. Sinaliza em seguida: EDUCACAO FISICA ERRADO

(...}

Marina toca o brago da professora, sinaliza e fala ao mesmo tempo: AULA

{fala: dua) ONTEM AULA(4ua)

Como se vé, a fala emergia nos momentos de grande necessidade, ou tensio,

pela demanda, por parte da professora, de que Marina explicitasse elementos narrativos:

¢omo era o personagem? aonde o evento acomecera? De um lado, esse fato assinala a

emergéncia da linguagem oral em contexto de fato significativo, inserida num fluxo

dialdgico no qual a crianca ocupava papel ativo: de outro, evidencia a falta de conhecimento

* Marina fala como pode *aula’ para se referir 4 ‘escola’ em que o malandro (SNPP) morren, mas que nio
£ra 2 sua, era uma oulra, cujo nome improvavel, pela sua eserita datilologica, era Wenes,
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por Marina de recursos expressives no Portugués, que pudessem dar conta da construco,
nessa lingua, de um enunciado menos ambigno. Como a professora sinalizava ¢ falava, ¢ a
leitura labial de Marina nfo era boa, 4 aluna se deixava nortear mais pelos signos sinalizados
de Carmem, o que gerava malentendidos ou confusSes. Um outro aspecto € que, como
assinala Perroni {1992), a crianga em fase de desenvolvimento da narrativa se apropria da
fala alheta, faz “colagens” de partes dela ao realizar seus enunciados e, depois, combina-as
livremente. Ora isso tambem se observa ao longo de tode o episddio, e de modo bilateral.
T64 Carmemn: “Na avla (8} de educacio fisica (S5)? La (apontando)?”
T65 Marina: EDUCACAO FISICA LA
E possivel que, em seu enunciado, Marina utilizasse a expressio “educagiio
fisica”, ‘colada’ do enunciado de Carmem, para se referir & “aula” (Tentando uma
compreensfo, ¢u arriscaria que a aluna queria dizer que havia sido numa ‘aula como
Educacdo Fisica’ era). Ja Carmem perguntou se era aula de educaco fisica provalvelmente
motivada pelo contar inicial da aluna, segundo o qual o homem que morreu lutava karaté, ou
havia sido vitima de uma luta (de Karaté).
T3 Marina: (..) HOMEM MALANDRO Snpp MALANDRO KARATE
MORRER CAMPEAQO ESCOLA W-e-n-e-s.
Como ndo havia morrido ninguém na escola, Carmem, valendo-se como
‘dica’ do sinal AUULA enunciado por Marina, supfe que o fato havia sido contado a0 grupo
por uma professora durante a aula:
T86 Carmem, para mim: “(...) Tem uma professora que contou essa histéria pra
cles ontem dizendo que nfo podia brigd porque antes tinha um homem

malandro que bateu, brigou (8) e morreu entenden? (incompreensivel) como
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¢ gue fica a comunicacdo? As vezes ndo di pra entendd, sO deserhando

mesmo ™.

Essa hipdtese da professora era tdo certa para ela que nfio pode considerar a
resposta dada por Marina a ela instantes antes;
T37 Carmem: “Uma professora (S) contou {8) pra vocé (8)77

T58 Marina: 8IM EU CONTAR

Ou seja, Marina sinalizou claramente que quem contou na aula i ela
prépria e ndo uma professora. Ao longo daguela aula, as hipSteses de Carmem se alteraram:
passou, em certo mormento, a achar que o fato havia sido visto pela aluna na televisio e,
finalmente, que era da cabeca defa. E possivel, entretanto, que a narracdo tenha emergido a
partir de elementos tomados de todas essas instfncias (da televisio, da fantasia e de uma luta
preseniciada). A narrativa € uma recriagio de realidades. A grande insisténcia da professora
nos fatos ‘verdadeiros’ e “plausiveis’, sob seu ponto de vista, talvez tenha sido uma variavel
importante nas transformagdes sucessivas pelas quais a histéria de Marina passon. A seguir,
me aterel um pouco mails nessa questfo.

Do ponto de vista pragmatico, ¢ que quer que seja que se iome como
‘verdade’ (ou ‘mentira’) tem sido considerado como produto de construgdo argumentativa,
elaborada por um sujeito {A) com a intengio de levar outro {B) a crer em °p’, independente
de haver ou nfo coincidéncia com o referente, A nfio coincidéncia pode ser interpretada
como ‘mentira’, isto é, como a intencio deliberada de A em levar B a crer em “p’, sabendo

ser ‘p’ falso.
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Segundo Perroni (1991}, a crianga, i& aos quatro anos, evidencia ndo s6 a
intencdo do logro mas o conhecimento da falsidade de ‘p’. Diferentemente de Piaget, que
explica as ‘mentivas infantis’ como decorréneia de um julgamento moral ainda em
construgdo, Perroni interpreta o “desenvolvimento™ da habilidade de mentir como futo da
conquista, pela crianga, do uso da linguagem como uma agdio sobre o outro. {AgBes que
Marina realizava, com sua narragio, sobre Carmem e seus coleguinhas) Entretanto, a
conquista dessa habilidade nfio € fruto de um percurso individual e solitario, dado que requer
a participacfio ativa do outro. De fato, se de um lado, a crianca deve ajustar seu discurso 4
imagem que possul do iterlocutor e/ou 4 imagem gue supde que ele tenha do referente, de
outro, € ao adulto que compete exigir plausibilidade e referendar, ou ndo, o dizer infantil,
situando-o na categoria dos discursos ‘verdadeiros' ou ‘falsos’ ou, mesmo, tomando-o
como ‘fruto da imaginacio’,

Poderiamos nos questionar porque Carmem nfio considerou nem *falsa’ nem
‘verdadeira’ a narragio feita por Marina. Qu seja, a maior parte do tempo, a professora
trabalhou com a hipotese de que a histdria narrada ndo era de autoria da narradora mas a
tomava como uma parafrase ou como um reconto a partir de textos constituidos por sujeitos
ausentes {por uma oufra professora: T57; pela televisfo: T2357). Qualquer tentativa de
explicagio para esse fato deve fazer remessa 4s imagens que circulam, em nosso meio, a
respeito do aluno surdo. Dentre elas, elencamos duas:

a) a imagem de que o surdo possui dificuldades em realizar abstracSes ou,

dito de outro modo, em lidar com obietos que ndo sejam da ordem do
concreto, do factual. Dessa forma, o surdo nfio poderia inventar histdrias

ou contar mentiras,

&5



b} a imagem de que a pessoa surda, por bloqueios ‘naturais’ de comunicacio,
decorrentes de sma *deficiéncia auditiva’ nfio compreende “direito™ o que
the ¢ dito {sem que se problematize o fato de que as “coisas™ Thes sfio
faladas mesmo sendo ela surda). Partindo-se dessa premissa, conclui-se,
com freqiiéncia, que o surdo se “equivoca™, confundindo o narrador com o

personagem, ficclo com realidade, além de indiferenciar tempos verbais.

No ertanto, o percurso narrativo de Marina oferece contra-exemplo a ambas
as suposigdes (ou pré-conceitos). Os ajustes que ia realizando em sua historia, incorporando
segmentos da fala de Carmem e de seus colegas, iam evidenciando um ativo ¢ rico trabalho
linguistico de construcSo do objeto de sua narragdio. As mterferéncias dos demais alunos,
trazendo suas proprias narrativas, mostram as a¢des de todo o grupe na construgio do texto
e a matpa afetaciio por uma linguagem em constituigfio. A histéria de Marina fez
emergir outras: a do assalto contado por Gil (T234) que, por seu turno, evocou o assalto
sofrido pela mie de Marina (T235), a do monstro de Leandro (T240)... Varias dessas
histOrias ofereceram elementos @ Marina: a situacdo de assalto foi incorporada ao seu texto ¢
tornou-se 0 motivo do assassinato de um de seus personagens.

A falta de compreensdo, por Carmem, da natureza coletiva do processo de
construgic daquela narrativa a manteve insistente na busca da origem ou da *veracidade’ do
fato.

T257 Carmem: “Eu(8) vi(S) na televisdo(S). Eu(S) vi(S). Nio foi? Néo foi?”
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Se Marina respondesse afirmativamente a ¢ssa pergunta, ¢ problema que a
propria Carmem se colocava estaria resolvido: teria localizado a fonte da noticia, tornando-
a, assim, a0 menos para ela propria, mais ‘real’ ou ‘verdadeira’. Talvez para manter a adesio
da professora Marina incorpora parte do enunciado de Carmem.

T258 Marina: TELEVISAQ.

O que a professora interpretou como concorddncia, respondendo e

advertindo a aluna:

T259 Carmem: “Televisdo(S) ndo(S). Agora é isso aqui (aponta para o texto).”

Nota-se ¢ esforgo dramatico de Carmem em manter monofdnica uma histéria
que se caracterizava, justamente, por estar sendo constituida naquele exato momento a
partir de mualtiplas vozes. Como fazé-las emudecer para que apenas uma ecoasse? Carmem
ingiste com Marina: conte a histéria do texto e so ela.

Ao que a aluna responde de modo pertubador:

1262 Marina: IGUAL TELEVISAO

A perplexidade da professora € evidente, Tudo e todos pareciam inspirar
Marina. O gue escapava & Carmem ¢é que ela propria, com seus guestiopamentos e
comentdrios, oferecia elementos para o contar da aluna e, portanto, estava sendo uma o~
autora ativa de um texto para o qual, paradoxalmente, procurava precisar a autoria.

Na busca da elaboracdo do texto escrito em Portugués, Carmem, ndo usudria
de LIBRAS, apropriava-se de signos sinalizados que Marina utilizava. Por exemplo, guando
modificou o sen modo de sinalizar MALANDRO para que correspondese a0 modo CERTO,

conforme Marina (T90 -~ 91), ou guando se valeu do sinal para FACADA utillizado pela
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aluna, abandonando o gesto que havia feito (T353 - 355). Tem-se, assim, que professora e
alunos estdo em processo de aquisicBo de linguagem (mas de qual?). Ha necessidade
frequente de paradas, retomadas, desambiguagBes etc. Pela falta de uma linguagem
compartithada, Carmem volta e meia duvida da propria compreensio e manifesta isso
repetindo vérias vezes a mesma pergunta. Repeti¢io que deve ter tido efeitos sobre Marina,
¢ um deles, mais uma vez, pode ter side as ‘adequacdes’ que realizou em sua historia.
Mas, como ja disse, as histérias das crian¢as se entrelacavam de modo
insistente, Veja que, no seu primeiro contar, Waerao _ 0 nome gque acabou ficando para o
personagem _ havia morrido numa luta. Para tentar entender o que de fato havia acontecido,
num momento postetior, Carmem pede para que as criancas desenhem o gue Marina havia
contado. Uma delas desenha um assalto feito com faca e mostra a Marina, Terminada a
tarefa, os desenhos sio recolhidos mas no sio discutidos, Quando, num segundo momento,
Carmem retoma 0 texto de Marina sobre ¢ malandro, supreende-se que 2 histéria havia
mudado.
T193 Marina: HOMEM ROUBAR MATAR FACA ENFIAR GARGANTA
SANGUE
T194 (f5)** Carmem: “Faca? Faca? ¢ dele? Outro homem?”
T195 Marina: SIM PEQUENO SNpp*’ MALANDRO

T196 Carmem: “[incompr] a faca nfo [incompr]?”

* ff - ‘fora de foco’: gravaco so da voz e nfo da imagem.
* Sinai conferido por Marina para nomear o malandro: palma da mio para baixo, mo direita em *b”
{datilologico) moviments-se linearmente, de trds para frente, em paralelo ao ombro direito,
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Aparece uma contradico: Marina parece, num primeiro momento, responder
se tratar de outro homem, Entretanto quando diz SIM mantendo o mesmo sujeito (SNpp),
sen enunciado torna-se ambiguo {sim para se referir ao fato de ser o mesmo homem? ou
para dizer que era um outro? Se era outro, como SNpp se relacionava com ele?). Carmem,

confusa, suspira e diz: “Th! Deus™ (T198)

A historia ganha novo rumo: ¢ personagem principal tem seu tragico fim
vitimado por um assalto e ndo mais por uma luta.

Marina iz se apropriando, aqui e ali, de elementos das historias de seus
coleguinhas na construcdo da sua histéria. Mas essa apropriagdo requeria o aval da
professora. Se aceito, 0 novo elemento, permanecia na histéria. A pluralidade constitutiva
do texto foi percebida por Carmem durame o processo de sua producio:

T275 Carment: “Num sabe? Olha (PARAR), eu 1O sentido que t& uma confusio

(8), confusio (8) ... Todo mundo aqui (VOCES) tem (TER) histéria (S) mas

(S) eu queria saber essa (aponta para o texto iniciado) histdria”.

Em virios outros momentos Carmem pergunton, quando Marina inseria novo
glemento narrative, se a histéria havia mudado de novo. Em varios outros pedia que ndo se
misturasse histdrias. SO que exposta numa coletividade, inquirida que fol por ela,
enriquecida por elementos trazidos por outras criangas (0 proprio assalto que nfio havia; o
objeto roubado - mochila - sugerido pela classe toda com a anuéneia de Marina), a histéria
tornou-se altamente polifonica. O que foi custoso i o orquestrar de tantas vozes. Carmem,

quixotescamente, perseguia a ‘verdadeira’ historia de Marina, o ‘que tornava a tarefa de
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escrever cansativa. Marina, por seu turno, nio se importava com a ‘verdade’, queria acabar
logo com aquilo,
T276 Marina: CANSADA CANSADA CANSADA(...)
T280 EU CANSADA ESCREVER DEMORAR™
Se considerarmos a perspectiva da professora, sua tarefa nfo era menos
ardua. Exemplo disso ¢ oferecido quande Carmem se vé diante da necessidade de distinguir
o significado ‘sangue’ da palavra SANGUE em LIBRAS, que também pode significar
VERMELHO'. A falta de uma linguagem comum com seus alunos, com a qual pudesse
refletir com eles sobre, em nossos termos, a natureza polissémica do signo, levou-a a, num
ato dramdsico, tentar cortar o proprio dedo a fim de que, ferido, pudesse verter sangue. Sua
intenco clara era parear o signo em LIBRAS (SANGUE) com a visdo, pelo aluno, de seu
sangue,
T504 Carmem, para Reginaldo: *Nao(S) € vermelho(5) ndo. Vermelho(S) ndo.
Vermelho(S) é o nome(S) da cor(S), da cor(S), da cor(S). Agora sangue
(grifa com © dedo a palavra escrita) é essa agua O (percorre com o dedo a
veia mais grossa de seu antebrago). Ail Eu queria tanto té corage de cortar
meu dedo (sorrindo e olhando para a cidmera. Em seguida, Carmem vai até
sua mesa e apanha wma tesoura. Com a ponta mais fina for¢a a ponta do dedo
indicador e ¢ aperta. Reginaldo, atendo, acompanha os movimentos da

professora). Queria t& coragem pra furar; sair o qué daqui? Agua(S)?”

* Esse enunciado foi produzide por Marina ja no comego da atividade (n0s seus primeires 30 minutos), O
burburinho das criangas, as brincadeiras de Marina, a ingquietagio da classe denotavam que o grau de
mteresse dos alupos com a verdade ¢ra nenhum,

! HA comunidades surdas gue possuem dois signos sinalizados distintos: um para VERMELHO ¢ outro para
SANGUE. Naquela sala de aula o ftem SANGUE poderia se aplicar a ambos conceitos. Nesse caso, o sentido
deternting-se contextuaiments,

90



Mesmo que tivesse vencido o medo de se fazer sangrar, a concretude de seu
sangue sendo vertido nfo consumiria os significados possiveis daquela palavra (SANGUE)?
Exatamente, alids, como o significado da palavra ‘mac¢d’ é consumido quando se come a
magi nomeada? (leia discussio dessa metafora bakhtiniana na pg 57 deste trabatho) Dito de
outro modo, pareada sensorialmente comn a visdo do sangue de Carmem, o fiem lexical
SANGUE passa a funcionar como nome proprie. Estancado (o sangue), a palavra
SANGUE deixaria de existir. De uma forma parecida, ainda que em geral nfo 8o dramatica,
as palavras sfo assim apresentadas as criangas surdas. Entretanto, nascem mortas pela
prépria autofagia de um tal processo de significacdo.

Quando finalmente Carmem pds o ponto final no texto escrito, devo
confessar, senti um imense alivio. Acho que todos nds sentimos. A professora, exausta,
tinha conseguido fazer © que julgava ser seu trabatho: escrevera um texto com eles, cobrara
o vocabuldrio, investigara no¢Oes numéricas, solicitara leitura labial, fizera exercicio de
separar silabas, entre outros. As criangas haviam conseguido terminar {mas o que?). O que
eles haviam entendido daquele processo todo ndio havia como saber: faltava linguagem,
faltavam recursos expressivos compartithados, para que uma reflexfo desse tipo pudesse ser
feita. Ao final das contas € possivel que, para eles, essa era mais uma tarefa vencida entre
tantas outras a que tinham que se submeter. A que essa prdtica pedagdgica levava, acho que
ninguém ali, ¢ ai me incluo, saberia responder com alguma certeza.

O que Carmem (a professora ouvinte) me fez ver foi que ndo bastava que a
LIBRAS fosse tolerada. Nio bastava que a fala j& nfio fosse miais o objetivo fim da
educagiio. O que importava ¢ que houvesse uma linguagem viva, comum, entre professor e

aluno, Dada a natural dificuldade de acesso 4 oralidade, a LIBRAS poderia ser essa
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linguagem. Mas nio ¢ suficiente se ter um bom vocabulario em LIBRAS, como Yara (a ex-
aluna surda) possuia no Portugués. Para o sujeito, usudrio de uma lngua(gem), o que
importa ndo ¢ o significado de dicionario das palavras mas a construcio e a compreensiic de
sentidos produzidos em contextos diferentes. O que the importa, pois, é saber jogar o jogo
da linguagem e isso ndo se consegue dominando palavras do diciondrio. Dai porque, a
despeite de ter um ‘razogvel’ vocabulirio em LIBRAS, era 180 dificil para Carmem se
relacionar com suas criangas mesmo em signos sinalizados. Isso sem falar no fato de, ac
sinalizar e falar simultdneamente, Carmem introduzir uma terceira modalidade de linguagem:
a oral sinalizada. Em roeio a tio pouca estabilidade das formas lnguisticas, ndo creio que
possa se construir conhecimento de maior complexidade. Ao menos porque n#o se encontra
numa situacdo assim o minimo necessario: uma lingua comur.

A natureza da relagdo linguistica professor ouvinte/aluno surde em sala de
aula também foi tema de estudo de Goés (1996). Para essa autora, ainda que as dificuldades
com a escrita sejam, no contexto escolar, comuns também a ouvintes, os surdos enfrentam
demandas adicionais. entre elas, 0 uso muito restrito de wma lingua cuja escrita tém que
aprender. Essa restrigo linguistica €, a meu ver, no caso dos surdos, bilateral, ou seia,
observa-se tanto sob a perspectiva do professor guanto do aluno. Explicando melhor: pelo
surdo ndo ter acesso a orafidade, a fala da professora se investe de pouca “fungio’ para o
ensino. Para atender 3 exigéneia que a Escola lhe faz (a de ensinar), o professor cria
‘estratégias facilitadoras” 2 ‘aprendizagem’ do aluno, traduzidas no uso de uma ‘linguagem
filtrada® e na insisténcia em regras gramaticais que, por ndo terem significado para o
aprendiz, ndo sio aprendidas (ver Fernandez, 1993). Em meu ‘corpus’, como j& mencionei,

tenho depoimentos nessa diregdo, em que algumas professoras reconhecem explicitamente a
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necessidade de se “balancear™ o vocabulario e optar por uma estrutura frasal “simples”
(sujeito + verbe de ligagdo ou transitivo direto + objeto). A idéia € que o aluno aprendendo
a combinar elementos linguisticos numa “chave” padrio possa estender essa habilidade a
estruturas mais complexas’, Como exemplo, transcrevo parte de uma conversa que tive
com uma professora. |
Nurimar; “N#o quero criar dificuidades desnecessdrias. Acho que para o
surdo ¢ dificil entender as regras da gramdtica. Procure facilitar, Primeiro
trabalhe com vocabulario: se eles ndo t8m palavras conhecidas vio escrever o
qué? Ja vou dando desde o inicio estorinhas, leio para eles, vou fazendo sinais
junto, claro.
Na hora da escrita, faco o texto bem mais simples, Sabe como €, né? Al eles
flustram, Quero que cles emendam bem o conteudo. Dai pego e vou
destacando os nemes, escrevo de uma cor diferente; logo ja fago igual com
os adjetivos e os verbes principais deixo para o final. Ai vou dando
exercicios para eles escreverem™.
Eu: “Vocé tem sucesso™?
Nurimar: “Acho que sim™.
Eu: “A professora do ano seguinte gue pega seus alunos o que fala™?
Murimar: “Bom, todas nds fatarnos, Eles acabam chegando ne comego do ano
com pouca coisa assimilada e af toca a gente ter que rever tudo pra poder

continuar. Serd que surdo tem problema de memdria™?

* Suponhamos que seja possivel um fiuncionamento deste tipe do aluno em relaglo & lingua(gem). Essa
tarefa implicaria em reflexfio analdgica c/ou dedutiva, Cabe perguntar: possivel pela mediagdo ¢
funcionamento de que lingua(gemn)?

93



{novembro de 1993, anotacdo de diario;

conversa durante o café).

Nurimar ndo se dava conta de que a dificuldade de entender n#o era apenas
do aluno, era dela propria. A compreensdo, como ja disse, ocorre no espaco dialégico e nfio
fora dele. Além disso ndo pode haver contedide sem forma Hnguistica, 0 gue demanda,
necessariamente, uma linguagem cormum,

Mas retornemos a Goes (1996).

Ao analisar um conjunto de textos produzidos por ahlinos surdos
(adolescentes e adultes), pertencentes a duas classes de supletivo, Goés levantou uma série
de problemas na sua produgdo escrita, Inscreve essas dificuidades numa das seguintes
categorias: “referencialidade ambigua”, entendida como insercéio e uso inusuais de pronomes
e nomes; “escolha lexical indevida™, isto é, eleigfio e uso de itens cujos significados nfo
coincidem com aqueles de diciondrios ou que se traduz pela criag3o de palavras; “ordenagéo
desviante” dos elementos frasais; £ “omissdo de constituintes” na frase, com Obvio prejuizo
da compreensdo de seu significado pelo leitor.

Goés (1996) verificou que as condi¢des de interlocugfio em sala de aula se
caracterizavam pelo pouco uso do Portugués que ocorria sempre de modo mesclado com a

LIBRAS™. A autora afirma que as dificuldades da escrita dos alunos surdos podiam ser

53 A superestrutura desse hitrido era o Portugugs; a LIBRAS “emprestava’ o éxico de forma assistematica,
Essa sinalizacio do Portuguds, por conversas que tive com (Gogs, nfio era ‘exata” ow ‘precisa’. Portanto,
ocorTiam “‘brancos” gramaticais, Isso também fol constatado por mim nas transcerigbes que fiz das falas do
professor dirigidas ao alune surdo. O leitor pode voltar 308 episddios ¢ verificar por si. Para ilustrar mais
rapidamente, cito g seguinte ocorréneia de sala de aula (observo que os segmentos oral ¢ sinalizado foram
separados pars que o leitor methor observe nio so& os itens sinalizados mas os lngares sintdticos gque
ocuparam na frase durante o use simultdneo, pela professora, da fala ¢ de sinais):

Professora: “Eu Vo de térias para  Santos” [segmento oralizade)

“EU & %] FERIAS & PRAIA” [segmento sinalizado]
e 4
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entendidas pelo uso hibrido e indiferenciado dessas duas linguas, ou seja, se relacionavam
estreitamente com as condiges de interlocugo existentes em sala de aula. Destaco, nessa
direcdo, algumas de suas constatacdes. Goés (ibid) observou, por exemplo, que os alunos
nfo diferenciavam a LIBRAS do Pertugués e, em decorréncia, julgavam que a escrita que
produziam era de ambos™. Atribuiam as suas dificuldades de leitura e escrita ao pouco
conhecimente que possuiam do vocabulirio do Portugués, opinifio semelhante as das
professoras que, por seu turno e ainda que de modos variados, investiam nesse aspecto
linguistico.

Apesar de ndo diferenciarem as duas linguas, alguns alunos admitiam que.
para eles, a comunicaclic pela “mimica™ era mais facil ou que a comunicacio pela fala era
mais lenta. Atribuiam essa ‘lentiddo’ ac fato de que falar requeria uma busca de palavras.
Um deles, a pedido da pesquisadora, ao traduzir para a “mimica” (LIBRAS) uma frase do
Portugués, chegou a reconhecer:

“T4 faltando palavra. E diferente!” (Ib. pg 21)”

Em retaclo ao Portugués o scgmento sinalizado ¢ agramatical, inclusive havendo problemas de tradugiio
{Santos por PRATA). De fato, nfo seris dificil demonstrar que a ambiguidade é constitutiva das sinalivagdes
do Portugués feita em sala de aula pela professora; boa parte em decorréncia da agramaticatidade de suas
construcles. Cabe lembrar que, em geral, o conhecimento da LIBRAS por parte do professor se traduz pelo
conhecimento do significado de mm cerfo montanie de palavras sinalizadas, Entretanto, mesmo que usasse @
LIBRAS com ‘fluéncia’, nfio Ihe seria possivel se valer simultdneamente de duas linguas diferentes. Schre a
agramaticalidade dos enunciados sinalizados, em pritica simultdnes (ou bimodal), ¢ a ‘fluéneia’ dos
Efot‘{:ssorcs usudrios dessa pratica veja Marmor ¢ Pettito (1979).

A indiferenciaciio era tal que, como grande parte dos ouvintes ainda o faz, os alumnos surdos se referiam 3

LIBRAS como “mimica”, apesar de ser esse o sistems gue boa parte deles wiilizava prioritariamente,
Segundo Gods (1996) a maioria dos alunos cra Suente em LIBRAS e, entre si, possuiam conhecimentos em
graus muito variados do Portugoés,
" O trabatho da Prof Maria Cecilia Rafacl de Gods encontrava-se, no periodo de escrita deste estudo, em
fase de publicagio. A autora me cedeu, gentiimente, o texto digitado culas paginas aqui indicadas certamenie
nfie corresponderdo 4s de livro. Ji disponivel encomra-se o texto que den origem & publicagio {ver Goés,
19943,
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Reconheciam a existéncia de diferentes “mimicas” mas ndo de diferentes
linguagens: LIBRAS, Portugués e escrita eram entendidas como se fossem modalidades
diferentes da mesma lingua.

“E como se o sinal fosse o gesto da fala; a fala, a sonorj_zac;ﬁo do sinal; e a

escrita, o registro gréfico dos dois primeiros™ (1b. pg 22)

O fato de o relato dos alunos sugerir que atribuiam uma correspondéncia
terme a termo entre signos sinalizados ¢ a palavra do Portugués reflete, como propde Goés,

a indiferenciacfo dos sistemas linguisticos nas interacSes verbais rotineiras.

Para Cristina, uma das professoras envolvidas na pesquisa de Goés, além da
restriciio lexical, a inflexibilidade na ‘compreensdio’ dos significados das palavras se
constituia um dificil empecitho 4 compreensdo da leitura. Dito de outro modo, o aluno
atribufa um significado nico a uma palavra ¢, ao fazé-lo, apagava-se a multiplicidade de
significados que a constituia. Por exemplo, estabelecia correspondéneia univoca entre
‘banco’ e agéneia bancaria, Ao fazé-lo, outros significados da mesma palavra deixavam de
ser possiveis. Na aparéncia dessas limitagdes lexicals ocultavam-se problemas de natureza
semintica (sinonimia, polisseria), fruto do modo como o ensino do Portugués thes foi
programado: com base em relacdes univocas entre as palavras ¢ as coisas, De um modo
geral, os alunos de Cristina haviam sido submetidos durante a infincia a uma ‘metodologia’
oralista fortemente algada no treino de palavras e na proibigéo de gestos.

Dado que aquisi¢iio de conhecimento e aquisi¢iio de linguagem sfo processos

solidérios, nfo causa estranheza que os alunos surdos apresentassem outros problemas,
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entre os (uais, conforme a propria professora, pobreza na elaboracdo conceftual (os
conceitos eram ligados ac imediatismo de experiéncias vividas) ¢ dificuldade em lidar com
qualguer tema em si mesmo, ou seja, sem relaciond-lo diretamente as proprias experiéncias
ou perspectivas pessoais. Para mim, € imerso em usos efetivos da lingua que o sujeito, ao
constituir seu duplo papel (de locutor ¢ interiocutor) conquista a possibilidade de, ocupando
o hgar do outro, prever-lhe a resposta, considerando-a, no contexto da situacio discursiva,
na elaboragdo do préprio enunciado, Ou seja, descentra-se de si mesmo. Para que o sujeito
possa assumir a perspectiva albeia, a linguagem é condigdio necessaria, ainda que ndo
suficiente,
O trabalho de Goés (1995) relaciona a pratica comunicativa bimodal (uso de
fala e sinal simultaneamente) nfo s6 com as dificuldades dos alunos com a escrita mas com o
tipo de imagens que constréem sobre a linguagem e sobre o proprio funcionamento
linguistico,
“E como se o modo de comunicagio intermedidric is duas linguas, e
comiposto a partir delas, se¢ tmpusesse comio matriz de concepgao,
Esse problema importa nos ¢asos em que as interagdes cotidianas abrangem
experiéricias de bimodalidade que se alternam com ¢ uso de duas linguas
(como ocorria com os alunos entrevistados). E traz uma preocupagio
acentuada quando a pessoa surda se enconira na circunstdncia de uso ndo
consolidado quer da lingua de sinais, quer da lingua majoritdria, ¢ a
comunicagdo bimodal se apresenta como experiéncia  linguistica
predominante.

(..)
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. as praticas de comunicacdo bimodal sdo marcadas por uma série de
contradicBes: privilegiam a lingua majoritaria, mas ndo propiciam o
atingimento de um nivel razoavel de seuw uso, de modo funcional, nas
modalidades falada e escrita; viabilizam ganhos em termos de amplitude de
ftens lexicais na lingua majoritdria, mas criam ambiguidade quanto as regras
de construcio desta, abrem espaco para os sinais, mas os instrumentalizam
para servirem & incorporagfo (ndco propriamente efetiva) da lingua
majoritaria; a0 subordinarem ¢ descaracterizarem a lingua de sinais,
concedern ¢ negam A pessoa surda o reconhecimento de sua identidade

bilinpue™ (Goes, 1994, pg 176).

Para essa autora, hd a necessidade de se conceder espago 4 LIBRAS no
contexto pedagdgico. A co-existéncia do Portugués com a LIBRAS requer, todavia, o
incremento de pesquisas na drea e de projetos direcionados a capacitagdo do professor.
“Mas a finalidade de uma reorientacio do trabalho pedagdgico ndo estaria em
salientar caracteristicas estruturais que distinguern as duas linguas apenas
para propiciar melhor incorporacdo de uma delas (...) As circunstincias
limitantes do reconhecimento da condigBo bilingue pela pessoa surda
repercutem, mais amplamente, nas elaboragdes conceituais sobre suas varias
experiéncias de linguagem e de participacdo nas comunidades de ouvintes e

de surdos™ (Goés, 1994, pg 180-181).
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O trabalbo de pesquisa de Goés levanta véarios pontos interessantes para
discussio. Ao formular as contradicdes que a bimodalidade instaura toca num ponto crucial:
o uso concomitante de fala e sinal, apesar de contribuir ao incremento do vecabuldrio em
Portugués, ndo leva a um ‘dominio” da linguagem oral. Em decorréncia, nfio contribui para a
construcdo de conhecimentos escolares pelo aluno, dado que o ensino € realizado em
Portugués, o que leva as propaladas ‘dificuldades’ conceituais dos surdos. Concordo com
Goés (1996) quando diz que as dificuldades com a escrita e leftura sio devidas s proprias
condi¢des de interfocucdo que se instauram na escola.

A agramaticalidade do segmento sinalizado, em relagfio as duas linguas
envolvidas, quando realizado em pratica bimodal € um aspecto que ndo pode ser dissociado

de toda essa discussfio. Veja o seguinte exemplo (retirado do ANEXO %)

T255 Carmem: “Um homem forte %) brigando
%) HOMEM FORTE @ 1%
] 1) 1G] mimica alusiva @
a uma briga
brigando baten a faca aqui , ndo foi"?
1% o 0 & %) %/
idem: mimica g O ©  mimica alusiva a 0]

receber uma facada

ne pescoeo

3% Diferentemente do modo come transcrevi no Anexo I, vou dividir o enunciado agui em 3 segmentos: o
oral(tipo digitado comum), o singlizado {em caixa alta) e um terceiro que se reltre @ gestos pantomimicos.
Ohservo que representam em conjunto 2 totatidade do enunciado produzido,
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Observe que a gramaticalidade s6 se verifica no segmento oral; o segmento
sinalizado se caracteriza por auséneia de constituintes em LIBRAS: HOMEM FORTE nio
corresponde minimarnente ao que foi enunciade em Portugués. Ou seja, a sinalizacio do
Portugués é agramatical. Da mesma forma, ndo hé uso efetivo da LIBRAS cujo enunciado,
correspondente aquele do Porfugués, ndo aparece, A pantomima, sem davida, é um recurso
importante para todos agueles que, estando num pais cuja lingua desconhecem, necessitam
se valer de dramatizagGes para comunicar uma idéia ou necessidade. Entretanto, a mimica,
por mais elaborada que seja, ndo permite atos reflexivos: sua funcfo se esgota na prépria
expresséoi?.

As criangas de Carmem ndo fazem boa leitura labial (como pude constatar) e
nio ouvem. Logo, nfo possuem canal de acesso a linguagem oral. Se tém algum
conhecimento em LIBRAS, como Marina parecia demonstrar, HOMEM FORTE ndo pode
ser considerado ‘enunciado’ j4 que ndo completa idéia alguma. Ao se entrelacar com a
pantomima pode adquirir, na globalidade, algum sentido, mas qual? (A huta de um homem?
Um homem brigando? Um homem lutando karaté? Um homem recebendo facada? Um
homem forte ¢ uma briga?),

Agrava ainda mais, o problema a falta de um conhecimento minimo da
LIBRAS pelo professor. Veja esse outro episddio. O contexto ¢ o de ‘conversa’ em roda,
entre professor ouvinte e alunos surdos. Edna tenta entender algo que Fabricio lhe contava.

Segundo Edson, o informamte surdo que me auxilion na transcriciio das

filmagens, Fabricio teria visto no jornal, onde havia fotos, a noticia de um acidente. A

7 Ver discussdo a respeito em Greimas (1968).
Foi o fato de as linguas de sinais serem consideradas “mimicas”™ que gerou, no interior de uma linguistica
hloomiicldeans ainda encaniada pelo sem, tamanha oposiclo 2 Stokoe na década de 60,
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vitima, um homem, teria sofrido um golpe na aitura da pélvis e, em consequéneia, seu pénis
teria se desprendido do corpo. Socorrido, foi levado a um hospital onde seu pénis foi
colocando num recipiente cheio de géio e, depots, costurado novarmente ao corpo.

Logo no infcio do contar de Fabricio {em signos sinalizados), Edna entendeun
que um homem havia sido costurade mas nfo ‘aonde’ e nem “porque”

Edna: Voceé viu (8), ele tava costurado (S)?
Fabricio: SIM VER PENIS COSTURAR

Como se observa, Edna perguntou se o homem havia sido costurado mas
sinalizou apenas VER COSTURAR o gue, provalmente, fez com que Fabricio lembrasse da
foto do pénis sendo costurado. O pronome “ele’, no enunciado de Edna, se refere a “homeny’
mas foi significado por Fabricio como remetendo a ‘pénis’, Ou seja, o objeto do discurso do
aluno, que o havia deixado perplexo, era justamente umn pénis cortado ¢ depois costurado ac
corpo. Edna ndo soube traduzir o signo PENIS em LIBRAS para o seu correspondente em
portugués e, entdo, ndo conseguiu emtender, mesmo depois de 60 minutos de discussio com
os alunos, o que havia acontecido, afinal, com o homem. Toda sorte de ambiguidades e
confusbes foi gerada por conta disso. Na tentativa de entender o aluno, Edna procurou
descobrir & fonte da noticia: “Qual o nome[S] do jornal[S]"7 “Vocé (5) viu(S)y*? “Sé (8)

vocé (8) que viu {8)77

Fabricio, por seu turno, ndo lembrava o nome de jornal. Diante da pergunta

insistente de Edna (“O que (S} é isso PENIS™?), Fabricio corou, balangou a cabega e sorriu
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sem graga. O desejo que a professora o entendesse era, todavia, maior. Hesitou, mas venceu
o pudor, Othou para professora ¢ apontou o préprio pénis tocando-o duas vezes. Edna,
pensativa, repete o gesto do aluno mas nela propria, apontando, entdio, para seu pibis
feminino, Fabricio sinalizou enftico: NAO e Edna admite: “Meu Deus, eu njo td
entendendo. O que que € isso PENIS™®?

O conhecimento lexical restrito em LIBRAS pelo professor €, pois, mais um
agravante que determina confusGes ou mal-entendidos. Veja exemplo. A professora, D.
Julieta, esta discutindo a existéncia de “muitas cores no mundo”. Conversa com os alunos
falando e sinalizando, Conta para eles que havia flores verdes no carapo.

Julieta: “Vocé [S] Margareth. ja viu [S] flor [S] verde [VIDROT™?

Margareth: NAO

Julieta mostra uma flor verde & Margareth que a toma e a cheira. Sinaliza:

CHEIRO BOM

Julieta: “Entdio [8], vocé [S] conhece [S] flor [S] verde [VIDRO]”?

Margareth: NAQ

Julieta: “Presta atengdo [S] menina. Vou repetir [FALAR NOVAMENTE]™.

A confusdo teve origem pela semethanca entre a maneira de sinalizar VIDRQO
¢ VERDE em LIBRAS: o gue distingue essas duas palavras é o movimento, parte
morfoldgica importante na composigfio dos signos sinalizados. Julieta falava ‘flor verde’ mas

sinalizava FLOR VIDRO. Margareth havia visto uma flor verde mas nfio uma feita de vidro.

* Em contexto assim, de uma tal instabilidade linguistica, pode-se dizer que ha didlogo cfetivo entre o8
sujeitos? Do men ponte de vista, néo.
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A resposta que dé a Julieta é, pois, coerente. Em seu turno, Julieta atribui & Margareth o nio
entendimento da pergunta que fez a ela:

“Presta atengdo [S] menina. Vou repetir [FALAR] NOVAMENTE "

Episddios assim registrei aos borbotdes e s6 percebi sua gravidade & medida
em gue ampliava meu conhecimento em LIBRAS e meus contatos com surdos adultos
sinalizadores, produtos, eles proprios, da escola. Varios tinham suas anedotas para contar
sobre essa ‘confus@o’. Dos oito surdos com quem majs me relacionei durante este trabatho,
seis abandonaram a escola antes da terceira série, todos antes da quinta . Atualmente sete
deles vendem chaveiros. Quando pergunto a Edson porgue ndo se esforca por continuar a
estudar. ele me responde algo assim: para que? ¢ que aprende? eu ndo aguento mais ver suas
fitas. imagina viver a confusio!

Os dados apontam para a necessidade de um sistema linguistico que possa ser
de fato compartilhado entre professor e aluno™.

A bimodalidade evidencia que, mesmo aos pedacos, a LIBRAS i4 ewtd
presente em sala de avla. Aos pedagos, como procurei demonstrar, n#o leva a qualquer
lingua. Entretanto, o sinal mesclado com a fala, em realizacfo simultdnea, estd presente e
constitni 0 contexto interlocutivo da grande maioria das salas de aula. Ocupa, assim, um
importante lugar ndo s6 na praxis pedagdgica mas na histéria particular de cada aluno. De
acordo com Maxwell (1990), a “bimodalidade esta aqui para ficar, de alguma forma, mesmo
que seja excluida da instrugfio em sala de aula” (pg 356). Os rumos que esta situagdo tomard

ainda sfo imprevisiveis.

¥ Deixo claro que estou longe de admitir que esse sistema compartilhado pudesse vir a ser uma forma
‘exatz” de Portugués sinalizado. Nas discussSes gue fago nessa direco considere apenas LIBRAS ¢ o
Portugués como linguas. Na Educagdo de surdos, a LIBRAS deveria ter um papel de destaque. E ndo tem,
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“Talvez perdurem como modos de interfocugdo favordveis a determinadas
circunstincias de encontro entre surdos e cuvintes; talvez sejam componentes
de um periodo de transicfio, que podemn desaparecer com a concretizacio de
propostas educacionais efetivamente bilingues; talvez se restrinjam a
instincias residuais de interlocucdo numa nova realidade. E dificil afirmar”

(Goés, 1994, pg 177).

A meu ver, qualquer transformac8o dessa realidade requer amplas discusstes
no interior da préopria escoia, & nio apenas na academia, sobre a natureza da linguagem, sua
importéncia na constituicdo da consciéncia e do conhecimento humano, E da importincia,
enquanto lingua(gem), da LIBRAS, nfo s6 para o ensing como na construcdo da
identidade/consciéneia do surdo. A questdo €, pois, complexa porque envolve iniciativas
também politicas, entre elas, o reconhecimento da LIBRAS. E necessdrio que o governo,
‘portador’ e gerador do discurso oficial, realize o ato de fala de ‘declarar’ como lingua o
que, atualmente &, para muitas, apenas “mimica”. Se é essa a “tmagem’ gue muitos
educadores tém da LIBRAS é Obvio que s8o coerentes ao investir na fnica linguagem a que
atribuern o estatuto de lingua: o Portugués.

Se tomarmos & perspectiva bakhtiniana de lingua, sua esséneia € interacéio
verbal ¢ ndo os atos psicofisioldgicos que lhe s80 necessdrios ou as formas que a
constituem. A histéria da lingua tem sua gemesis na interacdo, no confronto interpessoal, no
trabalho orgamizador e sistematizador que pessoas realizam com e sobre a linguagem,
tornando-a viva. Pois bem, a LIBRAS tem nessa genesis a propria historia. Por ela, os

surdos organizados j4 lutam desde o comego de nosso século. Ela, a LIBRAS, também esta
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“aqui” e faz parte da vida dos alinos em escolas ou classes especiais, nas igrejas que
frequentam, nas associagdes de surdos, nos encontros didrios no terminal central®. Nao ha
como negar que ocupa um papel central na vida social de muitos surdos. E, pois, uma
realidade, a despeito do que se pense sobre ela. Estd “aqui” e estd ficando. E hd o
Portugués. Para a Escola talvez importe mais saber como lidar com essa situagio de fato do
que a negar. E nesse aspecto a linguistica tem boa contribuicfo a dar.

Encerro esse item julgando ter problematizado suficientemente a pergunta de
Clotilde. Tal como o0 ensino esta, o professor pouco pode ensinar e, os alunos, pouco podem

aprender.

% Ponto de encontro de surdos muilo conhecido em Campinas. A maioria se vale quase exclusivamente da
LIBRAS,
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CAPITULO IV

A LINGUAGEM DE SINAIS NO DIZER DOS SURDOS:

TEMA DE DISCURSO, OBJETO DE LUTA

“Nessa humanidade central ¢ centralizada,
efeito ¢ instrumento de complexas relagbes de
poder, corpos ¢ forcas  submetides por
miltiplos dispositivos de “encarceramento’,
Objeto para discurses que s3o eles mesmos
clementos (...}, 1eTN0S Gue OUVIr 0 ronco surdo
da batalha™.

Michel Foucaud:

No presente capitulo apresentarei o modo pelo qual a linguagem de sinais &
considerada por dois grupos de surdos distintos. Um deles, formado por adultos
organizados politica ¢ institucionalnente, compde a Federagdo Nacional de Educagio e
Integracdo dos Surdos (FENEIS)., O outro grupo possul, também, uma organizacio
institucional mas compativel com o funcionamento de uma comunidade evangélica.

A concepgdo de ambos os grupos sobre a linguagem de sinais, embora muito
diferente, evidencia o fato de ser ela o elemento formacional de suas individualidades e,
portanto, torna-se o trago principal que os distingue de um outro grupo: ¢ dos ouvintes.
Para abordar a relagio ouvintes-surdos, muitas vezes carregada de tensfio, me valerei

principaimente de textos escritos por pesquisadores surdos. Do interior da academia,
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criticam a estrutura conceitual a partir da qual os surdos e sua linguagem sfo classificados,
divididos, explicados. Suas opiniSes demandam uma analise critica e ética a respeito do
modo como nds, especialistas e pesquisadores ouvintes, os inscrevermos, pela linguagem,

come tema de estude cientifico.

1V.1- A Federacio

A constituicdo ou organizagfio histérica da FENEIS (Federacfio Nacional de
Educacio e Integracdo dos Surdos) se vincula intrisecamente com a prépria luta dos surdos.
ja desde o século passado, pelo uso da lingua de sinais na Educagio,

Em seu Relatorio Anual de 1993 essa historia é lembrada pela Federagéo,
para que “possamos conhecer um pouco mais da comunidade surda brasileira e a evolucio
de seu processo cultural e educacional” (pg 3). Como falar da Historia é sempre dar voz,
discursivamente, a personagens ¢ fatos reconstruidos de acordo com um certo viés
ideologico, decidi transcrever, breve como estd naquele relatério, o texto sobre o passado
tal como € contado pela propria Federagdo, Vamos a ele.

“Em 1855 chegou ao Brasil o francés Hernest Huet, portador de surdez

congénita, O ex-diretor do Instituto de Surdos de Paris trouxe sua

experiéneia de Mestrados e cursos, a fim de comprovar a capacidade do
surdo na area de Educacgio.

Seus trabathos contaram com o apoio de D. Pedro II, que ajudou a colocar

em funcionamento o Instituto de Surdos-Mudos, a principio mnstalado no

Centro do Rio. Mas o francés sé alcangou seu objetivo em 26 de setembro de
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1857, com a fundagdo do Instituto Nacional de Educacio do Surdo/INES,
atualmente em Laranjeiras. no Rio de Janeiro.

Através dos ensinamentos de Huet a Lingua de Sinais se difundiu e
desenvolven no Brasil. Durante anos o INES foi a Gnica escola especial para
surdos. Tanto assim que até hoje ¢ considerada importante referéncia
educacional.

Mesmo com todos esses avangos, em 1880, apds o Congresso Mundial de
Surdos”, na Italia, os surdos do mundo inteiro enfrentavam grandes
problemas com a imposicdo do oralismo. De 1923 a 1929, surgiu a
Associacdo Brasileira de Surdos e houve grande mobilizacdo pelo direito de
um ensinc em Lingua de Sinais, Mesmo no INES durante muito tempo a
metodologia oralista predominou e desencadeou uma série de divergéncias

entre surdos ¢ profissionais.

* Trata-se do Congresso Internacional de Mildo, ocorrido na Itdlia entre 6 2 11 de setembro de 1880, Nijo
foi, entretanto, um Congresso Mundial de Surdes. Na verdade, o Congresso de Mildo, como ¢ mais
comunente conhegido, fol organizado, patrocinade efou conduzide por rearomados especialistas owvintes
ng drea da surdez, wodos ardorosos defensores do oralisme {como agueles pertencentes ac Clarke Schood, ac
Roval School for Deaf, ou membros do Pereire Society, por exempio). A grande maioria deles havia se
erapenhado, jd antes do Congresso, em fazer prevalecer o método oral puro no ensino de surdos. Cientistas
erinentes, como Alexander Graham Bell, se utilizaram de todo o prestigie politico ¢ econdmico de que
dispurtham em defesd. nfio $6 do uso exclusivo da linguagem oral, mas da implantacio de mecanismos de
controle € proibicdo da linguagem de sinais, Todos os esforcos que realizaram, mesmo antes do Congresso, a
favor dessa causa [oram coroados de sucesso, De fawo, nmma Assembiéia Geral realizada duranic o
Congresso, € na gual, vale dizer, todos os profissionais surdos foram proibidos de votar, decidiv-se pels
adocio aniversal, ne ensino de surdos, do oralismo em sua forma “pura”. De acordo com documentos
redigidos posteriormente por pessoas presemies no Congresso, os argumentos em prol do oralismo foram
apaixonados ¢, portanto, rio Implicaram em andlises ponderadas £ comparativas a respeito dos benefivios do
uso de cada uma das linguagens envolvidas {veja em Lanc, 1989, 386-401 para maiores informagdes).
Apenas em 1951 os surdos consegiram, apos futas, conquistar um importante espage politico, criando uma
Federagio Mundial - a World Federation of the Deaf (W.F.D}. Em 1987 3 W.F.I) organizou ¢ promoves um
grande encontro internacional em ESPOO, na Finldndia, ocorrido entre 20 a 28 de jutho, {ma das
deliberagBes desse Congresso foi que cada crianca ou pessoa surda deveria fer o direito de utilizar
livremente, na cscola ou em qualguer outro Ingar, a linguagem de sinais de seu pais, e que, portanto,
gualquer escola deveria se preparar para a coexisténeiz, em seu interior, das linguas oral e de sinais (Actes
From X Worid Congress of the World Federation of the Deaf, 56-60:67-77, 1987).
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Com ¢ tempo o movimento em defesa do surdo ganhou for¢a, € mesmo
durante o periodo de ditadura militar os surdos lutaram por maiores
condigdes e qualidade de vida. Em 1971, foi fundada a Federegfio Brasileira
de Surdos, presidida pelo Padre Vicente P. Burnier, S6 em 1977 foi criada a
FENEIDA, Federegio Nacional de Educacfio e Integragdo dos Deficientes
Auditivos, composta apenas por ouvintes envolvidos com a problematica da
surdez.

Em 1983, a comunidade surda criou uma Comissde de Luta pelos Direitos
dos Surdos, uma entidade ndo legalizada, com trabalho significativo, porque
buscava os direitos dos surdos come cidad#os.

Nesta época esta Comissiio reivindicou a participacio efetiva das pessoas
surdas como membro da Diretoria da FENEIDA, o que foi negado por nfo
acreditarem na capacidade do surdo de dirigir uma entidade. No entanto a
Comisséo formou chapa ¢ conquistou em Assembiéia Geral a presidéncia por
um ano. Foi reestruturado o Estatuto ¢ a Entidade ganhou a denominacfio de
FENEIS em nova Assembléia Geral a 16 de maio de 1987. Apds a eleicdo,
Ana Regina e Souza Campelio, Coordenadora da Comissdo de Luta pelos
Direitos dos Surdos, assumio a Presidéncia da FENEIS juntamente com
outros membros da Comissdo, como o Sr. Fernando de Miranda Valverde ¢ o
atual Presidente, Sr. Antdnio Campos de Abreu.

Em 1990, no entanto, foi fundada a Federaciio Nacional das APAS®,

representada por pais de surdos. Essa iniciativa dividiu um pouco o grupo de

# Associacio de Pais e Amigos dos Surdos (APAS).
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trabatho, mas a FENEIS respeitous a decisdo, acreditando no trabalho em
conjunto, com a integraclio de todos: surdos, ouvintes, pais e profissionais,
{.)

A FENEIS conquistou também sua sede propria em 08 de janeiro de 1993,
com seus proprios recursos, sem apoio governamental. Sdo 2 andares para
prestar diversos tipos de atendimento. A diretoria atua como representante do
surdo vohmiariamente, com o compromisso de fazer o methor pelo seu
desenvolvimento social, profissional, educacional e cultural, nio tendo
qualquer tipo de remuneracio.

A FENEIS foi crescendo e expandindo seu trabalbo em todo o territorio
nacional.

Vencida esta etapa, concentramos riossos esforcos para continuarmos lutando
pelo resgate da cidadania do surdo e seu reconhecimento como forga

produtiva” {pgs 5-6).

Antes de prosseguir com a apresentagdo dos dados que me foram enviados
pela Federacdo, gostaria de realizar alguns comentérios a partir de elementos que a histdria
apresentada evidenciou.

Em primeiro lugar, se assinala um momento importante para a constiutigio
das comumidades surdas no Brasil o desenvolvimento e a difusio da Lingua de Sinais, a
partir de 1857, com a fundacdo de uma escola residencial no Rio de Janeiro pelo francés,
também surdo, Hernest Huet. O instituto nasce com ¢ apoio do imperador D. Pedro 11, e até

hoje se mantém como instituicfo para escolarizaciio de surdos sob a responsabilidade do
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governo federal. Em segundo lugar, a histéria relatada aponta para a emergéneia de
movimentos reinvidicatorios patrocinados por surdos brasileitos em prol do “direito de um
ensino em Lingua de Sinais”, o que inaugura um capitulo importante nas relagdes politicas
entre surdos e ouvintes, De fato, ao lutarem pelos sinais, 0s surdos, organizados, se
diferenciam, pela linguagem que defendem, do grupo majoritdrio usudrio de uma outra
linguagem: a oral A partir dessa tomada de consciéneia, as divergéncias com prefissionais
ouvintes foi posta as claras. O apogeu das disputas e confrontos instalados acabou por levar
4 tomada, pefos surdos, da FENEIDAY, uma federacio composta por profissionais
ouvintes e cuja principal meta era propor rumos para a educacdo de pessoas qualificadas.
por eles, como “deficientes auditivas™, A apropriacdo dessa Federagdo pelos surdos ¢ repleta
de significados. Simboliza uma vitdria contra ouvintes oralistas que consideravam a eles,
surdos, incapazes de opinar e decidir sobre os proprios assuntos €, dentre eles, o papel da
linguagem de sinais na educagfio regular. Desnada, ainda, uma mudanca de perspectiva, ou
de imagerm, a respeito de si proprios como sugeitos: ao alterarem a denominacio “deficiente
auditivo”, mmpressa na sigla FENEIDA, para “Surdos”, em FENEIS, deixam claro que
recusavam o atribute esteriotipado que normalmente os ouvintes ainda Thes conferem, isto é,
o de serem “deficientes™.

( objeto principal de discurso da nova Federagfio se manteve. A educacic e a
integracio da pessoa surda permanecem como temas de reflexfio e pautas reinvidicatorias.
No entanto, ao se alterarem os protagonistas modificaram-se as estratégias de Iuta e os
discursos que as legitimavam, Os surdos passaram a defender abertamente a LIBRAS, uma

linguagem que até emdo 56 podiam usar na clandestinidade. No desejavam apenas que thes

 Federagiio Nacional de Educacio ¢ Integragdo do Deficiente Auditivo.
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fosse conferido o direito de emprega-la em contextos informais mas, principalmente, que
circulasse em cada sala de aula por ser “c meio natural de Comunicagio de pessoas surdas”
{Relatorio da FENEIS, pg 7, 1993),

Ao tomarem para si proprios as rédeas dessa lata, alicercam o processo de
constituicio de uma identidade grupal diversa daguela que os discursos de ouvintes até
entdo lhes inculcava. Sio surdos e nio deficientes que agora “falam’,

Abordar a relagiio surdo-ouvinte demanda que se reflita sobre o processo de
construcdo. pele surdo, de wma identidade grupal fundada na consciéneia de ser SURDQ.
Consciéncia essa, por seu turno, que teve na linguagem seu nicleo ideoldgico constitutivo.

Enquanto os surdos se apropriarar dé imagem que thes era conferida, como
‘ouvintes defeituosos’ ou ‘enfermos’, a atividade mental de cada surdo isolado, sem a
consciéncia de pertencimento a uwm grupo maior, tendia para formas ideologicas
determinadas: a resigna¢fo, a vergonha, o sentimento de dependéncia e muitas outras
tonalidades possivelmente tinglam sua vida mental, Como o mendigo que, sem consciéncia
de classe para si, tal qual no exemplo de Bakhtin (1929/1992 pg 116), protesta
solitariamente ou, apenas, se resigna,

A medida em que se aglutinaram nas escolas especiais e em suas primeiras
associacdes, ao se constituirems grupe por uma linguagem comum (e que dialeticamente se
construia no trabalho que realizavam com e sobre ela), tiveram a possibilidade de refletir
sobre um universo de discursos sobre eles proprios, no qual, paradoxalmente, sd ocupavam
o lugar de objeto. Ao se unirem, ao estabelecerem vinculos materiais objetivos entre si,
conseguiram arar um terreno mais favordvel para o desenvolvimento ideolégico de sua

atividade mental.
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Entretanto, 0 modo de se conceber 0 mundo guarda as marcas das proprias
relacdes entre os sujeitos, ativos construteres dos sistemas de referéncias. Se. de um lado, as
falas dos surdos guardam os ecos das vozes de puvintes que os constituiram, por outro, os
universos discursivos dos quais essas vozes fazem parte sdo passiveis de novas construgdes,
de anglises e reformulagBes pela palavra sinalizada no campo dialogico das diferentes
associagbes de surdos. A tensfo permanente que se instaura, no movimento de apropriaces
¢ revisdes discursivas, forna-se a mola propulsora do trabatho argumentativo e das
reclaboracSes de surdos € ouvintes sobre a surdez.

Sobreviver a essas tensdes, pela propria assimetria de poder entre cuvintes e
surdos, ndo tem sido tarefa facil. De fato, a consciénecia de que ser surdo € viver num mundo
dominado por outros ja motivou, mesmo no passado, tentativas de se ter um espago
territorial proprio onde qualquer surdo pudesse usar livremente a linguagem de sinais e ter a
propria cultura. Em 1850 um fazendeiro americano surdo, John James Flournoy, propds a
criacio de um Estado Surdo porgue, segundo ele, “nossas necessidades peculiares e tais
organizacdes podem ser indispensaveis 4 nossa satde mental...” (apud Padden e Humphries,
1988, pg 112). Esta proposta provocou debates, e criticas 4cidas foram dirigidas a Flournoy
pelos proprios surdos. Afinal, como na época o nquiriram, o que deveriam fazer com seus
filhos e pais ouvintes? Mesmo assim, seu opositor mais ardoroso, o surdo Edmund Booth,
confessou que ele préprio ja havia pensado na idéia.

Aspiracdes como essa nunca sairamt do plano do desejo mas demonstram,
pelo radicalismo, o grau de tensfio a que pode chegar o convivio com ouvintes quando

pessoas surdas hutam por serem reconhecidas como um grupo distinto do majoritério.
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De um modo geral, surdos de vérios paises vém lutando por uma integragio
na sociedade que pressuponha espaco para o plural ou o diverso, portanto, que ndo seia
decorrente de agles normatizadoras ou corretivas destinadas ao exterminio da diversidade
{Andersson, 1992). Todavia, escapar das referéneias ja constituidas, transforma-las ou
romper com elas compreende um processo dialético extremamente complexo, j4 que os
surdos s30 afetados permanentemente pelos nossos discursos sobre eles e sua linguagen.
Um exemplo disso é que muitos surdos, que lutam pela linguagem de sinais por a
considerarem sua “lingua natural”, acreditarn que, no passado, foi um ouvinte que a
inventou. Na Europa e nos USA, segundo pesquisadores surdos como Padden e Humphzries
{1988), ¢ muito comum gue surdos de algumas comunidades atribunam ao abade ouvinte
Michel de L’Epge™ a criag@o dos sinais (no Brasil, surdos me afirmaram ter sido o Padre
Eugenio Oates). Para esses autores essa crenga revela, em primeiro lugar, nfo $6 a influéncia
gue 0§ ouvintes exercem sobre a compreensdo do surdo sobre sua propria lingua mas
também revela a imagem que possuem sobre sua ‘capacidade’ em té-Ia construide. De fato,
a idéia que atravessou os séculos XV a XX foi que a linguagem de sinais era da mesma
ordem da mimica, ou seja, que pertenceria ao ‘murkio natural’, e que os signos metddicos
criados pelo abade possuiria os atributos de uma “verdadeira’ inguagem.

0O mal entendido gue a inventiva de L'Epée gerou fez com o que o surdo
Desloges, em 1779, o retomasse para esclarecé-lo:

“(,..) certa vez L Epée conceben o nobre projeto de devotar-se a educagdo do

surdo; ele sabiamente observou que eles possuiam uma linguagem natural

 As idéias de 1 Epée sobre ‘linguagem’ subsidiaram a criacio, por cle, de um sistema sinalizado da lingua
francesa que ele chamou de Sinais Metédicos. Esse assunto serd retomado adiante (pgs 182-190).
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para se comunicarem entre si. Como essa linguagem nfio era outra senfo a
linguagem de sinais, ele supds que se ele se empenhasse em compreendé-la, o
triunfo de seu empreendimento seria assegurado, Este discernimento foi
recompensado pelo sucesso. Entfio, o abade de L’Epée nio foi o inventor
ou o criador dessa linguagem; pelo contrario, ele a aprenden com o
surde; ele somente reparou o que ele encontrou incompleto nela; ele a
ampliou ¢ the deu regras metédicas (Desloges, 1779/1984 pg 34, grifo

meu).”

A fala de Desloges explicita uma contradiclio: ao mesmo tempe em que
reconhece que a linguagem de sinais dos surdos j& existia em Paris antes de L'Epéde, ¢
portanto bastava a0 grupo que a constituia, também admite que L’Epée “reparcu” o que
nela havia de incompleto. Marcado pela concepgio do que fosse, para o francés ouvinte,
uma linguagem ‘completa’, Desloges nfio conseguiu ‘ver’ que a incompletude que diziam
existir em sua linguagem era, obviamente, a ‘falia’ que havia nela da gramdtica francesa.
Essa falta foi significada como sendo ‘incompletude’ e néo como decotréncia do fato de ser
distinta do francés e ter um modo proprio de organizaciio gramatical.

Por ndc dar conta da propria contradicdo, Desloges  se comtrapondo ao
abade ouvinte ¢ oralista Deschamps _ defende a idéia de que por sinais o surdo poderia ter
acesso & lingua majoritdria, Nessa diregfio, faz o seguinte questionamento (hipotetizando
uma situacio em que Deschamps almejasse aprender, ele proprio, uma segunda lingua):

“suypondo que ele estivesse planejando aprender inglés ou qualquer outra

linguagem estrangeira, como faria? Comecaria por ler uma gramatica em
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inglés da qual ele ndo entenderia sequer uma palavra? Certamente ndo; ele
escolheria uma gramatica do inglés, escrita em francds, e aprenderia
facilmente a nova e desconhecida linguagem com a ajuda de sua linguagem

nativa (1b. pg 34)”.

Padden e Humphries (1988) atribuem a contradicio ainda presente nos
discursos de surdos sobre sua linguagem, considerada ao mesmo tempo ‘rica’ e
‘incompleta’, ao fato de 08 surdos conviverem num mundo de conceitos e de ciéneias
construidos por cuvintes, Perguntam-se:

“Dado que eles {os surdos) vivem no interior do mundo de outros (de

ouvintes), ha uma ciéncia sobre a pessoa Surda, uma ciéncia deles proprios

ou uma dada para eles pelos outros ?” (pg 56)

Para esses autores qualquer pequisador, sgja ouvinte ou surdo, deve se
colocar tal questionamento, dado que é por conceitos j&4 engendrados pelas ciéneias
estabelecidas que os surdos, e sua lnguagem, serfio analisados, discutidos, classificados e
estudados. Segundo eles, muitos desses conceitos, € mesmo as asser¢des sobre a linguagem
de sinais, foram fabricadas por pesquisadores que nunca haviam dispendido nenhum tempo
em estudéd-la com cuidado. Ao invés disso, tomaram como ‘verdades’ enunciados que ja
circulavam fora da academia. Citam, nessa direqfio, as afirmagBes feitas por Sapir e
Bloomfield em relacfio aos sinais. Para o primeiro, a linguagem que os surdos utilizavam

seria equipardvel aos gestos dos monges trappistas, ouvintes dedicados ao siléncio perpétuo,
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¢ 2 linguagem gestual de alguns grupos indigenas americanos. Para Bloomfield os gestos
seriam determinados pelas “conveniéneias da fala™
“Parece certo que essas linguagens gestuais s30 meros desenvolvimentos dos
gestos ordinarios e que qualquer e todos o0s gestos complicados ou nfip
imediatamente Inteligiveis sfo determinados pelas conveniéncias da fala”
(apud Padden e Humphries, pg 58. Essa passgem pode ser lida em

Bloomfield, 1933, pg 39).

Se ¢ uso inicial de modalizador por Bloomfield (“parece™) sugere que esse
assunto ndo foi objeto, por ele, de uma analise cuidadosa, as afirmacdes gue em seguida
realiza adquirem o ‘ton1’ de uma verdade ja posta ou confirmada®.

Para Padden e Humphries ha duas diferencas basicas entre os sistemnas
gestuals mencionados por Sapir e a linguagem de sinais. A primeira € gue ela pode ser
adquirida como primeira lingua, e se manter Gnica, no case de eriancas surdas filhas de
surdos. A segunda é que se constitti no principal sistema linguistico de acesse ao
conhecimento e 4 caltura de muitos surdos.

Depois de Bloomfield, a proxima geragfio de pesquisadores ouvintes a
publicar opinides sobre a surdez foi representada, segundo eles, pelo psicdlogo Helmer
Myklebuast, cujos estudos psicométricos comparando populagdes surdas e ouvintes sdo
muito conhecidos. Os resultados frequentemente apontavam prejuizos cognitivos ¢ afetivos

nos sardos quando comparados com ‘ouvintes normais’. As explicacBes que oferecia podem

¥ Discutirei o solo epistémico da construgio dessa *verdade’ no proximo capitulo. Por ora, ao resenhar
Padden ¢ Humphries, apresento a perspectiva de dois cientistas surdos a respeito das ciéneias dos “outros”,
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ser agrupadas em dois grandes grupos, O primeiro vinculava os ‘problemas’ diagnosticados
aos fatores etiologicos que provocaram a surdez; o segundo justificava os ‘prejuizos no
funcionamento mental do surdo’ com base no bloqueio da aquisiciio da linguagem oral
e/ou pelo-fato de a “linguagem mimica” ser deficitiria e inferior em relag@io a oral. Do meu
porto de vista, se, de um lado, ndo ¢ defensdvel qualquer tese que desvincule linguagem de
pensamento, por outro, condicionar o ‘desempenho cognitivo® ao dominio de uma certa
lingua, ou modalidade de linguagem particular, reflete, no minimo, um julgamento
etnocentrado, Nesse sentido, ¢ interessante notar que o livro publicado pelo psicdlogo
ouvinte americano sobre os surdos guarda grande parentesco ideoldgico com um outro,
langado por um socidlogo e por um psicologo. ambos brancos, sobre as diferencas
intelectuais entre negros e brancos™,

Lane (1993) foi, possivelmente, o primeiro psicélogo (ouvinte) a apontar as
grandes semelhancas entre as caracteristicas afetivas e cognitivas atribuidas aos negros, por
seus colonizadores, com 0s tragos psicologices que pesquisas psicomeétricas *diagnosticam’
nos surdos. Apesar de semethantes, observou contradicdes quando essas caracteristicas eram
comparadas entre si. Assimy, tanto negros como surdos eram, frequentemente, rotulados
como “agressivos” e “submissos™ “frios” e “passionais”™; “timidos” e “explosivos”. Essas
contradicbes fazem suspeitar, de acordo com Lane, da ideologia a que, algumas vezes, a
Psicologia serve.

Para 0 surdo Tom Humphries (1977) esses procedimentos classificatdrios
servern a empreendimentos opressores sobre os surdos conduzidos, justamente, por

especialistas que afirmam servi-los. Este autor criou o termo “audismo™ para designar essas

5 Murray, C.; Hernstein, R. - The Belt Carve, Free Press, 1994,
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praticas disciplinadoras, instramentos de constituicio e legitimacio de discursos sobre
“surdez” (entendida como ‘patologia’) e *“surdos” (qualificados como ‘deficientes’).
Discursos que tecem e justificam wma praxis educacional normatizadora e reabilitadora,

Para Andersson (1990), socidlogo surdo, uma forma de diminuir o impacto
que as derivacBes praticas das pesquisas possam ter sobre a vida da pessoa surda seria
através de acdes politicas das Associa¢des Nacionais de Surdos. Nos USA, segundo ele,
competiria & NAD (National Association of the Deaf) assessorar os érgéios governamentais
voltados a elaboracdo e a implantagfio de programas destinados a pessoa surda. Mas h4 de
se ponderar que se o surdo deve ter um lugar de participacdo ativa nas discussées que se faz
sobre ele nfio ha, também, como excluir o ouvinte dos processos de tomada de decisdio. Em
ultima instdneia, os “orgos governamentais” s30 cOmpostos por ouvintes e qualquer grande
transformagio da realidade atual s serd efetivada com a cooperacdo de ouvintes deslocados
ideclogicamente do grupo ao qual fazem parte.

No que diz respeito 4 FENEIS, seus lideres possuem uma posiglio menos
incisiva do que a manifestada por Andersson, embora tenham estabelecido como um dos
objetivos da Federacio prestar assessorias e “apresentar sugestdes aos 6rgdos oficiais ¢
poderes publicos, visando o aperfeicoamento do atendimento da pessoa surda” (FENEIS,
1993, pg 7).

Em relagdo & LIBRAS, a Federacfio, apesar de reconhecé-la como “meio
natural de comunicacdic de pessoas surdas” e de defender a importincia de seu uso no
contexto escolar, advoga também ¢ “uso da linguagem oficial, na estruturagfio oral, escrita e
da leitura, através do ensino especifico, scja em escolas especialicadas om classes

especiais de escolas regulares...” (grifo meu, Relatorio da FENEIS, 1993). Portanto,
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considera como linguas distintas, ¢ igualmetne importantes, a LIBRAS e o Portugués,
porém, mais do que isso, enfatiza a relevincia dos dois sistemas na Educaciio da pessoa
surda. Nfio por acase, mas em decorréneia de tal posi¢do, a Federagdo se coloca favordvel a
perpetuacio do “ensino especifico, seja em escolas especializadas ou classes especiais”,
Posicfio bastante compreensivel, ja que em tais locais, do ponto de vista operacional, seria
mais facil a conversfo das idéias que postulam em préatica pedagdgica. Entretanto, com isso
nfio se quer dizer que os surdos ndo desejam contar com o apoio do sistema oficial de
ensino, Antes, propdem gue seja reformulado a fim de poder se adequar &s necessidades
linguisticas do cidadfio surde. Discordam do modo como alunos surdos sio integrados as
classes comuns: simplesmente agrupados com ocuvintes, sem estarem alfabetizados, sem
terem o direito de fer acesso ao contetdo escolar pela LIBRAS, sem poderem contar com
intérprete. Acham que, da forma como os surdos sdo ajuntados (leia-se ‘integrados’ com
alunos ouvimes, a convivéncia escolar forna-se extremamente penosa e a aprendizagem
seriamente comprometida. Comeo testermunhou Yara:

“Para mim nem precisava ir para a escola, o melhor era estudar em casa

porgue era a mesma coisa. (...) Vomtade de largar, de fugir, mas fiquei firme!

Sofria, sofria muito (...)."

Os lideres atuais da FENEIS foram, eles proprios, alunos; poucos chegaram
ac terceiro gran. Desanimaram antes, mas sabem que poderiam ter continuado se o sistema
de ensino lhes oferecesse condigBes para isso. Na base de suas reinvidicagdes estd o
reconhecimento pelo Estado do direito de o surdo contar com a presenca de intérprete em

sala de aula comum. E isso implica, do ponto de vista politico, em articulaces, para que,

126



anies, 4 LIBRAS seja reconhecida. A questiio é que, para os surdos da FENEIS, tal como
esté, a Escola nfo pode oferecer condigBes satisfatorias de apredizagem. E a vida da grande
maioria dos surdos da testemunho a tese que defendem, Reinvidicam, assim, que o Estado
cumpra seu papel também para com ¢ aluno surdo sem trata-lo nem considerd-lo como um
ouvinte deficiente’.

Na luta pelos direitos das pessoas surdas, a FENEIS faz um trabatho de
conquista de aliados. A entidade abre-se & filiacio de clinicas, associacBes, escolas ou
centros voltados ao atendimento dos interesses da pessoa surda. Em 1992 havia 41
entidades filiadas, em 1993 eram 49 e, atnalmente, sfio 55. Até certo ponto, 08 acréscimos
sugerem conquista de prestigio, inclusive junto aos especialistas ouvintes.

As instituigdes filiadas em 1993% dividiam-se, principalmente, emx:

AssociagBes / Sociedades de Surdos = 20

Associacdes de Pais = 12

Escolas / Centros Educacionais = 10

Clinicas / Centros Terapéuticos =5

outros = 2 (01 Clube e 01 Movimento Familiar)

Total = 49

Vale notar a preponderancia das associagbes de surdos ¢ também a
diversidade de enfoques filosoficos, em relagfio & surdez e & pessoa surda, existentes entre as
entidades filiadas. Esse fato pode ser intuido a partir mesmo do modo como cada entidade

filiada se auto-denomina (hd institutos de reabilitacfo; centros terapéuticos de

O relatério anual refirente a 1994 encontrava-se em fase de elaboragio guando o presente trabatho foi
escrito.



estimulagio da audicio e fala; escolas, centros educacionais, associagio de surdes;
associacdo de deficientes auditives; para exemplificar). Entdo, me parece, a Federacio é
aberta as diferentes tendéncias ideoldgicas referentes a surdez.

Um outro aspecto que chama a atencdo ¢ que a guargidade de entidades

filiadas ¢ inferior ao némero de associacBes de surdos no Brasil®™. De fato, das 65
associa¢des de que a FENEIS tem noticia apenas 20 estio filiadas. Os motivos, segunde me
explicou uma assessora da presidéncia da Federacio, sdo fundamentalmente trés:

a} falta de conhecimento da existéneia da prépria FENEIS ou de seu trabalho
em prol das comunidades surdas. 1s50 se aplica em especial 20s Estados
mals distantes do Rio de Janeiro, cidade sede da Federagdo, ou a
logradouros de dificil acesso. Por essa razio a atual gestdo estd se
empenhando em abrir escritérios regionais. O primeiro. em Belo
Horizonte, fol inaugurado em fevereiro de 1994,

b} precariedade de recursos das associacbes em fase de implantacdo “uma vez
que muitas vezes ndo hd verba suficiente nem para cobrir as proprias
despesas quanto mais para arcar com a taxa anuval de filiacio” (50 % do
valor do saldrio minimo vigente}.

¢) “falta de apoio politico-econdmico da comunidade, o que dificulta a

prépria existéneia das associagdes”.

% As associagtes de surdos estio distribuidas da seguinte forma: Amazonas (01), Bahia (01), Ceard (01),
Distrito Federai (03), Fepirito Santo (01, Goids {02), Mato Grosso do Norte (01), Mato Grosse do Sul (01),
Minas Gerais (14), Paratha (01), Parand (05), Pernambuco (613, Rio de Janeiro (08), Rio Grande do Sul
{03), Santa Cataring (06), S0 Paulo (13).
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Do ponto de vista da estrutura administrativa interna, & FENEIS possui a
seguinie organizagfio: Diretoria (composta de um presidente, trés vice-presidentes,
secretarios e tesoureiros); Departamento Nacional de Intérprete em Lingua Brasileira de
Sinais; Departamento Nacional de LIBRAS; Departamento de Projetos Sociais;
Departamento de Comunicac@io Social e Setor de Intérprete em Lingua de Sinais,

A Diretoria e o Consetho Fiscal sfio eleitos em Assembléia Geral. Assessoram
a presidéncia: o Conselho de Representantes (das entidades filiadas), o Consetho Fiscal € a
Assessoria Juridica,

Dos ¢rgdos que compdem a FENEIS dois evidenciam a preocupacio da
Federagio em exercer controle na qualificacfio tanto de intérpretes como de instrutores
surdos; aos «ltimos caberia prover, no ambiente escolar, contexto linguistico para a
aquisigio da LIBRAS por alunos e professores. Os Orgdos mencionados sdo
respectivamente: Departamento Nacional de Intérprete em Lingua Brasileira de Sinais e o
Departamento Nacional de LIBRAS. Segundo a FENEIS, apenas instrutores surdos
reconhecidos por ela “podem ensinar a LIBRAS” (FENEIS, 1993, pg 9).

O atual presidente da FENEIS, apesar de reconhecer diferencas entre surdos
e ouvintes, € contrario a qualquer movimento pelitico de isolamento dos surdos do convivio
com ouvintes, Advoga a co-existéncia com a diversidade e, para que esse convivio exista de

fato, defende o reconhecimento da LIBRAS pelo governo brasileiro,



“A oficializagfo da Lingua Brasileira de Sinais em todos os estados do Brasil
¢ uma das grandes preocupagbes da Federago Nacional dos Surdos™,
FENEIS.

Os seus representantes, com © apoio e o trabatho de linguistas, vém tentando
conscientizar a sociedade para o problema, mostrando as autoridades
governamentais a importincia do reconhecimento da Lingua de Sinais e da
funcdo do intérprete para o desenvolvimento educacional, cultural e social da
comunidade surda brasileira... No entanto, no Rio de Janeiro a dificuldade...
parece maior {...) Surge agora, em 1993, uma nova esperanca para a
comunidade surda do Rio de Janeiro,

A vereadora Jurema Batista / P'T, atendendo a solicitacio da FENEIS e ap6s
a analise do parecer da lingﬁista Euldlia Fernandes (...) langou um novo
projeto & Camara dos Deputados”™. O projeto ainda ndio foi aprovado e se
encontra em fase de tramitacfio™ (Jornal da FENEIS , ANO 1, DEZ 1993, pe.
6).

Até o0 momento, de acordo com uma assessora da Federacglo, o projeto de lei

da vereadora, propondo a oficializaciio da LIBRAS no municipio, ainda tramita. O que jé se

conseguiu foi a criagdio da carreira de intérprete em Lingua de Sinais (vide anexo H). Em

relacdo A oficializacdo da LIBRAS, sucessos foram obtidos junto aos Governos Estaduais de

Minas Gerais, Maranhfio e Goias, De fato, em 1991, o governador mineiro Newton Cardoso

5 Interessante observar que niio & esse 0 nome por extenso da FENEIS (Federagio Nacional de Educagiio e
Integracdo dos Surdos),

0 Acredito que os surdos gstejam s¢ referindo aqui nfo @ Cimara dos Deputados raas 3 Chmara Municipal,
conforme sugere 4 copia do D. O, do Municipio que me foi enviada,
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assinou a lei n® 10379 (10/01/91) que reconhece oficialmente a LIBRAS “como meio de
comunicacdo objetiva e de uso corrente”, decretando também:

a) que o Estado deve colocar, “nas reparti¢Bes publicas, voltadas para o
atendimento externo, profissionais intérpretes da lingna de sinais™;

b) a inclusfo “no curriculo da rede publica estadual de ensino, estendendo-se
aos cursos de magistério, formacio superior nas dreas de ciéneias humanas, médicas e
educacionals, e as instituicdes que atendem ao aluno portador de dificiéncia auditiva, a

Lingua Brasileira de Sinais” {vide anexo III).

Em junho de 1993, o deputado José Anselmo (Maranhfio) propds, via projeto
lei nimero 084/93, a criacdo da carreira de intérprete no Estado. O deputado Domingos
Dutra, parecirista daguele projeto, sugeriu um substitutivo segundo o qual, além da criacio
da carreira de intérprete, ¢ Estado deveria reconhecer 2 LIBRAS como “meio de
comunicacdo objetiva e de uso corrente”. A lei foi aprovada pela Assembléia Legislativa do

Estado do Maranh3o em 03 de junho de 1993 ¢vide anexo IV),

Em 30 de agosto de 1993, o governador Iris Rezende Machado assina, no
Palacio do Governo do Estado de Gdias, a lei n° 12081 que reconhece a LIBRAS, obriga o
Estado a treinar servidores piiblicos para a funciio de intérprete e a incluir neo
curriculo da rede piblica estadual, em qualquer grau, a Lingua Brasileira de Sinais
{Didrio Oficial do Estado de Gdias, 06/09/1993) (vide anexo V).

A lata pelo reconhecimento da LIBRAS vem requerendo agles articuladas

com partidos politicos j& constituidos, ¢ ¢ entendida pela FENEIS como crucial para a



transformagfo da realidade social dos surdos. Além dos proprios politicos, o linguista acaba
assumindo um papel também politico: cabe a ele endossar, como especialista, a
‘legitimidade linguistica’ da LIBRAS. Entretanto, ao fazé-lo, a relagdo da linguistica com os
assuntos relativos & educaglo de surdos torna-se carregada de tensiio. Vejamos,

Apds Stokoe (19607, linguistas que the seguiram os passos acabaram, com
frequéncia, entrando em controvérsias com os educadores proponentes da Comunicagdo
Total. Segundo Behares (1994), os estudiosos da lingua de sinais *ao aceitarem trabalhar
com a idéia de que a comunicagio dos surdos organiza~se em uma lingua diferente 2 lingua

oral majoritaria, defendem teses relacionadas 4 educagio bilingue™™. A inusual vinculagio

" As idéias de Wiltian Stokoe serdo discutidas mais detidamente no proximo capitulo.

() bitinguismo surgiu em decorréncia da clissica tese de Stokoe, publicada em 1960, de que o sisiema de
comunicagdo por sinais utilizado pelos surdos smericanos (ASL) cra, de fato, uma lingua como oura
qualquer. Provocativa até hoje, & proposicio de Stokoe motivou estudos linguisticos em varios paises (Peng,
1974; Sorenson, 1975, Volterra ¢ ¢ol, 1984, entre outros). Apesar das diferencas em termos de enfoque
tedricy ¢ / ou metodologico, os estudos tém endossadoe a iddia nuclear do linguista americano,

Tentativas de aplicar, na educagfo, as conclustes dos cstudos linguisticos sobre as linguas de sinais
acabaram por conduzir & formulacio de propostas para um ensino bilingue. Do ponto de vista iogico, dada,
de um lado, a grande dificuidade da crianca surda em adquirir a lingua oral e, de owiro, a importincia da
Hnguagem na constituigho da propria subjetividade, wina educagio bilingue pressuporia a imersio da crianga
surda, o mais cedo possivel, na lingua de sinais. A lingua oral majoritaria seria sua scpunda lingua.
Entretanto, ums tal praxis pedagogica esharra em questdes de naturezas diferentes, Para comegar, 2 situagiio
bilingue ndo ¢, no caso dos surdes, uma situagdo comumn ou “natural”, caracteristica, por exemplo, de
criangas cujos pais sdo imigrantes no pais em que ¢las nasceram ou que sdo falantes nativos, cada um deles,
de linguas diferentes. No caso dos surdos, mais de 90% deles possuem pais ouvintes, usudrios, portanto, do
sistema Hnguistico majoritario. Essa ponderacio perde, porém, em muito sua forca argumentativa quando se
traz 4 tona a lembranca do fracasse da proposta oralista. De fato, se o oralismo tivesse tido sucesso criangas
surdas nfic colocariam & sociedade nenhum grande problema e, possivelmente, 3 linguagem de sinais ndo
teria se constituido 3o cedo em obieto de estudo para 4 linguistica.

Mesmo assim, quando a guestdio € converter em pratica resultados de pesquisa, vérias dificuldades emergem.
Uma delas € que escolares surdos ji existem ¢ demandam ensing escolar ¢ nilo ha, ainds, suficientes
instrutores surdos, usudrios da LIBRAS, que possam anteder 4s necessidades imediatas, Do mesmo modo sio
muito poucos os professares que, de fato, conhecem a linguagem de sinais. (Dai a importincia da
oficializagdo da LIBRAS pelas implicacdes que teria em termos de responsabilidades governamentais)

{1 ensino do Portugués, como segunda lingua, também coloca problemas, entre eles, gual modalidade seria
*favorecida’: a escrita, a oralidade ou ambas? O que suscita essa questdio, cuja resposta aparentements seria
ahwia, ¢ o fato de 3 fala envolver um drduo e demorado trabathe, por parte do surdo ¢ dos terapeutas de fala,
sem garantia de que se obtenha sucesso. Estudos americanos apontam que apenas 5% dos surdos, scometidos
por surdez pré-lingual profunda ou severa, Conseguem s¢ comnunicar, ¢ serem compreendidos, valendo-se da
oralidade {Souza, 1986, fiz uma revisiio biblicgralica sobre o assumo). Por isso, ha ‘bilinguistas’ que
postaiam que o tempo seria melhor aproveitado se a eserita foyse privilegiada, uma vez que € através dela
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destes linguistas 4 Educagio confere um tom ‘militante’ ao ambito dos estudos sobre as
linguas de sinais™ {pg 6},

Estudos linguisticos realizados em diversas linguas de sinais, além de
corroborarem a tese de Stokoe de que o sisterna de comunicagdo usado pelos surdos
americanos era, de fato, uma lingua, ofereceram fortes argumentos em favor de uma outra
tese, essa sim com forte vinculagfio politica, a saber, a de que, do ponto de vista socio-
linguistico, surdos sinalizadores devem ser considerados como pertencendo a uma minoria
linguistica, Do ponte de vista politico, suas decorréncias parecem ébvias e implicariam,
entre outras coisas, nfio so no reconhecimento ¢ na legalizacio dessas linguas, como também
em deveres de cada Estado frente a sua populagio surda.

Compreensivelmente, divergéncias ideoldgicas e mesmo tedricas acabam por
criar hostilidades nfio s6 entre linguistas, que se dedicam ao estudo das linguas de sinais, ¢
educadores que se incumbem da educagdo de surdos mas, como reflexo, entre os préprios
surdos.

Aqueles tendem a criticar os sistemas artificiais de sinaliza¢8o da lingua oral,
criados ¢ utilizados por educadores para o ensino da lingua oficial, como o € o Portugués
Sinalizado. Em geral, defendem usos independentes e respeito 4 sintaxe propria de cada um

dos dois sistemas (linguagem oral e linguagem de sinais) que circulam na escola. J& os

gue o surdo pode ter acesso a cultura majoritaria ¢, em decorréncia, ter condigSes reais de construir a prépria
critica.

Compreensivelmente Hderes surdos, principalmente aqueles oralizados, temem gue a proposta bilingue
elimine de vez o dirgito do surdo em ter acesso 4 oralidade, o que os distanciaria dos proprios pais, Ouitos
surdos, também lideres, esses em gerat nfio oralizades, defendem gue o mais importante ¢ 0 acesso & eserita ¢
gitam 0 modelo succo como exermpio de democracia ¢ respeito pelo surdo, enquante, come dizem, membro
de vma minoria.

Entdo, ‘bilinguismo® na drea da surdez ¢ nm termo que nfio significa apenas uma condicio ou situaglo
linguistica de fato, caracteristica de uma comunidade, ou de um individuo, onde ha a coexisténcia de dois
{ou mais) sistemas [nguisticos. O termo “bilinguismo’, aqui, oculta um conjunto de prescricdes praticas
muito diferentes gue remetem a pressuposiches ideoldgicas iguatmente dispares,



profissionais da educacfo tendem a considerar que a sinalizagdo da lingua oral facilita a
aquisicio da Hngua majoritaria, ao tornd-la “saliente perceptualmente” para os surdos (Veja
mais argumentos nessa mesma linha argumentativa, em Schlesinger, 1978).

Por sua vez, os surdos divergem nas mesmas direcdes. Ha os que postulam
gue utilizar formas combinadas (mescladas) de fala e sinal amplia seus recursos
comunicacionais com ouvintes além de thes facilitar o acesso ou a compreensio da lingua
oral. Em outro extremo hd os que consideram que a LIBRAS deve ser respeitada
completamente e consideram que o uso combinado ¢ uma forma de o ouvinte violenta-la,
com o aval dos surdos que aceitam tal pratica. Tendem a defender a tese de que a LIBRAS ¢
a escrita (do Portugués) thes sdo suficientes e que a oralidade lhes ¢ dispensdvel se seus
direitos linguisticos estiverem garantidos.

No centro dessas divergéneias, a FENEIS atualments procura ter uma
postura conciliatéria. Suas liderancas se opdem ao oralismo mas preferem se manter
distantes das disputas entre linguistas e educadores. Se em relagdo aos ouvintes tal atitude
parece ser politicamente “neufra”, o que equivale na pratica poder contar com ¢ apoio dos
dois grupos sempre queé necessario, por outro fado, a FENEIS acaba por nio explicitar
claramente seu ponto de vista a respeito das fungdes (sociais, politicas, educacionais etc)
que os dois sistemas (Portugués e LIBRAS) deveriam ter para a pessoa surda. Da mesma
forma, o papel do profissional surdo na instituicdo educacional, via de regra administrada
por ouvintes, € muito pouco discutido nos relatdrios efou textos que me foram enviados pela
FENEIS, E muito provavel que isso ocorra porque os Hderes surdos ainda estejam
construindo conosco, pesquisadores e educadores, uma compreensio sobre 0 modo como,

do ponto de vista social, devam ser eles proprios inscritos: se como uma minoria bilingue
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mas monocultural, tese defendida por pesquisdores e surdos suecos {Wallin, 1992}, ou se
como um grupo bilingue e bicultural, posiciio defendida por pesquisadores surdos
principalmente americanos (veja Padden e Humphries, 1988 ¢ Andersson, 1992)

Segundo Wallin (1992), o bilingnismo sueco € monocaltural porque “ambas
as linguas transmitem essencialmente a mesma cultura” (pg 38). Padden ¢ Humﬁhries {1988)
defendem o contririo. Para eles, o mesmo processo historico que permitiu a cristalizagfio da
linguagem de sinais possibilitou, por essa imguagem, a consirugdo pelos surdos de
determinadas idéias, valores e conceitos sobre o mundo e a realidade em que vivem. Em
contate uns com os outros, sedimentando experiéneias de vida comum, refletindo e
elaborando os fatos com sua linguagem, constituiram, por ela, suas proprias referéncias e
fizeram germinar uma cultura singular, ainda que afetada pela cultura majoritéria de
diferentes modos. Para esses autores, ser Surdo, cormn S maidsculo, é mais do que ter
consciéncia desse processo de constituicio da propria identidade. E, antes de tudo,
perceber-se como distinto do “outro”, linguistica ¢ culturalmente, Essa € a tese que
defendem em seu livro DEAF IN AMERICA:VOICES FROM A CULTURE. Apesar de
oferecerem elementos empiricos sobre como, pela linguagem de smais, os surdos criam
poesias € tecem interpretacdes “sobre o mundo do ouvtro™ niio ha. todavia, discussio tedrica
aprofundada a respeiic do processo simuitdneo de germinag@o da linguagem e da cultura
Surda, Um aspecto que merece ser methor compreendido se refere a propria especificidade
da situagfio sociologica do surdo. Eles nascem, crescem e vivem entre ouvintes. Frequentam
instituicGes ouvintes, ou seja, sdo submetidos a processos de ‘socializacdo’ delineados e
justificados por ouvintes. .Entre 90 a 95% dos casos, possuem pais ouvintes. Por outro lado,

como verificou Andersson (1992), em quase todos os paises do mundo ha organizagdes de
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surdos. Nessas comunidades de eonvivio, o mundo 14 fora, o “mundo dos ouvintes” é
{rejorganizado, compreendido e (re)elaborado jd ndo mais na interagiic com ouvintes pela
utilizago da lingua majoritdria mas na interacio com outros surdos pela utilizacio da lingua
de sinais (ainda que suas “falas™ estejam marcadas pelos ecos das vozes dos ouvintes que 0s
constituiram). Se as reflexdes que fazem, tanto sobre a “ordem externa” como sobre o
propric grupo, se convertem em importantes elementos instanciadores de uma cultura
propria ¢ um fato que, no Brasil, demanda uma maior investigagfio principalmente pelo forte
descompasso existente nas relagbes de poder enire surdos e ouvintes. Nesse sentido, ¢
trabatho de conscientizacdo ¢ reflexdo da FENEIS apenas se inicia.

Para a FEDERACAO alguns pontos sio claramente defendidos e podem ser
resumidos da seguinte forma’:

1- A LIBRAS é uma lingua e ndo deve ser confundida com a mimica:

“Mimica ¢ de teatro, diferente da lingua de sinais, Lingua de sinais € a

Jingua natural do surdo, ¢ propria do surdo.™

2- As formas sinalizadas do Portugués ndo facilitam mas dificultam a
aprendizagem do Portugués pelo aluno surdo:
“Por exemplo, a professora ensina:
Eu gosto de voce.

EU GOSTAR d-e VOCE.

" Construo esse resumo a partir da entrevista que me concedeu, em LIBRAS, o awal presidente da FENEIS,
Sr. Antdnio Campos de Abreu. A tradugio parz o Porfugués fol realizada por uma intdrprete que esteve
conoscn durante todo ¢ tempo em {ue CORVErsamos.
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Os surdos ndo entendem o que se diz dessa frase passando ela em
Pottugués, colocando a particula do Portugués “de” e todas as outras
particulas que existem no Portugués. Os surdos viio copiando o que estd

sendo dito mas nfio entendem o sentido da frase”™”*.

3. A LIBRAS estd em evolugHo principalmente pelas criagles que os mais
jovens vém realizando:
“Hoje em dia a linguagem de sinais estd crescendo muito porgue tem
muitos jovens surdos se valendo da LIBRAS e eles estdio criando girias e
formas novas de dizer. Esses jovens olham para mim e falam que eu eston

ficando vetho porque fago uma lingua de sinats velha."(rindo)

4- Apesar de surdos e ouvintes terem linguas diferentes podem conviver
numa unica comunidade. E uma convivéncia boa para ambos s0 serd satisfatoria se houver
um esfor¢o bilateral de se aproximarem pelas duas linguas. Nessa direcfo, a FENEIS
recomenda que as pesspas que inferagem com os surdos se empenhem em aprender a
LIBRAS nas associagfes de surdos de suas cidades. E insistem no direito de o surde ter

acesso a “lingua oficial”.

Atnalmente, do men ponto de vista, a FENEIS vem dirigindo todos os seus
esforcos em prol, principalmente, do reconhecimento da LIBRAS, tarefa 4drdua, dada a forte

influéncia, ainda hoje, do paradigma oralista em nosso pais. Entretamto, nfio poderdio

™ No proximo capiulo retomo o assunto a partir de textos de educadores surdos escritos no séeulo XIX.
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retardar muito as discussdes sobre o modo como, do ponto de vista cultural, compreendem
a si proprios. E uma reflexfio necessdria, uma vez que possui estreita vinculacdo com a
maneira como o defender, na pratica, uma educagdio, para os surdos, que envolva as duas
linguas,

Da perspectiva do pesquisador ouvinte, realizar investigac@es num campo tho
complexc como é o da surdez demanda, além de grande persisténeia em superar as
deficitarias condigdes de produgdo de pesquisa em nosso pais, ainda maiores nessa area, um
constante exercicio de descentramento das ‘verdades’ ja constituidas. Dito de outro modo,
requer que o investigador parta necessariamente dos conhecimmentos e das categorias ja
estabelecidos pela Ciéncia, como também exige que esteja sempre preparade para colocar
sob suspeita os discursos, as assercdes e os postulados considerados por ele mesmo  ou
por sua instituicio _ como sendo da ordem dos ‘discursos verdadeiros’, Entretanto,
contestar ‘verdades’ aceitas € ter que estar preparado para sofrer 3 pressio de
procedimentos disciplinadores e coercitivos do interior da propria academia. Isso porque,
como defende Foucault (1971/1973),

“em toda a sociedade, a produclo de discurso &, ac mesmo tempo,

controlada, selecionada, organizada e redistribuida por um certo ndmero de

procedimentos que tém por objetivo conjurar-lhe os poderes ¢ os perigos,
dominar-lhe 0s acontecimentos aleatdrios, de esquivar-the o peso temivel da

materialidade” (pg 1).

0 que ¢ ‘verdadeiro’ ou *falso’, os temas de investigagiio permitidos e aceitos

(em oposicdo a assuntos que ndo sdo sequer tomados como objeto possivel de
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insvestigacio), a quem compete produzir discursos etc sfo construgdes derivadas desses
procedimentos de controle e exclusiio de discursos, atuantes em uma determinada época
sobre um certo grupo. Ao se ver constantemente instigado em guestionar saberes
disciplinares e disciplinadores, o pesquisador da linguagem de sinais, e/ou das comunidades
surdas, se converte em elemento pertubador, e ndo raro indesejado, da aparente ordem que
parece reinar no universe das conceftuacles, ilusoriamente conchusivas, sobre os aspectos
que chamamos de ‘realidade objetiva’,

Como fonte de pressdo externa, © ouvinte pesquisador ¢ afetado
constantemente pelas lutas reinvidicatdrias do grupo que estuda e pelos textos e estudos
produzidos por seus colegas surdos. Além de oferecerem, em suas 4reas de atuagdo,
comribuighes para uma melhor compreensdo dos intrincados aspectos socioldgicos e
linguisticos inerentes ao estudo da pessoa surda, também tecem criticas, muito provocativas,
em relagdo ao modo como s8o, eles proprios, convertidos em tema de investigagdo ¢ em
objeto de cuidados para um sem nimero de especialistas cuvintes. Essa ‘pressdc surda’,
exercida do interior da prépria academia, €, a meu ver, uma das novidades mais revigorantes
dos iltimos anos na area das pesquisas em surdez. Se bem aproveitada, a tensfio que cria
poderd trazer ricas contribuigles para as reflexdes em 4reas tfio distintas como a ética, a
filosofia, a antropologia e a linguistica. Afinal, sfio colegas nossos gue nos apontam nosso
etnocenirismo, nosso apego a ‘verdades’ que nds mesmos fabricamos, No que se refere aos
estudos sobre qual seria a linguagem ‘mais apropriada’ para os surdos, ha de se lembrar aqui
que, desde hia dois séculos atrds, cientistas eminentes, como Graham Bell (1883) ¢
Itard(1842), mesmo defendendo o oralismo, reconheceram que cormunidades surdas

poderiam, pela linguagem de sinais, constituir uma cultura e sociedade prdprias, tdo
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civilizadas, de acordo com Itard, quanto uma que se baseasse apenas na fala. A certeza disso
era tdo grande para Graham Bell, em 1883, que ele fez o que pode para propor ao governo
americano medidas eugenistas que impedissem a criacfio de uma raca surda e simalizadora
{Lane, 1989). Esses fatos historicos evidenciam tanto o reconhecimento, por esses
especialistas, da ‘completude’ dos sinais como, justamente por esse motive, o substrato
ideoldgico que mutriu & oposiclo, no passado, ao uso da lingua de sinais e a proliferacio das
escolas especiais para surdos. Pelos préprios movimentos que a histéria instaura, o
pesquisador necessita considerar, no presente, as marcas deixadas, ¢ talvez ainda atuantes,
de tais preccupagles eugénicas sobre a constituigdo dos discursos atuais sobre os surdos e
sua linguagem. Tarefa, como j4 disse, espinhosa pois pode colocé-lo sempre na contramio

dos dizeres institucionais. Um prego nem sempre ficil de se pagar.

A seguir, apresentarei as concepcfes sobre a Hnguagem de sinals que
circulavam numa outra comunidade de surdos. Tratava-se de um grupo evangélico presidido
por ouvintes, portanto, muito marcado pelas referénecias desses ouvintes sobre o que fosse
‘lingua de sinais’: nomeada por eles como “mimica” Estavam, esses surdos, distantes dos
movimentos reinvindicatorios da FENEIS e desconheciam o teor ou os rumos das
discussdes que eram feitas pelos pesquisadores. Apesar de, reproduzindo os discursos de
ouvintes sobre os sinais, qualificarem sua linguagem como “pobre™ e “confusa”™, chamou
minha atencdc 0s mecanismos internos que criavam conira o que consideravam sua

‘violagio’™. Esses procedimentos de controle me revelaram que a “mimica™ também era

™ Traduzida, aqui, pelo processo de criagio de palavras cu expressiics Bovas tanto por ouvintes como pela
inventiva de um surdo particular,

134



percebida por eles como Importante elemento de constituicdo da identidade pessoal e grupal.
A relevancia que lhe conferiam parecia ndo entrar em choque com a imagem depreciada gue
possuiam dela. Isso talvez possa ser explicado pelo fato de que, para aquela comunidade
religiosa. ser capaz de traduzir a Biblia em sinais era obter, de modo certo, prestigio junto
aos catequisadores ouvintes, Alids, mais do que isso, era a utnica forma possivel para
qualquer ascen¢do: s poderia ser didcono ou pastor quem pudesse catequisar e nio havia
possibilidade de realizar essa tarefa fora da linguagem de sinais. Era ela que era entendida
pela maioria das pessoas que frequentava aquele grupo.

Haveria, bem sel, miltiplas possibilidades de abordar as quest@es que eram
suscitadas por aqueles surdos no afi de traduzir “verdadeiramente” a Biblia para sinais. No
entanto, nas discussdes que faziam sobre a assimetria entre lingua oral e a de sinais pude
observar a ocorréncia das mesmas idéias, como a da *transparéncia da linguagem™, que
alimentaram os debates filosoficos nos séculos XVI e XVII Para abordar essa questdo,
poderia simplesmente ter recortado momentos, nos discursos daqueles jovens e adultos
surdos, em que essas idéias apareciam. Preferi, no entanto, fazer uma apreseﬁta&;ﬁo global e
comentada do que presenciel naquela comunidade durante o periodo em que, como
‘observadora” participante, também fiz parte dela. E possivel que, no futuro, algum leitor
possa retomar alguns fios dessa narrativa para compor um outre texto sobre o tema. Em
relacdio a este meu trabalho, os dizeres daqueles surdos sobre sua linguagem exemplificam o
gue ja discutimos até aqui: trazem as marcas dos discursos que os assujeftaram. Por outro
lado, me serviram de inspiracdo para buscar, nos meandros da histéria das idéias, os
substratos epistémicos que nutriam as hipoteses que faziam do que fosse uma “linguagem

perfeita”. Farei isso no proximo capitulo quando, entfio, procurarei delinear as condigdes
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que possibilitaram a insergfio do objeto “linguagem de sinais” nas searas da Linguistica atual,
cuja preccupagdo principal j4 ndo se reduz mais a tarefas descritivas mas sim a de
problematizar e refletir sobre a natureza da propria linguagem.

Feitos esses esclarecimentos, passo a apresentar os dados, organizados

narrativamente, que construi/coletel na igreja.

IV.2- Linguagem e mi{ni)stério:

encantos e desencantos.

“Porque Deus deixou a lingua
da vida de surdo?”

Valter

Como disse no capftulo II, a comunidade evangélica que decidi
frequentar era composta por, aproximadamente, cinquenta surdos que participavam dos
cultos dominicais com regularidade. A maior parte deles havia estado em escolas quando
criangas, outros poucos ainda eram alunos. O nivel de escolaridade da maioria nfo ia além
da 2* ou 3* séries do primeiro grau. Apenas trés possuiam o certificado de 2° grau, a saber,
Valter, Joana e Jorge. Tive oportunidade de questionar cada um deles sobre 0s motivos que
haviam tido para ndo cursar uma faculdade. Valter explicou-me que n30 se saia bem no
portugués; entender o que estava escrito nfio era tio dificil para ele como ter que escrever
seja 0 que fosse. Confessou ter dificuldade em colocar as palavras na ordem correta do

Portugus porque, segundo ele, “pensar em mimica era diferente”™. Joana também enfatizou
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sua dificuldade no Portugués. Lamentou o fato de ndo haver intérprete na facuidade e
comentou o quanto lhe era penoso ficar sempre atenta aos labios de seus professores
ouvintes para poder fazer a leitura labial. Quando usavam barba, bigode, ndo articulavam
com ciareza ou falavam muito rapido, entendé-los era praticamente impossivel. Para ter o
diplema do 27 grau tolerou essas situacdes até completar ¢ terceiro ano. Como esta satisfeita
com a estabilidade alcangada no emprego atual e dadas as dificuldades que enfrentaria para
continuar os estudos, resolveu interromper sua escolarizagéio. J& Jorge tem outra histdria.
Alguns anos atrds foi empregado por uma multinacional para atuar como digitador. Hoje em
dia, com o gue congidera bom saldrio, tem a fungfio de elaborar e implantar programas.
Planeja, no futuro, fazer o Curso de Analise e Sistema, se conseguir entrar no vestibular,
Nio sera dificil, segundo ele, se a prova de Portugués nio for muito “puxada”.

Do meu ponto de vista, Jorge tem fala bastante compreénsivel, alids, como
Joana. Valter articula razoavelmente bem mas ndo consegue colocar som em sua
enunciagio.

Os trés me disseram que, em termos de leitura, léem com frequéncia apenas a
Biblia. As vezes uma revista, um jornal ou um livro, mas isto € raro.

Os surdos daquela comunidade, a0 menos agueles com quem tive mais
cortato, comegaram a frequentar a igreja por motivos semelhantes. Quase sempre me
sinalizavam que alguém os havia convidado a visitd-la. Gostaram do pastor Pedro,
conheceram outros surdos, fizeram amizades, aprenderam & importincia de serem “salvos”
pelo batismo e acabaram ficando. Gostavam mutto de ir a igreja acs sabados, dia de jogos e
lanche coletivo. Apreciavam os passeios,os churrascos ¢ as ceias que com frequéncia eram

programados. Se quisessem, tinham o que fazer ¢ com quem estar da sexta-feira & noite até
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o domingo. Via de regra, preferiam estar na igreja com os amigos a nio ter o que fazer e
[EM COm uermn CONVersar em casa.

A maioria pertencia a lares catdlicos ¢ que, ndo raro, acabava criando
conflitos com os pais. Todavia, nada que se tornasse um obstaculo intransponivel,

Os lideres surdos do grupo, em geral, partcipavam da “estrutura
administrativa” déque‘ia comunidade e/ou ocupavam/realizavam alguma fongio religiosa.
Eram responsaveis por tarefas diferentes como: controle da receita, programacio de
eventos, orientacio evangélica ete.

Na igreja, um problema central parecia mobilizar conversas, discussdes e
discordancias entre os lideres. O problema que enfrentavam era: como ter acesso a Biblia, 3
palavra de Deus, se o livro sagrado estava escritc em Portugués, lingua em que reconheciam
ter dificuldade? Além disso, como Hdar com o fato de, na hora da tradugdio, a “mimica” nfio
ter as mesmas palavras do portugués?

Surdos oralizados, como Marcelo, viam o problema na propria “mimica”,
considerada deficiente em termos de recursos expressivos e palavras. A esse respeito,
Marcelo confidenciou-me certa vez em tom de desabafo:

“Mimica fraca! Surcio-niudo bravo se fala [sorri constrangido]. Fracat E fraca
mesmo!” [em tom de aborrecimento].

Entretanto, mesmo os surdos como Marcelo evidenciavam um certo apego
afetivo a “mimica”, Lutavam por preservd-la. Preocupavam-se, por exemplo, com ¢ modo
pelo qual era ensinada por Valter aos surdos que I3 chegavam sem conhecé-la. Valter
costumava oferecer cursos de “mimica” antes do culto para quem se interessasse. Marcelo ja

havia assistido a algumas auvlas com o amipo surdo Rogério ¢ ambos concordavam que
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Valter introduzia muitas “mimicas” novas, entre elas, virias da “mimica americana™ (ASL).
Em uma das discussdes que presenciei sobre essa questiio, Marcelo, irritado, em um certo
momento explodiu (valendo-se de uma fala bem compreensivel): “Ele (Valter) nio pode
inventar mimical A mimica ndo € dele, é do surdo-mudo! Mimica nossa é mimica nossa, dos
Estados Unidos € dos Estados Unidos!™

Por conta do que julgavam que Valter fazia contra a “mimica”, havia um
clima de hostilidade muda, fria, em relagdo a ele. O curso de “mimica™ que havia proposto
reapresentar no més segninte acabou ndo acontecendo por falta de inscrigGes,

Quando perguntei a Jorge se o fato de Valter ensinar “mimicas novas” nio
enriqueceria a “mimica”, respondeu-me que nfio. Primeiro porque a “mimica era de todos™ e
segundo porque, como me falou, 0 “certo era que cada coisa tivesse s6 uma mimica, uma s6
€ ceria, para que as pesseas pudessem entender sempre o certo. Se tem muitas mimicas
novas, so cria confusio!™

A “mimica” preenchia assim uma fungfo social importante para aguele grupo,
embora seus membros ndo se dessem conta claramente disso. A “mimica” era © que os
identificava, o que os distinguia dos surdos americanos, de mim ou do pastor Pedro. A
“mimica” tinha a ver intimamente com a identidade de cada um deles; que fosse
“pobre”, “insuficiente” para atender ao Portugués, mas pertencia sé a eles.

O fato de ser cuvinte nfo afetava minha relaglo com eles. Noémia, que era
urna surda bem vista ou considerada por eles, me dava aulas de LIBRAS, Eles sabiam disso
¢ pareciarn aprovar minha escolha. Mas ndo era tdo simples assim, ao menos para alguns,
aceitar minha presenca. Algumas surdas, como Joana e Clara, me viam com desconfianga.

Chegaram a dizer 3 Noémia gque nfio deveria continuar a me ensinar pois eu. sabendo a
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“mimica”, poderia “xeretar” a vida deles, conhecer seus segredos e me “meter” em seus
assuntos. Como me contou depois, Noémia explicou-thes que havia necessidade de ouvintes
aprenderem a “mimica”, cuvintes que fossem “boa pessoa, interessados em ajudar”, como
ela achava que era meu caso. Afinal, se precisassem que alguém escrevesse algo importante
para eles {um documento, por exemplo} ou que thes ajudassem com um advogado, o que
fariam? Precisariam poder contar com ouvinres de confianca. Dessa forma, Noémia parece
ter justificado as amigas a “utilidade” de ela estar me ensinando e, assim, manter a fidelidade
A0 ETUPC QUE SUAS AMigas representavar.

Mas e os segredos. perguntei a Noémia, como evitar que eu 0s conhecesse?
Noémia sorrin. Com olhar maroto disse-me que havia um modo préprio para se realizar a
“mimica” quando se contava segredos. Pelos exemplos que me ofereceu, pude notar que o
sistema da LIBRAS é preservado mas hd uma reorganizacio tanto do espago de sinalizagfo,
como dos pontos de articulagdo e das partes do corpo envalvidas.

Pela “mimica™ as historias e os segredos daquelas pessoas eram tecidos e
conhecidos apenas por quem a dominasse. O préprio pastor teve que se render & “mimica”
daqueles surdos.

Noémia me contou que quando Pedro veio dos USA s6 sinalizava a “mimica™
americana { American Sign Language ou, abreviadamente, ASL). Os surdos ficaram muito
bravos com ele. Nio gostavam de conversar com Pedro, nem de assistir sua pregac#o.
“Desprezaram ele. Ento o pastor pediu pra gente ensing ele. Paciéncia. Demorou, demorou
mas aprendeu. Hoje faz perfeito, ndo tdo bem como o Silvio, mas faz a mimica daqui.

Surdos nao gostam que fique mudando, mudando faz confusio™”.

" Noémia falou ¢ sinalizou comigo, Considerei nessa transcricio 56 os segmento oralizados.
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Os mecanismos de controle que exerciam sobre a criagio “linguistica”
individual pareciam ter duas razbes principais. Primeiro, supunham que a linguagem “ideal”
deveria ser transparente ¢ precisa. A “mimica™ deveria poder espethar a realidade com
precisio. O proprio Valter pensava assim ¢ atribuia ao Portugués esse mérito. Como me
sinalizou:

PORTUGUES RICO MUITAS PALAVRAS MUITAS [PAUSA] CADA

PALAVRA UMA COISA CERTA [PAUSA] PERFEITO MARAVILHOSO

MIMICA PRECISAR SER IGUAL

Segundo, a “mimica” era um bem coletivo, era de todos mas ndo era de
ninguém em particular. N&o cabia, pois, a uma Gnica pessoa, nem mesmo ao pastor ouvinte
que tanto admiravam e respeitavam, alterd-la com a introdugdo de elementos novos ou que
the fossem estranhos.

E interessante observar que & medida em que distinguiam “mimicas”
diferentes, reconheciam a existéncia nfo apenas de ‘variagGes’ mas evidenciavam conhecer,
ainda que intuitivamente, as particularidades distintivas de seu proprio “sistema’.

Certo dia perguntei a Noémia se com sua “mimica” ela entendia ¢ se fazia
entender por surdos de outros lugares do pais, Respordeu-me que sim, visto que, segundo
ela, as diferencas residiam em “mimicas™ (palavras) que os surdos daqui nfo faziam, na
“rapidez” em realiza-las e nfo no “jeito” de fazé-las. Contou-me que o pastor promovia,
annalmente, um acampamento de surdos em Sdo José dos Campos em comunto com outras.

igrejas evangélicas da mesma seita. Nessas ocasides conhecia surdos de “todos os lugares,
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de outros Bstados™ e procurava prestar atengdo “no jeito que eles conversavam”. Entendia-
os com facilidade. SO tinha problemas se eram répidos demais. Quando ndo conseguia
compreender um sinal perguntava ao surdo sinalizador qual era seu significado. A resposia
era dada em datilologia (soletragfio manual), em explica¢cBes construidas por sinais o,
dependendo da pessoa, pela fala,

Conversando com surdes da igreja pude notar que alguns deles faziam
hipbteses ou construiam tmagens sobre as pessoas conforme as habilidades linguisticas gue
apresentassem. Era muito valorizada ¢ considerada “inteligente” a pessoa surda que lesse,
escrevesse ¢ sinalizasse. Quando perguntava a eles quem dali sinalizava bem ou PERFEITO,
para falar como eles, geralmente ouvia 0s nomes de Jorge, de Jodo (didcono e marido de
Noémia) e do proprio Valter, ainda que com reservas. PERFEITO também sinalizava o
pastor ouvinte Silvie, esse sim era muito admirado. Pena, diziam-1ne, que pertencia a outra
igreja. Para Noémia nfio era suficiente apenas fazer os gestos corretamente, mas fazé-los
com graga e de modo agradavel de se ver (come Silvio).

Os surdos que faziam “mimnicas bonitas™ de modo répido e “perfeito™ eram
considerados “inteligentes”. No entanto, “inteligentes mesmo” (segundo Noémia) eram os
ouvintes da igreja.

A idéia de Armando, um jovem surdo, a esse respetto parecia sintetizar o que
ja disse. Para ele, “inteligente” era alguém que entendesse £ se comunicasse bem quer com a
“mimica”™ quer com a fala, Talvez fosse esse mais um motivo para se preservar a “minica” ¢
domind-la com maestria dado o prestigio que poderia possibilitar junto aguele grupo.

Outro fato interessante se relacionava com as hipdteses que faziam sobre o

aparecimento da “mimica”, Para alguns, a “mirnica” foi criada pelo padre americano Eugénio
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Oates, autor de “Linguagem das Mios” (1983). Para Noémia, por exemplo, QOates
comegou “a criagdo dos gestos no Rio de Janeiro e al se espathou por todo o Brasil®’’
Atualmente, segundo ela, a “mimica € do surdo mas 2 invencdo dos gestos novos depende
dos ouvintes e dos surdos porgue tem ouvinte que tem a mimica também”. Como exemplo
cita 0 caso de seus fithos ouvintes.

Vale assinalar que Noémia foi a dnica surda que encontrei até agora que
reconheceu que a evohigdo da linguagem de sinais dependia de seus usudrios, fossem
ouvintes ou surdos. Para todos 0s demais. 0 ouvinte estava e¢ deveria ficar fora desse
Processo criativo,

Eu ndo poderia finalizar esta analise do dizer dos surdos sobre as linguas de
sinais sem abrir um espago para Valter,

Valter aparentava ter entre 30 a 35 anos, sua surdez era bilateral, congénita e
profunda. Era extremante polido, gentil, metddico, cuidadoso no vestir e moderado no
‘falar’,

Nascen em uma cidadezinha do interior. Veio para Campinas aos nove anos
guando, entdo, comegou a estudar. Passou a totalidade de sua vida escolar estudando com
ouvintes, entre os quals sentia-se “s6 e com muita vergonha” por suas “dificuldades de
comymica¢do”. Aos 15 anos safu da escola e comegou a fazer exames supletivos até

conseguir o certificado de 2° grau.

™ ) padre ouvinte Eugénio claborow wm livro onde apresentou, por fotografias, sinais que identificou ao
iongo de suas varias viagens pelo Brasil, oferecendo a tradugfio para o Portugués. Surdos que encontrei em
Congressos fizeram duras criticas ao Hvro.Para eles 1nuitos sinais pertenceriam 2 ASL e ouiros eram muito
pouco utilizados.
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Com 16 anos fez amigos surdos que o convidaram para freqilentar o “grupo
de surdos da cidade”. Aprendeu com eles a “mimica”™, e como quisesse saber mais sinais, um
deles lhe indicou o livro do Padre Eugénio. Comprou-o e ¢ estuda até hoje,

Pela igreja conheceu David, um pastor surdo de Curitiba, David desenhava
Thuito bem e conhecia a “mimica” com profundidade, segundoValter. Com ele tirava suas
diividas ou realizava consultas sobre “mimicas novas”, em geral, sempre por carta. David
sernpre respondia desenhando os gestos solicitados.

Para Valter, a "mimica”™ tinha alguns “problemas”. Primeiro, era “fraca”, isto
¢, ndo possuia tantos gestos quanto palavras em Portugués. Segundo, os surdos inventavam
muitos “sinais™, 0 que acarretava “'éonﬁ;sﬁo” na medida em que cada grupo de surdos
produzia sinats diferentes. Para ele, hoje em dia as pessoas confundiam muito as “mimicas”,
transmitindo-as de forma errada e gerando erros. Terceiro, os surdos da igreja ndo
“gostavam de aprender sinais novos” ¢, sem eles, a “mimica” nfio poderia se enriquecer.
Nesse ponto, Valter atribuia a David uma fungfio similar a de um gramético normativo ou
legislador de referéncia, isto €, para ele, se David avaliasse positivamente um sinal era o
suficiente para que fosse ensinado aos surdos dagui. David costumava saber tudo, mas se
ndo soubesse, o livro de Oates era o melhor. Nio era conira a geracfio de sinais novos mas a
favor de sinais perfeitos. Era contra, também, se fazer “errado™ uma “mimica” ou deforma-
la.

O parAmetro de avaliagio que wtilizava para julgar a “mimica” era a

“nerfeiciio” que atribuia ac Portuguds. Talvez por isso, quando sinalizava, com freqiiéncia

® Traduzida, segundo nossos termos, pela: auséneia de polissemia, transparéncia, inequivocidade, riqueza
lexical etc.



seguia a estrutura frasal da lingua portuguesa (0 que ndo era dificil de ser constatado:
bastava acompanhar seus labios e observar seus sinais).
Em nossas conversas Valter invariavelmente se referia ao caos ou a
“confusdo™ decorrente da existéncia de muitos sinais para se dizer as “mesmas coisas”.
Sinais que variavamn de grupo para grupo de surdos. Numa das vezes resolvi escrever-the a
respeito:
*Ha uma passagem biblica que eu gosto muito, Pegue a Biblia, por favor, e
veja Génese 11, 1-9. Por favor, leia. Eu queria que vocé me explicasse em
uma carta porque Deus resolveu fazer com que cada pessoa nfo entendesse

mais a outra? Pdrque Deus criou as linguas?... “(excerto de carta; 29/08/93).

Em sua resposta Valter considerou a importincia dos surdos conhecerem
profundamente as “mimicas” do “livro educado Linguagem das Méos”, como forma de
diminuir a “confus@o”. Nos dois Gitimos paragrafos escreveu:

“Sim, porque Deus criou as Hnguas! Porgue Deus deixou a lingua da vida de

surdo, mas Deus sabe toda nossa vida, leia sua Biblia e J6 12:9-10.

Quando eu vou ao Curitiba para meu amigo David, ele faz bern o desenhista,

eu converserel para e¢le, fazerd as mimicas ficam vethas normais ¢ novas

inventadas, porque ele gosta de muito a mimica, oro por Deus

primeiro™(carta enviada: 01/09/93).

Interessante notar que em sua escrita Valter considerou a “mimica”™ como

“lingua da vida de surdo”. Algo tdo sagrade que o ato criador deveria ser inspirado ou
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abengoade (“oro por Deus primeiro™). Veja que s@o religiosos, ou considerados porta-vozes

de Deus, o Padre Eugénio, o pastor David e ele proprio {diacono). Deus € quem tudo sabe.

Se em Babel, Deus “deixou a lingua da vida de surdo”™, por outro, foi ele quem a proveu:
“Quem ndo sabe, entre todos esses seres, que a mio de Javé faz isso tudo?
Erm sua mio estd a alma de todo vivente € ¢ sopro de todo o ser humano™ (J6

12:9-10, como me foi indicado por Valter).

Quando nos tornamos amigos, perguntei-lhe sobre o que diziam (ele sabia) a
respeito de suas “invengdes” de sinais. Valter olbou-me entre surpreso e aborrecido.
Sinalizou-me:

NUNCA [Pausa}] NAO PODER MUDAR PALAVRA [Pausa] PALAVRA
SER ETERNA

Valter me disse que jamais inventava. Recorria & David ou ao livro de Oates,
sempre.

Mas havia algo que Valter ndo sabia ¢ de que eu 36 tomei conhecimento
meses depois.

Durante um congresso no Rio de Janeiro™, conheci Iolanda, evangélica da
mesma seita de Valter, uma das tradutoras LIBRAS-Portugués-LIBRAS no Enconiro.
Tolanda conhecia bem o pastor David e seu grande interesse pela LIBRAS™, Segundo ela,
David havia proposto uma série de sinais novos destinados & tradugfio de expressdes ¢

terminologias religiosas do Portugués para a LIBRAS, Elaborou um material ilustrado em

111 Encontro Nacional sobre Surdez. Promocio: Tnstituto Brasileiro de Medicina de Reabilitagio (IBMR),
3a7 de novembro de 1993,
% LIBRAS foi 0 modo como Iolanda se referfu & linguagem de sinais.
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forma de brochura ¢ o enviou 4 FENEIS. Os surdos da FENEIS convocaram uma reunifio
com alguns lideres ¢ convidaram o propric David, que viajou até o Rio de Janeiro. Na
reunifio os surdos analisaram cada sinal, autorizaram uns, modificaram ou recusaram outros.
O que permanecen foi o que David obteve permissio de fazer circular. Eram esses sinais, ou
alguns dentre ¢les, que David enviava a Valter.

0 que Valter ndo sabia era que 2 natureza da “inspiracdo™ criadora da sua
“lingua da vida” ndo era divina mas era humana. Produto de atos de homens surdos como
egle que, ao longo da historia, haviam feito germinar, em suas lutas pela posse da Palavra, o
que chamamos de LIBRAS, Nio sabia, também, que as “mimicas velhas” coexistiam com as
“novas mventadas” pelas actes sobre e com a lingnagem gue usudrios como ele e David
realizavam, perpetuando-a. Principalmente, para usar uma expressde de Milner (1987), nio
sabia que era o amor gue dedicava a sua lingua que a fazia sobreviver porque, mais que um

sistema abstrato, ¢la era realidade concreta e constitutiva de sua propria identidade,

No préximo capitulo retomarei a questiio, apenas até aqui vishumbrada, da
relagéo entre linguagem de sinais, sujeito surdo, educagfio e linguistica. Vejamos como.

Se na Escola gestos e fala 530 tomadas, pelos surdos e pelos proprios agentes
de ensino, como modalidade de uma mesma e dnica Linguagem, para os catequisadores ¢
lideres surdos, a LIBRAS se apresenta como possuindo identidade propria, distinta do
Portugués,

A partir das hipdteses que os religiosos surdos que conheci fazem sobre a
“mimica” recuo no termpo, auxitiada por Foucault (1991, 1992), na recuperacio das rupturas

gue permitiram que a “mimica” pudesse ser convertida em positividade {objeto de estudo
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cientifico), com a “descoberia” de sua arquitetura, mecanismo ou estrutura interna. No
percurso que realizarei, seguirei as pegadas de surdos como Valter e Noémia, tomadas em
retrospectiva até o ponto de onde, sem mais thes pertencerem, me remetem a uma época
distante mas, paradoxalmente, muito préxima a deles {portanto, a4 nossa) nos liames das
idéias e na epistémé que as funda, No retomo ao passado, na busca dos intrincados
crazamentos entre as palavras e as coisas, procurarei ffuminar os primeiros fios que teceram

a educacdo de surdos.
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CAPITULO V

NAS NERVURAS DA HISTORIA, A EMERGENCIA DA LINGUA

DE SINAIS COMO OBJETO DE INVESTIGACAO CIENTIFICA

“A realidade pode ser vista sob diferentes
perspectivas, nfo havendo uma tnica gue seja
4 mais verdadeira”

Menga Lidke, Marli André

V.1- Por que retornar ao passado?

A partir do que Valter, Noémia e outros surdos me possibilitaram refletir
sobre 0 modo como entendiam o que fosse linguagem, e particularmente, a “mimica”,
percebi que infmeros caminhos se me abriam para reflexfio. Optel, entfo, por analisar
algumas assergdes que me fizeram, entre elas, a de que a “mimica era pobre” e que, para que
fosse “perfeita”, a cada palavra deveria corresponder uma unica idéia. Essa compreensfo
gsiava. invariavelmenie, no cerne das imimeras discussdes que realizavam na hora de
escolher a *mimica”™ para wma dada palavra, impressa na Biblia em Portugués. Quando isso
acomtecia, sentia-me retornar no tempo; me via 14 pelas bandas dos séeulos XVII e XVIIE
quando se discutia a que se ligava 4 palavra: se a coisa mesma ou se 4 idéia que ela

representava,
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Resolvi embrenhar-me naqueles tempos, procurando resgatar as concepgdes
sobre linguagem que nos legaram, uma vez que ainda giram, feito satélites, em torno das
atuais idéias sobre ‘linguagem de sinais’ ¢ ‘edncagfio de surdos’.

NMesse percurso segui a trilha aberta por Foucault (1992), embora, pelo
caminho, tenha procurado © auxilio de outros antores.

Foucault (1992} se ocupou em analisar as rupturas, ocorridas entre 08 séculos
XVI e XIX, que tornaram possivel a emergéneia do que denominamos pensamento ou
pratica cientifica com a criagiio do HOMEM e da LINGUAGEM enquanto positividades
externas ao proprio homem e 2 linguagem. No estudo das rupturas, Foucault explicita as
epistémeés, ou estruturas conceituais, de cada um dos substratos histdricos que esmiuga.
Epistémés que funcipnam como mndcleos densos de discursos gque nfio sd definem e
relacionam “palavras e coisas” como, em decorréneia, definem os objetos do saber e
orvientam as praticas de investigacio filoséfica ou clentifica de uma dada época. Uma
reflexfo nessa direcio me pareceu interessante; vejamos, a seguir, porque,

Ao me debrugar sobre os episedios da escola e ao buscar um caminho de
analise para os enunciados dos surdos sobre ‘lingnagenm’, invariavelmente me surpreendia
lendo Condillac, Diderot e Degerando. A leitura desses autores me fez entender algumas
coisas, entre elas, que a palavra “mimica” esconde em sua tecitura fios ideolégicos
fornecidos pelas idéias iluministas sobre o que consideravam que fosse “linguagem de acfio”.
Essa expressio, alids empregada como sinbnimo de “mimica”, era utilizada largamente pelos
filésofos da época. Seu uso atual, aparentemente neutro e sem importdncia, mascara e
carrega significados construidos pelos idedlogos do séeulo XVIII Esses significados

reproduzidos em nosso século por professores, especialistas e surdos, revelam uma
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subordina¢fo a idéias sobre ‘pessoa surda’ e ‘lingnagem’ que devem ser, ao menos,
explicitadas. Além disso, nossas praticas educacionals com alunos surdos ainda sio
fortemente marcadas por elas. Ainda seguimos o “método™ ou 0 “modo” de ensinar daqueles
antigos professores com 2 diferenca de que se apagaram em nossa consciéneia os conceitos
que os subsidiaram, 0 que torna, em consequéncia, o ato de ensinar reduplicador de iléias
que s mantém vivas pelo esquecimento,

Assimi sendo, pretendo, ac buscar suas origens, encontrar as raizes
epistémicas que vém alimentando tanto o fracasso de nosso ensino como os discursos de
surdos ¢ ouvintes sobre a linguagem de sinais.

Trazer essa discussdo a este estudo é, pois, de grande relevancia. Dado que
meu objetivo é refletir sobre a ‘natureza’ da linguagem, nfic hd como fazé-lo sem considerar
que, na verdade, é o ponte de vista de uma determinada época que cria o objeto
{excluindo outros) sobre o qual se discute, se pretende desvendar os mistérios ou se iluminar
as nuances. Al¥m do mais, muitas dag categorias ou conceitos de que nos valemos
atualmente, como ‘arbitrariedade’ do signo, ‘convencionalidade’, ‘linearidade’ & mesmo as
proprias categorias gramaticais basicas (sujeito, verbo, predicado, caso etc) foram
construcdes realizadas antes mesmo do aparecimento, no século XX, da Linguistica como
Ciéncia.

“A Linguistica, como qualquer outra ciéncia, constroi sobre o passado: e

assim o faz ndo somente desafiando e refutando doutrinas tradicionais, mas

desenvolvendo-as e reformulando-as™.

{Lyons, 1979, pg 3)

151



O passado marca nosso conhecimento e esta presente ent nossos enunciados
seja como réplica ac que produziu, seja no destacar dessa ou daquela ‘verdade’ que
fabricou, seja ao reproduzirmos discursos de senso comum.

“muita coisa mais que se apresenta como do senso comum é antes altamente

sofisticada, ¢ deriva, em nfo grande distdneia, das especulacSes dos filésofos

antigos e medievais™.
(Bloomfield, 1935, pg 3)

E no passado que vamos encontrar vozes que ecoam nos enunciades de
Valter a respetto da “mimica™ ou, mesmo, de seu desejo de que ela seja univoca e
transparente, como supde gue seja o Portugués. Ecoam, também, na voz do pastor Pedro,
quando afirma que “a mimica usa um gesto por uma idéia”. A nocdo de “idéia’se liga a de
representaclo, o que requer problematizacfio. A meu ver, nfio hd como fazé-lo sem o
necessario retorno ao iluminismeo.

N&o vejo, pois, como me desvencilhar do passade. Se a “mimica”™ a partir de
meados de nosso século pode ser ‘fabricada’ como objeto de estudo da linguistica foi
porque pode ser assimilada pela estrutura conceifual que orienta a prética do saber de nosso
século. Dal porque o othar arqueoldgico de Foucault foi elefte por mim: sem discutir a
‘verdade’ ou ndo do objeto de saber, sua preocupacio ¢ analisar o discurso que o tornou
possivel enquanto positividade num certo estrato histdrico.

Entretanto, acho que deve uma explicagdo logo de inicio, uma vez que, em
capitulos anteriores, me vali de Bakhtin para adensar minhas discussfes sobre ‘linguagem’ e

*syjeito’. De fato, o ‘homem’ de gue fala Foucault (1971, 1991, 1992) nfio revela a mesma
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face do “sujeito’ bakhthiniano, A arqueologia foucaultiana examina a historia
transversalmente, em suas varias camadas ou estratos. Ao fazé-lo detecta rupturas tais como
0 o 0s tragos marcantes que o gedlogo observa numa rocha que fende de cima para baixo;
ragos que, ac revelar as descontimadades de sua constitui¢io, desnudam uma certa histéria
de composicdo. Em seu trabalho, aplica-se, o gedlogo, ao estude dos constituintes rochosos
na busca de sua génese. Entretanto, nfo revela a atividade de seus compostos, os
movimentos e reagdes fisico-quimicas de atomos e moléculas, A imagem que a “arqueologia’
geolbgica produz € a "fotografia congelada’, por exemplo, da erosfio ou das lavas vulcdnicas
ja frias e transformadas.

Da mesma forma, Foucault nos mostra uma histdria por suas dispersdes e
rupturas conceituais. Sua vis3o € macroscopica. Seu percurso vai ao encontro do HOMEM
feito positividade, criada pelos discursos de homens nos limites de uma epistémé dada. E
sobre esse HOMEM fabricado ou constivido pelas instituicBes (pela Ciéneia, pelo Direito,
pela Escola) que nos fala Foucault. Nio hi como negar: essa € uma das faces do homem. Do
sujeito preso por leis que ndo cria, enlagado pelas malhas burocraticas, classificadoras e
disciplinadoras das instituicGes. Do sujeito, feito deficiente, que perde pata o especialista o
saber € 0 poder do prdprio corpo (que € avaliado, medido, submetido a um sem fim de
estimulacdes). Do aluno que tem de se submeter ao ritual disciplinador € normativo da
escola que the restringe, entre outras coisas, de se valer do saber que i4 construiu fora da
escola. Egsa é uma das faces do sujeito, constituida pelo modo como atualmente
organizamos e definimos 0 que seja viver em sociedade.

O sujeito bakhthiniano ndo chega a se compor em positividade. De fato, ndo

¢ do sujeite epistémico que Bakhthin nos fala: sua atengfio € para o ser ativo. Seu olhar se
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estende a um mesmo e unico plano: o plano da ideologia. A ele importa, enquanto pensador
da linguagem, problematizar ¢ desnudar a relagio do sujeito com a Hnguagem em situacio,
como gosta de enfatizar, de comunicagdo verbal concreta ¢ socialmente determinada,
Preocupa-se com o sujeito enquanto participante atuante de uma cadeia viva e dindriica de
enunciados da qual, como parte integrante, € sujeito e objeto de agdic do outro. Ao contrério
de Foucault, sua vis#io é microscdpica, 0 que lhe permite ver o movimento construtor de
sujeitos em interagio. O sujeito bakhthiniano € o individuo que, membro de uma classe
social dada e sofrendo as pressdes das lutas de classe, encontra no uso da lingua lugar
responsivo que, integrado numa coletividade organizada, possui espago para se compor
comg agente de transformagdo social.

Bakhthin se preocupa em entender a dialética subjacente ao movimento
reciproco de construgio do homem e da sociedade, Sua ‘lente” de analise mantém-se posta
sempre em ‘zoom’ e volta-se ao acontecimento dialégico. Nele ndo ha tugar para a ndo
responsividade. Essa ¢ a face do syjeito bakhthiniano.

Penso num sujeito maltifacetado: embora preso as amarras instifucionais
pode ser agente de transformac@io se engajado na cadeia de enunciados de um grupo
socialmente organizado. E um sujeito que enuncia, e 20 fazé-lo, nfio s6 sofre o efeito do
outre ¢ o afeta como também se integra no fluxo vivo de enuciados ja produzidos sobre o
mesmo tema. Ao fazé-lo é matéria social viva ¢ ativa pela e na linguagem,

Foucault e Bakhthin Juntos, com seus diferentes olhares, nos mostram as
diferentes faces do mesmo ‘homem’.

Ialguei relevante estar oferecendo essas explicagdes a fim de dernonstrar que

08 motivos que me levaram & Foucault no criam nenhuma vala intransponivel que me afaste
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de Bakhthin. No primeiro busco uma compreenso das construcles histéricas que me
interessam, do segundo assumo uma certa concepgdo possivel de linguagem (j& explicitada

por mim em capitulo anterior).

V.2- Rupturas e epistémés:

a histéria do conhecimmento e seus estratos

Foucault {1992) sustenta que, da Antiguidade até nossos dias, a historia do
conhecimento se desenrolou de modo descontinuo ac longo de trés grandes rupturas,
provocadoras da emergéneia de trés episiémés distintas, cada uma delas numa porgio
especifica do continuo temporal.

A seguir, discutirei um pouco cada uma das epistémés que se constiniram a

partir de um certo discurso sobre a relacfio entre as palavras e as coisas.

V.2.1- A epistémé primeira:

a linguagem como marca oculta nas coisas

Da Antiguidade até final do século XVI, a busca da ‘similitude’ entre as
coisas era o modo de tornar possivel ao mundo se fazer conhecer. Era a ‘semethanga’ que
permitia 4 terra repetir o céu, as estrelas espelbarem os rostos ou s coisas se imitarem wmas

4s outras, Cada ser trazendo a marca oculta da presenca de outros seres®.

1 O texto de Foucault é rico em citagdes ¢ mengdcs de autores de cada época que analisa. Faz com eles um
texto dnico, torma-os camplices de sua empreitada principsl: a de revelar 0s campos epistemologicos nos
quais conjuntos distintos de conhecimentos encoriraram as condigdes de possibilidade de existirem como
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A reflexfio filosofica confundia-se com a busca das marcas, dos signos
ocultos e cravados em cada ser a partir dos quais as coisas falavam entre si e aos homens. O
signo pertencia a coisa: o universo, ele proprio, era um texto composto pela linguagem de
cada elemento que o compunha,

O que permitia a leitura do mundo era a analogia, a busca &esdobrada das
semethancas e das identidades entre as coisas. Por se considerar que o signo estava oculto
nas nervuras dos seres, fazia-se necessdria a decifragiio de um texio ja escrito. Mas
pensava-se: nem sempre havia sido assim. Originalmente, antes do pecado, as marcas eram
claras e puderam ser lidas por Addo. Com a afronta dos homens em Babel, elas se
recolheram, se pcultaram, se imiscuiram nas entranhas dos seres.

O texto original, transparente ¢ inequivoco se perdera: requeria ser
reconstriido, procurado nas coisas, no hebreu ou no latim, pela leitura ¢ comentario
exaustivos dos textos antigos, em busca da lingua primeira “perdida’.

A representacdo era, ela propria, repeticdo ou espelho do mundo. O corpo do
homem era entendido como a imagem de um atlas universal: as sete aberturas de seu rosto
refletiriam a presenca dos sete planetas, sua carne seria analoga 4 terra, os seus 08808 40
rochedo.

A necessidade de decifrar ¢ mundo uniu, até fins do séeulo XVI, magia e
erudicio. Amalgamadas e indistintas ndo permitiram que a “Ciéncia’ tivesse algo além do

gue um corpo fragil ¢ inconsistente,

tais. Os textos antigos em gue Foucault se valeu para realizar suas afirmagdes ¢ analises podem ser buscados
em sua propria obrs,
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A leitura do texto nfo era, em natureza, diferente da leitura desses outros
signos entranhados nas coisas:

“... a linguagem vale como signo das coisas. Nio ha diferenca entre essas

marcas visiveis que Deus depositou sobre a superficie da Terra, para fazer

conhecer seus segredos interiores, e as palavras legiveis gue a Escritura ou os

sabios da Antiguidade, esclarecidos por uma luz divina, depositaram nesses

livros gue a tradi¢fo salvou”,

(ib., pg 49)

Seja na matureza, seja nos livros o gque havia eram signos a serem lidos. A
escrita, ndo a fala, € que constituia ¢ ¢ra a chave do conhecimento. Esse privilégio da escrita
se estenden durante todo 0 renascimento. Observou-se & criacdo da imprensa, o estudo dos
mamscritos orientais, a primazia dos textos religiosos, o aparecimento de uma literatura niio
mais comandada pela voz ou representacio teatral. Ser escrita era a natureza primeira da
linguagem. A fala era apenas o instrumento, e imperfeito, pelo qual a escrita era traduzida.
Do pomo de vista do sujeito, ndo apenas possuir titulo de nobreza mas ser letrado
compunham dois tragos indissociaveis, conferidores de prestigio social.

Faco um parentdses aqui para assinalar a relag8o dessas idéias com a histdria
da educagfio dos surdos. Até final do século XVI, de um modo geral, os surdos eram
considerados inaptos para o ensino e, como os imbecis, nfio possuiam direitos legais.
Entretanto, ja o Cddigo de Justiniano de 529, ao tomar como pardmetro a expressio escrita,
previa a possibilidade de o surdo tratar dos proprios assuntos e administrar as proprias

herancas se pudesse se comunicar pela escrita (Moores, 1987). Ser letrado, a partir dai,
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possibilitaria ao surdo administrar a prépria vida, sendo essa, inclusive, a dnica oportunidade
de ser considerado ‘senhor de si’.

O primeiro professor de surdos que se conhece foi o frade beneditino Ponce
de Leon {1510-1584). Embora o frade nfio tenha deixado registrado o métode que utilizava,
depoimentos redigidos por alguns de seus alunos indicam que Ponce de Leon, coerente com
essas idéias, centrava todos 0s seus esfor¢os na escrita. Inventou um alfabeto manuval 2 o
utifizava como instrumento de acesso & escrita grafica e 4 leitura. Somente depois dirigia
seus esforgos & fala,

Em 1620 Juan Pablo Bonet (1579-1629) escreven o primeiro liveo conhecido
sobre 0 ensino de surdos: Reducion de las letres y arte para ensenar a Hablar los
mudos. Segundo Moores (1987), nesse texto, Bonet defendia tamo o uso da escrita digial
como a idéia de que tutores e pais a empregassem com a crianga desde cedo.

Quiros educadores seguiram os passos de Bonet com algumas pequenas
diferencas.

Willian Holder (1616-1698) desenvolveu técnicas especificas de treino de
leitura labial ¢ John Wallis (1618-1703), ao contrdrio de seus colegas, separava o
treinamento articulatério do uso do alfabeto manual, Todavia, todos eles tinham em comum
o fato de privilegiarem a escrita, linguagem primeira de acesso ao poder e a riqueza herdada
(leia mais sobre a histéria da educagio do surdo em Moores, 1987; Lane, 1989; Sanchez,
1990).

Até 1760 apenas surdos provenientes de familias abastadas tinham acesso &

gducacio. Cada rutor desenvolvia sua propria *praxis pedagdgica’ e a guardava em absoluto
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segredo, Um segredo que, quando convertido em “sucesso’, conferia fama e muito dinheiro
a quem o dominasse.
O sucesso se traduzia em conseguir que o surdo escrevesse ¢ lesse mais do
que em fazé-lo falar.
A énfase na linguagem grafica pode ser constatada no depoimento do surdo
Don Francisco de Velasco, aluno de Ponce de Leon:
“No tempo em que era uma crianga € ignorante como uma pedra, comecei a
trabalhar copiando 0 que meu mestre havia escrito: e escrevi todas as
palavras da lingua castelhana em um livro preparado para isso.
Dai em diante comecei, com 0 favor de Deus, a soletrar ¢ a expressar
algumas silabas e as palavras com todas as minhas forgas, de mode que a
saliva flnia abundantemente de minha boca. Depois passei a ler historia, € em
dez anos K a histdria do mundo inteiro” {In Peet, cit Moores 1987, pg 420,

grifo meu).

Até inicio do século XVII, num mundo povoado pela linguagem impressa e
oculta nas coisas, a voz, em relacfio & escrita, era tida como uma substincia transitoria e
precdria. Assim pensavam filésofos como Duret (apud Foucault, 1992). Para ele, o som, ao
perder-se e fundir-se com o ar, dispersava-se no vento. J4 a escrita era substancia material e
permanente. Em direcio a ela deveria ser norteado o conhecimento. Mas j& havia um saber
oculto, a ser investigado, no tipo de escrita de cada povo. O modo como cada um deles

escrevia, e havia cinco tipos diferentes de escritura (da direita para a esquerda; da esquerda
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para a direita; de cima para baixo; de baixo para cima ou em espiral), revelaria os segredos
do mundo e a forma da cruz,

A escrita ¢ as linguas estariam para o mundo, assim, numa relacio mais de
analogia do que de significacdo. Conhecer o mundo era a arte de fazer com que as coisas
falassem.

“.. em fazer nascer, por sobre todas as marcas, o discurso segundo do

comentario, O que € proprio do saber ndo é nem ver nem demonstrar, mas

interpretar”. (Foucault, 1992, pg 56)

S6 ha comentario se, sobre a planicie do que se vé e 18, houver um TEXTO
primitivo. Mas para tanto, urgia que se lesse e escrevesse as coisas corretamente. A
questdo que norteava a reflexdio sobre a linguagem neste periodo era, pois, se um signo
designava correta ou apropriadamente aquilo que ele significava.

Desenvolveu-se na India e na Gréeia o que, vale dizer aqui, Mattoso Camara
(1975} chamou de o “O Estudo do Certo ¢ do Errado™ que acabou, por sua vez, dando
origem & filologia. Os trabalhos filoldgicos mesclavam-se com pontos de vista diferentes a
respeito da natureza do signo: se era natural ou dado por convengéo,

Durante todo o pericde que se estendeu até o séculoe XVI os fildsofos,
influenciados talvez mais por Platdo do que por Aristdteles, inchinaram-se mais 3 idéia

anomalista {ou seja, a do signo natural)™.

% As palavras gregas para “regularidade” ¢ “irregularidade™ cram, respectivamente, analogia ¢ anomalia,
Os analogistas defondiam a tese de que, por ser ¢onvencional ¢ arbitraria, a lingus era marcada
¢ssencialmente por regularidades. Para os anomalisias, o fato de a relagfio entre “forma’ ¢ *contelde” ser,
com frequéncia, andmala {por exemplo: diz-se Atenas, com o s final de plural, mesmo para se referir a uma
cidade singular) demonstrava que a lingua era produto da natureza, Sepundo eles, se assim nfio o fosse, as
trregularidades nfio se manteriam, seriam corrigidas pela convenciio (Lyons, 1979, pg 7). Desses dois modos
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Lembro aqui a conhecida obra de Platdo (1973). Em Didlogos, Cratilo,
seguidor de Heraclito, defende a tese de que o nome é a imagem exata do que representa,
sendo, a tal ponto correta, que define sua natureza e esséncia, Para ele 0 nome era sempre
bem formado, dotado de valor imirinseco e intransferivel, J& Hermégenes, seguidor de
Demécrito, defendia a tese da convenglo na atribuicdo dos nomes. Platdo, apesar de
ponderar sobre a existéricia de nomes mal formados {como parecia ser o do proprio
Hermoégenes), de considerar gue ae longo do tempo os nomes se corrompiam {pelo uso, por
estética ou influéncia estrangeira) e de afirmar que a convencdo € necessaria para referendar
ndo 56 as mudancas mas o proprio signo, ainda assim se inclina as idéias de Crétilo,

“... sendo assim, Crétilo tem razdo de dizer que os nomes das coisas derivam

de sua natureza € que nem todo o homerm € formador de nomes, mas apenas

o que, olhando para o nome que cada coisa tem por natureza, souber exprimir

com letras ¢ silabas sua idéia fundamental”, (Platfo, 1973, pgl29)

O debate entre “naturalistas” e “convencionalistas”se prolongou por sécnios,
acabando por dar origem as primeiras investigactes ‘etimologicas’. Segundo Lyons (1979} a
disputa entre “anomalistas™ e “analogistas”, que tem na origem esses diferentes modos de
conceber a natureza da linguagem (se “natural” ou institucional, respectivamente), ainda
persiste em nossos dias. Pensando nisso, lembro-me de Valter, o pastor surdo da

comunidade religiosa que frequentei. Segundo me pareceu, suas reflex8es sobre a origem da

diversos de conceber & origem da lingua decorreram duas gramaticas diferentes: 2 gramatica normativa ¢ a
gramatica descritiva.
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linguagem requeriam uma elaboragiio que the permitisse maior coeréncia com uma dada
epistémé. Vejamos.

Para Valter, a palavra havia side dada aos homens por Deus; embora o
Criador tivesse esquecido a “lingua dos surdos™ em Babel acabou provendo-a de outro
modo: aos surdos acabou oferecendo a “mimica™ Mas a “mimica” requeria evolugio,
deveria gerar novas palavras, se enriquecer como o Portugués que permitia a leltura e o
comentario da Biblia. Mas como fazer uma “interpretacdo verdadeira™? Inventar palavras?
Nio. Para Valter, conforme me confidenciou, cabia ao pastor David, ou ao “livro educado
Linguagem das Méos™ do padre Eugénio Oates, ‘legislar’ sobre o *correto’ ou o ‘possivel’,
Se as palavras vinham de Deus, seus emissérios _ embora nfio todos {apenas aqueles que
conhecessem o segredo da “mimica™) _ eram os finicos que poderiam legislar sobre o ‘certo’
ou o “errado”, Nesse ponto, era solidario a Platdo, no que diz respeito 3 importdncia do
“legislador™, Aos surdos caberia aceitar as “palavras™ certas para que se pudesse acabar a
“confuso”, traduzida pelo fato de cada grupo de surdos fazer “mimicas diferentes” para se
dizer “as mesmas coisas”.

Eaotretanto, surdos como Rogério € Marcelo eram “convencionalistas’, ou
seja, conceblam a “mimica” como produte deles proprios mas nfio tinham idéia clara de
como ela havia surgido e nem como “mimicas™ novas poderiam ser criadas. Nessa mesma
direco seguia o presidente da FENEIS: se a LIBRAS era do surdo havia surgido entre os
proprios surdos. Portanto, as palavras novas deveriam ser geradas em reuniGes de surdos de
todos o8 cantos do Brasil num mesmo lugar (na FENEIS). Estabelecidos institucionalmente

0% novas sinais seriam espalhados e mantidos por uma convengo ja negociada.
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A diferenca entre Valter e os surdos da FENEIS repousa, pois, na velha
controvérsia entre naturalistas e convencionalistas.

Mas o ‘naturalismo’ de Valter era um pouco diferente daquele dos fildsofos
antigos: ele nfio julgava que as palavras estavam nas coisas, Mas que a palavra, para ser bem
formada, deveria fazer evocar a idéia da coisa, em nogsos termos, sua representacio.
Sepundo me disse certa vez, a “mimica” deveria poder fazer o surdo lembrar. Fu
acrescentaria: lembrar 0 que @ nfio estava mais 14 enquanto materialidade, mas cuja
presenca, ou idéia, estava guardada na memoria.

Como os antigos, a ‘gramatica’ de Valter era normativa, isto é, pretendia
preservar a ‘mimica’ dos efeitos corruptiveis do uso ou do tempo:

NAO PODER MUDAR PALAVRA [Pausa] PALAVRA SER ETERNA

Segundo a analise que fago das opinides de Valter sobre linguagem, elas se
inclinariam mais aquelas defendidas nos séculos XVII-XVII, a saber a de que a palavra bem
formada deveria ter com a idéia uma relagio analégica. A transparéncia seria consequécia
de uma andlise bem feita da representacdo, ou seja, a palavra deveria ser isomorfica ao
“engenho da alma™ humana em representar o mundo (Diderot, 17 51/1993)",

Esse modo de conceber a linguagem €& compativel com um campo
epistemoldgico muito diferente daquele renascentista. Emtendamos um pouco essa nova
epistémé seguindo novamente os passos de Foucault (1992). Entremearei suas andlises com

leituras que fiz de autores desse mesmo perfodo cujo interesse cemtral era discutir a

% A fim de methor situar no tempo, os textos dos quais me vali farei mengdo, nas primeiras citagdes que
deles fizer, 3 dois anos de publicagio: o primeiro assinala o ano da ediglo original; o segundo, ¢ da ediglo
que empreguel. Para maiores informages consulte a Bibliografia, 20 final deste trabatho.
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educacdo de surdos € a linguagem apropriada para subsidis-la. Além deles me valerei de

textos de alguns huministas destacados, como foi Condillac (1746/1970).

V.2.2- A epistémé segunda:

a linguagem como representaciio da representacio

Até o séeulo XVI o sistema de signos era entendido como sendo ternario;
nele se reconhecia o significante, o significado e a conjuntura. Ou seja, dele faziam parte a
‘forma’, o ‘conteddo’ e a ‘similitude’ que unia palavfas ¢ coisas. Nos ultimos anos desse
século, observou-se, eptretanto, uma pequena mudanca nessa disposicdo: dado que a
similitude se referia tanto a forma quanto ao contelido, acabou fundindo-se e resolvendo-se
com eles. Assim, esses trés termos foram amalgamados numa forma bindria que haveria de
se tornar estavel,

No inicio do século XVII, a disposicio dos signos ja seria definida em Port
Royal pela relacfio entre significado ¢ significamte. A linguagem perden, assim, seu vinculo
material, quase fisico, com as coisas. O significamte agora se une a uma idéia, a uma entidade
abstrata, ou melhor, a uma representaciio mental,

Dai em diante, os signos se recolhem das coisas: se thes atribui, agora, uma
ordem ¢ um espago proprio.

O tema que nutrira o debate filoséfico no classicismo ocultard uma pergunta:
como um signo pode estar ligado ao que significa? A idade classica vinculard suas respostas
4 analise da representaciio (enguanto ermn nosso tempo nos cenframos no estudo do sentido

e da significagcdo).
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A linguagemn nflo serd, para os iluministas, mais do que um caso particular de
representacdo (e para nos de significacfo). Para eles, os sentidos, e ndo a linguagem, eram a
fonte de todo conhecimento, Mas vamos por partes: entendamos um pouco mais esses
conceitos a partir dos principais autores do classicismo.

Segunde Condillac (1746/1970), antes do pecado a alma podia conhecer a
tudo sem mediacdo, possuia idéias proprias e comandava todos os sentidos, Essa sitaacio
havia sido alterada pelo pecado. Como castigo, Deus privara a alma de sua independéncia e,
sem ela, a alma nada pdde fazer além de se render aos sentidos.

Todo conhecimento, inclusive a linguagem articulada, derivaria das
impressdes causadas no espirito pelos objetos. lmpressdes que teriam provocado, no inicio
da historia das linguas, reagdes tdo diversas como gestos, urros e sons. O convivio entre os
homens permitiu uma vez que gestos, urros € sons eram experiéncias comuns que fossem
sendo estabelecidas relagOes entre esses gestos Icorperais e 03 objetos que representavam, A
humanidade construtu assim seus signcs. No principio, esses signos eram ansdlogos i
representacdo, dado que eram os sentidos que conheciam e geravam idéias. Eniretanto, com
o uso livre, disperso e cada vez mais difundido da lnguagem, a analogia com a
representacdo se esvanecew. A arbitrariedade ndo era entendida. sob esse prisma, como
produto de convencdio mas como decorréncia da corrupgio de certas analogias primitivas
{Degerando, 1800/1973). Filosofos, como Diderot (1751/1993), dedicaram-se a estudar as
inversdes havidas durante a evolucdio da linguagem, na temtativa de encontrar uma lingua

que mais fielmente fosse andloga ao “engenho da alma™ em conhecer o mundo. A ordem
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correta do dizer seria a que mais se¢ compatibilizasse com a ordem das impressSes
primeiras™.

Nessa linha de raciocinio, as categorias gramaticais teriam seguido uma
sequéncia de aparecimento determinada pela impressio que as coisas do mundo
“naturalmente™ produziram nos sentidos. Assim, primeiro teriam sido inventados os nomes,
depois sens atributos essenciais (os adjetivos), em seguida os nomes metafisicos ¢ 0s
substantivos genéricos. Us verbos ¢ 0s tempos verbais teriam sido inventados por Glthmo
(Diderot, 1751/1993)".

Se todo nome fosse proprio. isto €, se designasse apenas uma representacio e
mais nenhuma, teriam que se reduplicar ao infinito, sobrecarregariam a memoria e néo
conseguiriam por qualquer ordem em nossas idéias. A generalidade era pecessaria ao
discurso, a designaciio e 2 forma da proposicdo (Condillac, 1746/1970).

Essa generalidade poderia ser conseguida de dois modos. Um deles seria
agrupar os elementos por certas identidades entre si (articulagio horizontal) e depois os
subdividir por distincSes até se chegar ao nome préprio do qual partiu. Seriam coordenados
¢ subordinados, deste modo, elementos em ¢lasse:

“Toda a ordem das coordenacdes e das subordmacGes se acha recoberta pela

finguagem e cada um desses pontos ai figura com seu nome; do mdividuo &

espécie; desta em seguida ao género e A classe, a linguagem se articula sobre

® Diderot (1993) concluiu que o francés, isto ¢, a sua propria lingua, cra a (ue menos inversdes ou
corrupeles analdgicas possuia. Em decorréncia, sugeria que fosse a Hngua usada pela ciéneis,

¥ Chamo a atengfio para o fato que essa era, no geral, a ordem de apresentaciio das palavras em virias
escolas gue visitel: primeiro cada crianca conbecia scu nome ¢ o de cada colega (om geral pela escrita ¢ pela
fala); depois vinham as palavras concreias dadas isoladamente, pareadas, cada uma, com sma figurs alusiva;
depois, ¢ do mesmo jeito, se ofereciam adietives ¢ em sequéncia o verbo, com preferéncia clara pelo verbo
ser.
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o dominio das generalidades crescentes, sdo os substantivos que manifestam

na linguagem essa fun¢fo taxinbmica”(Foucault, 1992, pg 114).

Um segundo modo seria por “articulagfio vertical” que distinguiria as coisas
que possuem existéncia propria daguelas que nfio se encontram em estado independente:
¢como os adietivos que, no discurso, designam na representaclio o que nfio é por si mesmo.

A proposiciio, ela propria uma representacio. articularia nomes entre si, Esta
articulacfio teria no verbo ser sua principal marca por conseguir reportar “toda linguagem 3
representacdo que ele designa™ (Foucault, 1992, pg 11).

Aldm do substantivo, do adjetivo e do verbo, outros elementos foram
necessirios, como as preposicbes e as conjuncdes, para indicar as relagles entre as
representacles (se de identidade, de regéncia, de subordinagdo) ¢ mesmo outros para
mostrar sua natureza {plural, singular, de género). Se esses elementos apareceram na lingua
ndo foi por outre motivo que, segundo Foucault (1992), sendo a linguagem entendida como
representacdo desdobrada, seria possivel a ela combinar-se com novos elementos da
representacio. Falada, a linguagem teria feito emudecer, nos nomes, os signos gestuais dos
quals Surgiraim.

E como seria a relac8o do homem com a linguagem? Como a adquiriria ¢
como se entrelacaria com as operagbes do pensamento?

Entendamos um pouco essas idéias com o proprio Condillac (1746/1970).

Para ele, um som s0 se converteria em signo para a crianga caso OCOITESSE a0
mesmo tempo em que o objeto fosse percebido. O signo emergiria na faisca produzida pela
ligagio do som (ou gesto) com a percepeiio imediata do objeto. Mas a natureza da

representaciio ndo era exclusivamente sonora. As sensagdes eram, elas proprias, signos.
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Entretanto, ndo bastaria so signo fazer parte da representagfio: ers preciso, para gue o
conhecimento fosse possivel, que pudesse ser distinguido, pela andlise, da impresso global e
amaigamada a que estaria ligado no pensamento.Dai a relevéncia das operacdes do
entendimento.

Para Condiliac {1746/1970), a percepgdio ¢ a primeira operagic do
entendimento. Como ¢é produto da impresséo causada pelos sentidos 34 €, ela propria, uma
representacdo. A consciéncia ¢ a segunda operacfo da alma. Torna possivel ao organismo
saber 0 que se passa em uma de suas partes. Funcionaria integrada com a atengio que
permitiria A consciéneia isolar e centrar-se sobre algumas percepedes para que pudessem ser
isoladas e conhecidas pelo espirito. A consciéncia permitiria a reminiscéncia, ou seja, a
possibilidade de percebermos uma sensacdo ja representada em um Sser constantemente
idéntico, isto &, nés mesmos. Sem a memdria cada momento pareceria o primeiro e ©
conhecimento ndo iria além da primeira e nova percepgdo.

Um efeito da atencdo sobre a consciéneia seria a imaginaciio que conservaria
a propria percepedo; enquanto a meméria manteria na mente © nome ou as circunstincias
em que o objeto foi visto.

Haveria ao longo do desenvolvimento do individuo um progresso desdobrado
entre as operagdes. O funcionamento ou 0 ‘exercicio’ daquelas mais simples levaria ac
aparecimento de novas ¢ ao controle destas por outras de maior complexidade. Assim € que
a reflexfio, operaciic complexa, colocaria 0 homem senhor de sua atencfio, permitindo-the
ligar idéias, o que, por sua vez, subsidiaria a memdria. Daf adviria a andlise de onde se
formaria a reminiscéncia, O trabalho integrado da reflexfio com a meméria tornaria possivel

a concepeio, ou a possibilidade do homem em formar conceitos.
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Em Condillac {1746/1970), essas operagdes todas s80 descritas e analisadas
segundo um modo composicional de funcionar, quase matemdtico, na passagem das idéias
elementares para aquelas de maior complexidade. Condiliac procurou demonstrar também
que uma operaciio do espirito, por mais complexa que fosse, era sempre assimilavel a uma
operagdio cada vez mais simples até nada se encontrar além da sensacéo pura.

Os signos possibilitariam o estabelecimento de relagdes entre as idéias, assim
como o filésofo depende deles para calcular, Mas ndo seria qualquer tipo de signo que se
prestaria a reflexdo.

Condillac, ao tematizar essa questdo, distingue trés tipos de sigﬁos:

a) Signos acidentais - seriam objetos que, por determinadas circunstancias
particulares, acabaram se associando a algumas de nossas idéias, de tal
forma que, quando diantes de nos, imediatamente as evocavam.

b) Signos naturais - seriam expressGes que a propria natureza estabeleceu
para 0s sentimentos de alegria, de dor, de desespero etc {como o grito, o
riso, 08 gestos eXpressivos eic).

¢} Signos institucionais - signos produzidos pelos homens e mantidos por
convencio entre eles. Um signo institucional possuiria ligagdo arbitrdria
com 2 idéia que represeniasse.

De todos os signos, segundo the pareceu, o mais proprio a reflexfio era o

institucional. Condillac hipotetizava que um homem sem eles nfio poderia exercitar a
imaginacdo e, assim sendo, ndo poderia ter memdria. Seguindo este raciocinio, conchiiu que

as feras possuiriam imaginacio mas nfio memdria, isto ¢, seriam capazes de conservar a
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propria percepedio e de representd-la mas ndo poderiam ligé-la a um nome ou a uma
circunstincia particular®™,

Para Condillac (1746/1970), a fala era reduzida ao exercicio dos Grgios
articulatorios e as proprias sensacdes’’. Em sua origem, a fala proviria da “lingnagem de
acdo”. De fato, para Condillac (1746/1970) e Degerando (1800/1973), no inicio dos tempos,
05 homens teriam recebido recursos da natureza (gestos, sons, urros etc) a partir dos quais
construiram os primeiros signos ou a ‘linguagem de ac80’. Por essa linguagem puderam se
fazer entender e realizar acordos. O primeiro acordo que terfam realizado resultou na
escolha dos signos sonoros (ficeis de reconhecer 4 distdneia e perceptiveis a noite) e, o
segundo, implicou em fazer os sons se comporem para designar representacdes vizinhas.

“Assim se constituiu a linguagem propriamente dita, por uma série de

analogias que prolongam lateralmente a linguagem de acfo ou, pelo menos,

sua parte sonora’,

(Foucauit, 1992, pg 123).

Uma vez realizados esses acordos, a lingnagem sonora enriqueceu-se. A
convenciio teria penmitido que os signos institucionais pudessem ter sido criados com
cuidado de modo que fossem simples, ficeis de lembrar e aplicaveis a um namero indefinido
de elementos. Observa-se, vale assinalar, que a criagio da linguagem para Condillac foi fruto

de um trabalho racional dos primeiros homens. Seu uso indiscriminado teria produzidoe

* Haveria, pois, entre homens e feras apenas uma diferenga de grau em termos de possibilidades para o
conhecimento.
* Niio s¢ fundaria nessa suposicio o treinamento de fala 2 que ainda se submete 08 surdos?
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‘desvios’ nessa racionalidade primeira. Para ele, um sistema convencional deveria ser capaz
de analisar as coisas até seus elementos mais simples, ordenando-o0s ¢ classificando-os.
Foram idéias como essas que alimentaram (e ainda alimentam) o desejo pela
construgdo de uma lingua ‘transparente’, onde cada um de seus termos fizesse refletir uma
unica idéia, de modo a ndo ser possivel qualquer equivoco ou ‘confusio’. Desejo, alids, que
atualmente alimenta o surdo Valter ¢ outros gue compartitham com ele a mesma aspiracio.
Isto &, o anseic por uma linguagem que seja capaz de atribuir um dnico signo a cada
representaclio e a cada um de seus elementos. Os iluministas, entretanto, esperavam muito
mais dela: tinham a ambicio de que fosse suscetivel de indicar como os signos estariam
ligados entre st e que tivesse os instrumentos que poderiam evidenciar todas as relacdes

possiveis entre 05 varios segmentos da representagdo {(Foucault, 1992),
Mas ¢ o papel da fala e relagio a linguagem?

Condillac  (1755/1974)® e Degerando (1800/1973) promoveram uma
discussdo sobre esse tema que acabou por ter importantes consequéncias para a educacio
dos surdos. Veiamos.

Para Condillac (1755/1974), a arbitrariedade, a convencionalidade ¢ a
linearidade eram os elementos distintivos da linguagem institucional. A lnearidade
permitiria & razio desdobrar o pensamento (em natureza simultneo), analisar suas partes,

ordens-las e classificd-las, fosse o significante composto por som ou gesio. Essas idéias

™ Virios textos de Condillac, escritos em décadas proximas a 1750, foram reunidos. Podem ser consultados
em Quvres philosophigues, publicado em Paris em 1947/1948. Veja em “Referéncias bibliograficas™.
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foram expressas por ele ao se referir 4 linguagem gestual criada pelo abade Michel de

L’Epée a partir da ﬁngﬁagem de sinais dos surdos parisienses {considerada, e, portanto,

referida por Condiflac como “linguagem de acdo™).
“M. Abade de L’Epée, que ensina aos surdos e mudos com uma sagacidade
singular, fez da linguagem de agdo uma arte metddica tdo simples como facil,
pela qual transmite a seus alunos idéias de todas as espécies: e ouso dizer,
idéias mais exatas do que as geralmente adquiridas com os recursos do
ouvido. Quando criancas, nds somos reduzidos a julgar a significacdo das
palavras pelas circunstdncias em que as ouvimos, e nos acomtece com
frequéneia de a apreendermos apenas de modo aproximado, e nos
contentamos com essa apreximacdo por toda nossa vida, Nio € o mesmo
com os surdos € mudos que instrui M. Abade de L Epée.
Ele 86 tem um meic por thes oferecer as idéias que nfio se submetem aos
sentidos; ¢ analisar ¢ fazer com que analisem com ele. Ele os conduz por
conseguinte das idéias sensiveis as idéias abstratas, por andlises simples ¢
metodicas; e se pode julgar o quanto sua linguagem de agdo possui vantagens
sobre os sons articulados de nossas governanmtas e tutores. M. Abade de
L’Epée ensina aos seus alunos o francés, o latim, o italiano, o espanhol: e thes
faz ditados nestas quatros linguas com a mesma linguagem de agfio. Mas
porgue tantas linguas? £ com o fim de que estrangeiros possam julgar seu
método na esperanga de que possa encontrar alguma instdncia de poder que
funde uma instituiciio para o ensino dos surdos e mudos. Ele mesmo findou

uma que mantém com wma parte de sua fortuna. Creio ser men dever fazer
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justiga ao talento deste generosc cidadio, embora acredite que ndo se lembre
de mim, ainda que tinha estado em sua escola, observado seus alunos e ele
tenha me proporcionado ampla informacdo sobre seu método™ (Condillac,

1775/1947, vol 1, pg 429-430, n° 1),

O endosso oferecido ao manualisme de L'Epée por Condillac foi, entretanto,
questionado por Degerando. Em Dos signos ¢ da arte de pensar (1800/1973), compara a
linguagem de acho (dos surdos) com a escrita e com a fala. Apesar de atribuir 4 primeira
algumas vantagens (entre elas ser rica em analogias) possuia, para ele, a grande desvantagem
de gue seus signos se ligariam muito pouco a convengdo e ao habito:

“s6 podem, em cada ocasifio, tirar sua eficacia de uma reflexdo atual ¢

particular; os que os empregam, oS que procuram compreendé-los,

necessitam executar varias comparagles secretas e estudar, ao menos de

maneira superficial, o objeto acerca do qual desejam se entender” (Ib. pg

390),

Como a linguagem de agfio demandava, segundo ele, muito da atencdo para

ser compreendida, onerava a memoria e dificuitava seu emprego pelo espirito. Em

" £ possfvel que testemunhos como esse de Condillac, aliados s demonstragbes pablicas promovidas por
1."Epée de sea proprio trabalho, tenham sido efetives na manutengiio de sua escola. Em duas ocasifes, uma
e 1778 e outra em 1785, a cidade de Paris votou pela liberagio de fundos modestos a L'Epée que se
somaram 4s doagfies privadas, sobretudo as do préprio rei Luis XVI Ainda assim, quase faliu em 1780, Em
1789, dois anos apds 4 morte de L'Epde, a Assembléia Nacional acolbeu os surdos na nova fraternidade dos
homens ¢ transformon a escola de L'Epée em institvicdo nacional, condicio que se mantém até nossos dias,
sob o nome de Institute Nacional de Jovens Surdos de Paris (ver em Lane, 1984). Como o métode de ensing,
na época de sua criagdo fundava-se no uso das mios, merbros orgdnicos responsiveis pela produgio dos
sinais, diz-se gue L Epée e seus seguidores eram “manualistas”, em oposicio agueles gue, prothinde o uso de
gestos, valiam-se apenas da oralidade (os “oralistas™),
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decorréncia de seu uso, a ‘razdio’ dos surdos era menos desenvolvida do que a das pessoas
ouvintes.
“Se a reflexfic dos surdos-mudos de nascenca ¢ habitnalmente bem menos
desenvolvida gue aquela dos outros individuos da mesma idade, isto se deve
atribuir ao fato de que eles ndo possuem outros signos que ndo os da
linguagem de aclo, ¢ assim todas as vezes que eles se encontram sOs seu

pensamento pode se deter unicamente pelas idéias sensiveis (Ib. pg 394),

Se Condillac oferecen apoio ac método manualista, Degerando endossou o
ensino oralista {Lane, 1989),

Se divergencias havia em relagfo a que linguagem deveria ser utilizada no
ensino (a fala ou os sinais), a prética pedagdgica (oralista ou manualista) organizou-se a
partir das idéias empiristas ¢ sensualistas dos fildsofos da época, principalmente, aguelas
defendidas por Condillac.

Assim, tanto para os manualistas L’Epée e Sicard como para o médico
oralista Itard, o ensino da lingua para o surdo implicava em uma tarefa drdua e metddica de
estimylag@o da percepgfio, da memdria, da atencgdo e dos sentidos’ , Conhegamos um pouco
as idéias pedagdgicas destes trés mestres.

Jean Marc Gaspard Itard foi 0 médico francés que conquistou notoriedade
mundial gragas aos estudos e trabathos pedagdgicos que reafizou com Victor, o menino

selvagem de Aveyron”, entre 0s anos de 1801 a 1806. Apesar de nfio ter obtido sucesso com

* Interessante notar que, apesar das divergéncias entre Sicard, L'Epée ¢ tard entre si, todos eles
fondamentaram suas pedagogias, nos textos que escreveran, citando Condillac.
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0 “selvagem”, isto €, nfio logrou que conseguisse ter acesso a linguagem francesa, o jovem
Victor influenciou de modo notavel a educag@o dos surdos, A seguir me aterei um pouco as
idéiaé de Ttard”",

Quando iniciou sua atacio com Victor, o médico francés elaborou um
programa de ‘adaptacdo aoc meio’ a fim de que o ambiente pudesse ser apropriado 4
aprendizagem de seu aluno. Para ele, o ‘meio’ deveria ser ‘agradavel’ e satisfazer as
necessidades do garoto. Deveria ser também enriquecido pela inclusdo de materiais
especificos, que chamariamos hoje de *pedagdgicos’, para que se convertesse em fonte rica
de estimulos ao desenvolvimento de habilidades concretas™. Julgava que o uso de
recompensas a cada sucesso do ahlino era importante para manter 0 cOmpPOrtamento,e que
cada conhecimento deveria ser gradativamente aumentado em complexidade (Lane, 1984).

Victor representava, para Itard, a possibilidade de verificar
experimentalmente as idéias de Condillac, a quem respeitava ¢ admirava,

Seguindo as idéias do fildsofo, Itard miciou seu ensino, estimulando
gradativamente todas as sensagOes de Victor, consideradas por ele como em estado de
‘embotamento nervoso’. Durante trés meses, estimulou-the os sentidos do corpo: emergia-o
em banhos bem quentes durante duas a trés horas a fim de estimular sua circulacdo, seus
4rgfios e para que tivesse a idéia de ‘calor”; massageava-lhe a colmna e provocava-ihe
deliberadamente sentimentos de coléra e alegria. Qutros sentidos (visfo, olfato, gustagdo)

também foram estimulados.

# Vatho-mne quase exclusivamente do texto de Lane (1984) na exposicio das idéias de Ttard. Quando wiilizar
ontra forie, a explicitarel.

*2 Ytard ¢ conhecido como o fimdador da educagdo para deficientes mentais, além de ter sido pioneiro na
criacio de jogos € materiais pedagégicos {Lane, [984).
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Como resultado, Victor passou a desejar tomar banhos quentes, a temer o
fogo e a acehtar maior gama de alimentos, inclusive cozidos. Aprendeu a vestir-se, a
relacionar ‘urina-urinol-cama séca’ mas a visdio e a audicio nfio methoraram. A falta de
progressos nesses sentidos fez com que Itard suspeitasse de que talvez ndo houvesse uma
‘faculdade central’ de atencBo. Alm disso, hipotetizou que o isolamento, ou a falia de
estimulagiic sensorial, havia ocasionado em Victor uma reduglic generalizada da
sensibilidade, inclusive para a dor.

No ensino da fala, Itard resolven iniciar por sons simples”™ e pela palavra
‘non’, associando-a a situagSes de proibicdo ou de adverténcia. Victor conseguiu reagir bem
a esses sons £ mais a alguns outros que compunham um nimero pequeno de palavras,
entretanto, suas conquistas nio foram além disso.

O insucesso fez Itard supor que os drgfos da fala deveriam ser estimulados o
mais cedo possivel & que ensinar uma crianga a falar era mais ficil que a um adulto™.
Trabathando com essa hipotese, Itard consideron como tendo mau progndstico a
possibilidade do “selvagem™ ser educado. Confinado, durante a infincia, ac convivio com
feras, o periodo adequado para ser ensinado havia se perdido definitivamente,

Victor protagonizou grande polémica entre os ‘*sabios’ da época. Para os
médicos Pinel e Esquirol, Victor era retardado desde que nasceu, o que justificaria seu
abandono. Bory de Saint-Vincent, célebre naturalista, foi cruel tanto com o aluno quanto

com o professor:

* Par perceber grande interesse do akuno pelo fonema Jo/, Hard resolveu chamd-lo de Victor (Lane. 1984),

# Essas idéias de Irard sio aceitas pela neurologia do século XX, Segundo Rodrigues (1993), experimentos
com animais privados de determinadas estimulacBes sensorizis nos mostram gue:

“s maturagio do cérebro depende de estimalos externos ¢, mais do que isso, que existe um periodo onde eles
sdo indispensdveis: se nestes periodos tais estimulos nfio estiverem presentes, as estruturas cerebrais
desenvolvem-se fora do curso normat ¢ tais mudancas sfo irreversiveis” (pg 13).
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“esse selvagem de Aveyron, verdadeiro idiota, sujo ¢ desagradavel, a quem
em nossos dias pessoas atormentadas pela mania de escrever quiseram fazer

célebres, para, desta forma, sé-lo também” (Ib. pg 171).

De qualquer modo, de fato, Itard ganhou com Victor grande prestigio. Em
1806 o médico desistin de educar o “selvagen” que, emtdo, passou a viver na casa de uma

de suas funciondrias, onde morreu aos 40 anos.

Itard, todavia, ndo desistiv de prosseguir em sua carreira de educador. Estava
convicto de gue Victor ndo havia aprendido a falar porque, entre o que ja foi assinalado, a
imitagiio era fundamental para a aprendizagem da linguagem: o isolamento do garoto
deveria ter afetado profundamente o que considerava ser uma capacidade inata {ou seja, a
habilidade de imitar).

Como médico residente no Instituto de Surdos de Paris, Itard resolveu testar
experimentalmente suas idéias, agora com criangas surdas. Manteve sua hipStese inicial de
que o ensino deveria ser cuidadosamente programado, ou seja, que deveria partir de
exercicios e idéias simples para as mais complexas. Subdividiu a surdez em cinco categorias
que iam desde a possibilidade de o surde compreender a fala, se produzida em voz bem alta,
até a total auséncia de reaciic aos sons ambientais. A fim de melhor estimular 2 andicio de
seus alunos e ampliar seu campo de recepciio fonética, Hard inventou um espécie de
trompete de duas entradas: um de seus extremnos era colocado junto 4 boca da crianga e, ©
outro, mais estreito, se introduzia em seu canal auditivo, conseguindo-se, assim, que o surde

tivesse um ‘feedback” amplificado de sua propria voz. Deste “trompete™ se ramificava um
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segundo, através do qual Itard pronunciava as palavras que seus alunos deveriam reproduzir
por irhtacio,

Segundo critérios articulatdrios, Itard dividiu os sons em grupos, Seu método
de treina-los (por repeticiio) sepuia uma progressio definida cuja complexidade era
aumentada paulatinamente, Itard idealizou uma grade de 148 exercicios s6 com silabas, fora
aqueles apenas com vogais.

Suas classes eram compostas por seis alunos que, as vezes, dividia em dois
grupos de trés,

A centralidade de seus esforcos era dirigida a0 treino de fala, a partir da qual
julgava que qualguer surdo poderia ter acesso ao conhecimento e a escrita,

Depois de um tempo de trabatho, Itard constatou que as criangas surdas
podiam aprender a falar rapidamente ¢ fez vérios relatdrios ao governo francés defendendo
essa tese. Entretante, aos anos iniciais de entusiasmo, decorrentes das boas e corretas
respostas imitativas dadas por seus alunos aos sons da fala, seguiram-se outros de frustagfo.
Isso porque Itard comegou a notar que, por mais treinados que fossem em identificar e
reproduzir 0s sons da fala, os surdos nunca falavam por iniciativa propria nem elaboravam
respostas a perguntas que, julgava, deveriam entender; ao invés disso, moviam sempre os
dedos quando inquiridos como se quisessem primeiro sinalizar para depois tentar falar. A
maior dificuldade que observava em seus alunos era que, usando apenas a fala,
compreendessem o que lhes era dito: como criangas estrangeiras, os surdos tendiam a se
deter em cada palavra da frase, seguindo-a som por som. Se a oragfo era longa ou de maior
“complexidade” varias repeticdes eram frequentemente necessarias. Em muitos casos, o

surdo a escrevia primeiro para, entdo, compreendé-la (Itard, 1842).
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Foi preciso a Itard vinte anos de dedicagdo 4 oralizagfic de surdos para que
percebesse que apenas a imitacdo e a precisfo articulatérias ndo eram suficientes para que o
surdo pudesse entender a fala (Lane, 1984). Era necessdrio, segundo concluiu 0 médico, que
o surdo j& representasse por signos as coisas do mundo para que, por ¢les, a palavra falada
pudesse ser entendida por associagdo. A principio julgou que a ¢scrita poderia realizar esse
papel representativo, Posteriormente, talvez por estar no Instituto e constatar os progressos
de surdos como Clerck e Massieu, educados pela “linguagem de acdo”, Itard passou a
considerar a possibilidade dos sinais serem a linguagem a partir da qual as palavras faladas
pudessemn ser entendidas.

O reconhecimento por ftard de que a “linguagem mimica™ poderia ser 0til no
ensino da fala nfic teve maiores consequéncias junto ao poder publico da época,
principalmente sendo defendida por ele, que nunca quis aprender a “mimica” e sempre
afirmou que surdos poderiam falar, Entretanto, como era muito rico, destinou parte de sua
heranca 4 abertura de uma “classe avangada”™ destinada a estimulagfio auditiva e ao treino de
fala. Como rezava seu testamento, essa classe deveria ser composta por seis alunos
selecionados entre os methores que tivessem conchiido a escolaridade do instituto no tempo
regulamentar, Esses surdos receberiam uma bolsa com a qual poderiam se manter. Nessa
nova classe, os alanos deveriam ser submetidos ao treino. da fala e da audicdo. Os sinais
deveriam ser terminantemente proibidos nesse estdgio. O objetivo principal era que se
tornassern fluentes na escrita e ampliassem suas habilidades orais:

“depois de uma prolongada educagio mediante sinais, secundada ademais por

um interesse constante pelo estudo e por uma inteligéneia superior ao normal,

[0 surdo] pode sair do estreito circulo a que se via contido pela linguagem de
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sinais manuais, para comunicar-se, por meio de signos escritos, ou seja, pela
leitura, com os homens instruidos de todas as épocas e de todos os lugares.
Uma vez alcancada esta fonte inesgotavel de instrugdo e conhecimentos, pode
extrair dela tudo aguilo que alguém precisa para compietar sua educacdo”

{Ttard, cit Lane, 1984, pg 246).

O desejo de Itard por essa “classe avancada”™ nfio se concretizou. De fato foi
aberta, mas os sinais n0 conseguiram ser contidos: tiveram que ser permitidos, apesar de
Itard ter sido atendido no que se refere a0s exercicios de escrita e de articulacfio. Entretanto,
os exercicios articulatérios foram sendo pouco a pouco abandonados e a classe acabou ndo
se diferenciando das demais do Instituto.

Itard foi talvez o Onico oralista de sua época a admitir que ‘saber articular
palavras’ ou repeti-las usando a voz ndc garantiria que elas pudessem ser compreendidas.
Além disso, chegou a postular que para que a fala tivesse sentido o surdo deveria relaciond-
fa com outros signos. Sugerin a escrita ¢ a linguagem de sinais. Uma vez que o surdo se
valesse da fala, os sinais, considerados por ele como “insuficientes”, ndo seriam mais usados.
Como ja vimos, Vygotsky, em 1925, portanto um século depois, chegou a conclusdes muito
parecidas as de Itard. Entretanto, cabe reconhecer que, anos mais tarde, o psicdlogo russo
chegou a sugerir que a pessoa surda fosse considerada como sendo efetivamente “poliglota”
(Vygotsky, na coletanea publicada em 1993).

O fato de o treino de fala levar a uma fala morta foi denunciado também no
Third Anual Report, publicado em Hartford, pelo Connecticut Asylum for the Deaf and

Dumb Persons em 1819, Nessa publicagio o treino da oralidade foi comparado ao
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amestramento de estorninhos ¢ papagaios (Lane, 1984). Lembro que Yara, a surda que
entrevistel em 1993, também comparou a fala que adquiriu, como produto do programa de
tremnamento oral que a escola The imputou, & fala “fria” do “papagaic”,

Com isso quero dizer que o problema colocado por Itard {produgic de
fala/compreensfio) ndo foi solucionado pelo oralismo nem mesmeo com a proibicdo mundial
do uso de gestos em 1880, durante o Congresso de Mildo. Nenhuma resposta pdde ser dada
porque _ excetuando-se pelas sofisticagfes eletrOnicas do nosso século, incorporadas ao
processo de oralizagio _ a fala continuou a ser treinada. A concepcdo de linguagem que
subsidia esse ‘treinamento’ se mantém em nossos dias ainda muito proxima daguela
empirista. Basta ver a natureza dos exercicios (psicomotores, de discriminagdo e
diferenciacdo de sons, visuais, de atengo, de memoria, de respirac@o etc) que sio sugeridos,
€m Tanuais contemporanecs, como supories importantes para a oralizacio (veja Perelld e
Tortosa, 1972). O problema ndo resulta dos exercicios em si, volto a dizer, mas do fato de
acabarem por ocupar, nas escolas, papel privilegiado, em detrimento do ensino propriamente
dito. E por serem fundamentados numa concepgiic de ensino de lingua gue leva a produgo

de uma fala morta”™.

¥ Esse tipo de ensino meeanicista, que muito deve ac empirismo, também s¢ aplica 2 escrita, ensinada ainda
hoje de forma the mecinica quanto a fala o € para os surdos. A respeito disso escreveu Vygotsky nos
primeiros 3¢ anos ja de nosso século:

“Ensina-se as criancas a desenhar letras ¢ 2 construir palavras com elas, mas no se ensina a linguagem
eserita. Enfiatiza-se de tal forma 2 mecdnica de ler o que csta escrito que se acaba com a linguagem escrita
como tai,

Algo similar tem acontecido com o ensino da linguagem faladz para surdos-mudos. A atengio tem sc
conecnirado na produciio de letras em particular.e na sua articulagdo distinta, Nesse caso, os professores de
surdos-miudos ndo distinguem, por s dessas iécnicas de prondncia, 2 linguagem falada, ¢ o resultado € a
produgio de uma fals morta” {(Vygotsky, 1984, pg 119).
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¥ o manualismo, como organizou sua pedagogia?

Fundamentalmente seguindo os mesmos prineipios ‘condilaquianos’ de Itard:
apoiava~se na atengdo, na visfo, na memdria e, para exercita-la, recomendava a repeticic
dos exercicios, Vejamos suas idéias por alguns de seus proponentes.

L'Epée (1784/1984), ao ensinar, partia dos objetos concretos que os alunos
tinham diante de si na classe. Nomeava-thes cada um deles, usando a datilologia e a escrita.
Para ele, ndo se aprendia os significados das palavras apenas porque viarnos os objetos a gue
se referiam no exato momento em que eram pronunciadas. Segundo o abade, ac longo do
periodo em que uma pessoa aprendé uma lingua, € comum que repita uma mesma palavra
sem que relacione 2 ela qualquer idéia. Um sinal de mio ou de olhar eram, para ele, os
{inicos meios que permitiriarn & crianca combinar as idéias dos objetos com os sons que a
eles a sociedade destinou. Partindo dessas premissas, L'Epée se propds como educador a ;

“leva-los (aos surdos) a pensar sistematicarnente ¢ a combinar suas idéias. Eu

supus que isso poderia ser alcangado através de simais representativos

reduzidos a um método do qual eu construi uma espécie de gramatica™ (Ib.

pg 52).

Oferece os seguintes argumentos para sua op¢do pedagégica:

% Uso a tradugdo feita para o inglés, 4 partir do original francés de 1784, por Franklin Philip, Ver em Lanc e
Philip (1984),
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1} “porque cada palavra significa alguma coisa, entdo qualquer coisa, ndo
importa quio abstrata seja, pode ser claramente explicada por uma analise
em palavras que, no final das contas, ndo necessita explicacio;

2} esta andlise pode estar apresentada na fala (speech) ou na escrita para uma
pessoa com audigio normal, uma vez que ouvindo ou lendo palavras
simpiles nelas [na fala ou na escrital a pessoa se lembra dos sinais feitos
para ela desde crianga, sem os quais ela nfo teria maior compreensio das
palavras lidas ou ouvidas do que se as mesmas fossem em alemdo, grego
ou hebreu:

3} a0 surdo pode ser oferecida a mesma andlise somente na escrita, mas isto
tera a mesma validade porque lendo os constituintes simples das palavras
prontamente vém & mente os significados das palavras que se tornaram tio
familiares para eles quanto o sdo para nos, convertendo-se em uso

constante no intercurso entre eles e nos™ (1b. pg 53).

Para L’Epée, o significado da palavra era evocado pelas associagbes
primeiras que a crianga fez ouvindo 0 seu som e vendo os sinais feitos pelo adulto na direcio
de um dado objeto. Esses sinais, que os surdos tinham mais elaborados (porque eram seu
Gnico meio de associar e comunicar idéias), poderiam substituir os sons, se a eles fosse
imputada uma “espécie de gramética”™. Por esses signos representativos o surdo teria acesso
a escrita: as palavras graficas poderiam trazer 4 mente os significados dos nomes que ja lhe

eram familiares pelos sinais.
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A repeticio ¢ a memorizacdio eram partes necessdrias do processo de
ensino: a mente deveria ser fartamente impregnada por idéias. Quando o objeto nic era
acessivel, o desenhe poderia representd-lo na associagio entre o obieto {desenhado], o sinal
[gestual ou escrito] e a idéia. Quando desenhos ndo revelassem com clareza a idéia que a
palavra representava, a dramatizagfio era utilizada. Por exemplo, L'Epée introduzia logo
nas primeiras aulas o verbo “carregar”. Escrevia a palavra ‘eu’ e se apomtava com o dedo.
Depois pegava um livro e 0 transpertava, envolvendo-o em torno dos bracos; em momento
seguinte, o carregava na bainha de sua batina, depois em sua cabega, em sex ombro, em suas
costas;

“andando com a expressio de alguém que carrega uma pesada carga.

Nenhuma dessas ag0es escapa & observagio do aluno™ (L'Epée, 1784/1984,

pg 53}

Dramatizando agtes, L'Epée almejava que seus alunos registrassem, pelas
sensacdes, todos 0s atos expressivos que realizava, todos os objetos que tomava para si ou

apontava. Para que fossem simbolizados L’ Epée valia-se de seus sinais met6dicos.

Como se sabe, 0 abade L'Epée criou uma linguagem artificial em modalidade
gestual. Os sinais que compunham essa linguagem tinham duas origens diversas: ou
provinham da linguagem de sinais utilizada pelos surdos que circulavam pelas ruas de Paris
ou eram sinais inventados por ele proprio com o objetivo de ‘adequar’ os primeiros a
gramética francesa. Ou seja, L'Epée linearizow, a linguagem de sinais dos surdos

parisienses. O sistema que elaborou fol batizado de sinais metédicos, nome apropriado,
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alids, a8 seu artefato, Isso porque L'Epée nio apenas inventou sinais para conectivos e
flexfes, agregando-os aos sinais usados pelos surdos (flexdes) ou inserindo-o0s a0 longo da
frase (conectivos), como também descobriv wm modo de segmentar os proprios sinais
(*silabas’?} de tal forma que suas partes pudessem se combinar e compor outros sinais
{palavras), ai sim, totalmente estranhos a linguagem de sinais que os surdos empregavam.
L'Epée criou tantos sinais, em seu empenho de marcar nuances das palavras francesas, que
sua linguagem
“algumas vezes era tdo desfigurada que se tornava incompreensivel”

(Bébian, 1817/1984)”

Segundo Beébian (1817/1984), professor que trabalbava no instituto fundado
pelo abade, o que L Epée fez foi criar um modo de relacionar sinal com a escrita:

“Desse modo, por exemplo, para comprendre ele fazia og sinais para

prendre ¢ para avec (Lalim cim); para surprendre, premde sur; para

intelligence, lire intérienrment {intus legere).

Assim o surdo, que podia anotar qualquer coisa ditada a eles por sinais, ndo

podia expressar espontaneamente mesmo Seus pensamentos mais simples”

(Ib. pg 140).

Segundo me parece, ao final da conclusdio do sistema de ‘sinais metddicos’
por L'Epée, a relaglio de seu artefato com a linguagem de sinais utilizada pelos surdos era a

de um parentesco remoto. Assim sendo, faz sentido a crenga de que ele tenha criado nfo a

%7 Publicaglio de Bébian feita em 1817, Tradugfio para o inglés em: Lanc ¢ Philip., 1984,
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mas uma linguagem de sinais no intuito de fazer os surdos ‘relacionarem’ idéias de acordo
comt a escrita da gramatica francesa.

A concepgdio de tinguagem do abade levou-o a uma praxis pedagoégica
fortemente substanciada por atividades de codificagio-decodificaco de sinais para a escrita
e vice-versa, O resultado foi, como apontado por Bébian (1817/1984), que a maioria de seus
alunos era capaz de escrever o que lhes fosse sinalizado sem que entendesse o que havia
eserito ou sem que pudesse expressar pela escrita seus pensamentos mais “simples”, Ou seja,
eram transformados em excelentes ‘copistas’ e *decodificadores’.

Sicard (1803/1984)™ apontou, igualmente, esse mesmo problema em Course
of instruction for a congenitally deaf person no qual conta que, nas demonstragOes
publicas que L."Epée e seus seguidores faziam com os alunos, nfio eéra mcomum que essas
dificuldades, nfo superadas, emergissem. Confirmou que, ndio raro, 0§ surdos escreviam
textos em francés que thes haviam sido ditados em sinais sem que entendessem a escrita que
produziam ou sem que pudessem escrever espontaneamente frases em franceés mesmo que
simples™,

Sicard admitia essa dificuldade ¢ a explicou considerando que, aos alunos
L’Epée deveria ter ensinado a estrutura da lingua francesa ¢ o papel sintdtico de cada
palavra, especialmente do verbo. Eles deveriam ter aprendido a decompor “verbos
adjetivos” a fim de que compreendessem que cada um deles era a combinagdo de wma
qualidade (atributo) e 0 verbo “ser”. A eles deveria ter sido explicado 0s segredos das

inversdes no Francés com o objetivo de

8 Texto originalmente publicado em 1803 (Paris). Traduzido para o inglés pode ser encontrado em: Lane ¢
Philip, 1984,

* Interessante notar que Itard confessou dificuldade similar em relagdo ao treino da fala: 05 surdos tepetiam
m4s ndo compreendiam as palavras que os sons, articulados, compunham,
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“previni-los de realizar os erros feitos pelas pessoas familiarizadas somente
com a ordem direta; {...) acima de tudo eles deveriam ter sido treinados a
compor sentencas simples e a decompor senten¢as compostas, e [a eles)
demonstrado que todas as sentencas sdo reduziveis a forma: ‘A Terra ¢
redonda’, {...) Finalmente, as a¢es deveriam ter sido realizadas diante deles e

os alunos treinados a descrevé-las™ (Ib. pg 94).

Como nos diz Foucault (1992}, para os gramaticos de Port Royal o verbo
ndo expressaria o discurso de um homem que apenas pode conceber nomes mas que é capaz
de julga-los e relacionad-los entre si. Qualquer julgamento requer o verbo. Entretanto, todos
etes podertarn ser reduzidos ao dnico que significa: o verbo “ser™.

*Todos os outros se servem secretamente dessa funcdo unica, mas a

recobriram com determinacles que a ocultan: acrescentaram-se-the atributos

I

e, em vez de se dizer ‘eu sou cantante’, diz-se ‘eu canto’ ™ (¢f Foucault, pg

110),

Dai haver ‘ldégica’ na insisténcia de Sicard para que seus alunos
aprendessem’ a formular sentencas com o verbo “ser’™ para ele essa possibilidade thes
abriria a porta de um outro conhecimento, a saber, poderiam compreender o significado de
todos os ouiros verbos derivando-os do proprio ‘ser’. Agia assim para que o ensino da
lingua imitasse 0 que juigava que teria sido as etapas de formagdo da linguagem.

Em nossa época, como pode ser lide nos comentérios de alguns professores,

gue transcrevi nos Capitulos I e I, o professor _ muito orientado pelas cartilhas e/ou pelos

manuais _ julga que © uso do ‘verbo ser’ torna a frase mais ‘simples’. Ou seja, reproduzem
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uma ‘praxis pedagdgica’ caracteristica do empirismo sem terem consciéncia do que a
alimentou. E, certamente, tal postura nio decorreu no classicismo busca da ‘simplicidade’,
mas da ‘transparéncia’ em relacfio a representacio.

Decorre dai uma outra importarte diferenga entre os antigos educadores e os
atuais. Nos séculos XVII ¢ XVIII os mestres eram, eles proprios, pesquisadores, produtores
e detentores de um saber que punham a prova através da pratica pedagdgica. No século XX,
os professores ‘aprendem’ por manuais que, via de regra, apenas orientam come fazer sem
que seja explicitada a base epistemoldgica oculta ou subjacente as téenicas sugeridas. O
professor €, entdo, convertido em ‘instrumento de ensino’ que apenas reproduz um
programa escolar de cuja elaboracio muito pouco participa. A ele cabe executa-lo. No era
agsim no tempo de Sicard,

As palavras “treino” e “t;_‘einarnento” implictam, em Sicard, uma certa
imagem do que fosse, na época, ‘educar’ ou ser ‘educado’. A concepgfio subjacente € que
*ser educador’ consistia em oferecer recursos ao aluno para que este ‘decodificasse’ o
material linguistico apreendido pela vis3o (via escrita, via sinais), e que o pudesse reduzir a
formula; “A Terra é redonda”

A dramatizacdo da ag8o concreta diante do aluno seria representada por ele
fora da linguagem (pela percepgfio) e & essa representacdo primeira seria ligada a palavra.
Pela escrita, a globalidade do percebido poderia ser analisada parte por parte. O que tornava
possivel 0 conhecimento eram as seasagdes, o que conhecia era a mente no reduplicar da

representagio.
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Ao que parece ndo foram essas as principais preocupacses de ensino de
L'Epée. A ele bastava, segundo Sicard, que os surdos reproduzissem as respostas as
perguntas tais como ele, L’Epée, formulava a ambas.
“Porque ele {L'Epée] nfio treinou os alunos a compor sentengas por si
mesmos? Porgue ele sempre ditava ambas, perguntas ¢ respostas? Porque ele
assumit gue nenhum ouiro tipol de trabalho pudesse ser requerido deles.
‘Alguém pode entender uma linguagem estrangeira sem estar apto para fal-
18, ele respondia quando eu lhe colocava essa objecdio. *Eu entendo italiano’,
ele acrescentava, ‘mas eu nc posso escrever em italiano, Os surdos
entendem francés, eles o traduzirem para sinais ¢ suficiente para mim’.
‘Sim’, eu poderia ter dito, *mas estes sinais que vocé acredita que sdo sua
linguagem € vocé que os deu a seus alunos. Esta linguagem nfio ¢ mais a
deles tanto quante ndc o € aquela [francés] que eles estdio traduzindo’, Isto
teria sido minha réplica. Mas teria sido decente para um discipulo levantar umn
completc atague a seu mentor, especialmente quando ele me dizia
contingamente que seu sucesse deleitava a todos da Europa € que tdo grande
gldria tinha sido suficiente para seus imitadores? Ele {L'Epéel fez a confissdo
modesta seguinte: ‘Além do mais, eu descobri o vidro; vocé esta destinado a

fazer o dculos™™ (Ib. pgs 95-96).

Sicard {Ib.} prop8e um novo caminho que, para ele, deveria ser similar a

190 «After all, I found the glass; vou are destined to make the espectacies” (L'Epée, of Sicard, pg 96). Essa
expressio pode tor varias tradugfes possivels mas om todas os significados remetem & idéis de que ele,
L Epée, havia descoberto g ‘matéria prima’ do ensino, & Sicard caberia transforma-la em prdtica.
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“educacio de um selvagem, uma educagdo posta em agdo, na qual o
professor  tirando proveito dos poucos elementos conhecidos sobre a
gramatica deste homem da natureza  cria com ele, de modo a falar, a
gramatica do homem social a qual nascerd sempre da necessidade” (Ib. pg

96).

Para Sicard, o acesso ao cornhecimento seria circunstanciado pelo uso da
linguagem de sinais, para a qual se empenhava na elaboracio de um diciondrio. Entretanto
alertava: nfio caberia a ele inventar os sinais.

“Os surdos criam os sinais; eu simplesmente digo como eles os fazem. Os

sinais devem ser tomados da natureza dos objetos que eles representam.

Somente os sinais dados pela propria pessoa surda relativos as agdes que ela

observou e a0s objetos que ela viu podem substituir a linguagern falada. Esta

linguagem figurativa tern mesmo uma vantagem definitiva sobre a linguagem
falada, por ndo ser restrita a nenhum dialeto especifico. £ uma espécie de
lnguagem universal que, se bem articulada, é compreensivel a uma pessoa de

qualquer nacionalidade” {Ib. pg 97).

Sicard deu um bom passo, a meu ver, a0 compreender a necessidade de
professor e aluno usarem uma linguagem comum, Preferiu escolber, opondo-se a L’Epée, a
linguagem dos préprios surdos por acreditar, primeiro, que como Inguagem ela era menos
equivoca que a fala, uma vez que jA representava um conhecimento e, portanto, expressava

um raciocinio acurado de uma idéia, o que nfio ocorria com a fala. Segundo, por supor que
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os surdos a haviam desenvolvido sem terem sido afetados pelos efeitos ‘deletérios’ do uso €
da convengio. Os sinais seriam, para ele, o ‘desdobrar puro’ da representacdo 4 posta 4
prova pela analogia. Os sinais demonstrariam 0 que a natureza da alma humana, mesmo com
um sentido a menos, podia fazer por si mesma, Itard (1842) supunha o mesmo, Para ele, se
imagindssemos uma sociedade sem voz, sua linguagem seria a “mimica™ sem que com isso
houvesse qualquer prejuizo gualitativo & civilizagio que dela se origif)asse‘

Para Sicard, dado gue os sinais j& seriam a revelagfio da propria raziio e uma
vez que a razdo ¢ comum a todos os homens, entfo, uma linguagem produzida pelo engenho
da razdo sO poderia ser universal e transparente (eu diria isomdrfica) ac modo da alma
conhecer. Com essa suposicdo, ¢ dbvio que Sicard foi coerente ao afirmar que a linguagem
de sinais, a0 contrario da fala, nSo era restrita a um dialeto especifico, pois pertenceria, tal
como a razio que a engendrou, a todos os homens. Todavia, era necessario gue fosse “bem
articulada”, que refletisse a relaco analdgica que the deu origem, Por isso, seria apenas com
os proprios surdos que deveria ser aprendida: ao fildsofo caberia apenas descrevé-la. Por
ela, o francés poderia ser compreerdido pelo surdo e a “gramatica do homem social”
aprendida pela “gramatica da natureza”.

Suas idéias mostram como a estrutura conceitual de uma época define o que
seja ‘linguagemy’, sua natureza e seus hmites. No fluminismo, os limites da linguagem eram
aqueles da representa¢iio e sua natureza primeira era de ser produto da sensaco. A
epistémé, ou os sistermas de referéncia da época, ndo permitiram a Sicard constatar a
diversidade de sinais existente mas apenas o engenho ¢ funcionamento racional de urna

“gramatica universal™; engenho este fabricado pelo desejo utdpico e sempre perseguido de
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uma linguagem universal e inequivoca, livre de qualquer mediagio, expressio pura de uma
razjo funcionando por si. Sobre este Gltimo aspecto, afirmou;
“De fato, muitas criangas [ouvintes] aprendem {a linguagem] pelo habito para
se fazeréem compreender; criancas surdas aprendem pela analise. Criancas
puvintes passarn um grande tempo enunciando palavras sem conectar a elas
gualquer idéia e frequentemente continuam com este hébito por toda a sua
vida: o surdo usa um sinal somente quando eles t€m uma idéia para expressar.
As criancas ouvintes tém apenas vagas nogbes tomadas das primeiras,
frequentemente errneas, impressdes; como o surdo ¢ incapaz de se apropriar
de quaisquer nogdes de pessoas a sua volta, eles se apresentam a seu
professor com uma mente sempre fresca (ever-fresh mind), conhecida como
tabula rasa, com nenhuma mescla de idéias heterogéneas previamente
comunicadas.
O professor pode convenientemente tragar nesta mente 0s caracteres que ele
deseja imprimir nela (...) As pessoas ouvintes #ém pouca compreensdc da
justeza ou das regras da linguagem que elas falam, ou mesmo de gualquer lei
| da l6gica. Os surdos, com seus sinais, tornam-se bons gramaticos e logicos

precisos” (Ib., pg 89).

A visio que possuia do aluno surdo era, pois, rousseauniana: a do “bon
sauvage” preservado dos vicios da sociedade. A idéia que fazia da linguagem de sinais ndo
era menos roméntica. Era entendida por ele como produto do funcionamento racional dos

sentidos e das representacdes por si mesmos. Assim constituida, era preservada dos “efeitos

192



corrosives do tempo” e poderia se tornar numa linguagem universal que uniria “todos os
povos numa grande familia™ (Ib. pg 98).

Em termos pedagogicos, 8 diferenca entre Sicard e Itard ndo estava nos
principios ou conceitos gue estruturavam as suas préticas de ensino. Se Sicard obtinha
sucesso, como Lane (1984) afirmou, era por um motivo que ele ndo podia ‘perceber’, por
ser incompativel com a sua suposicio de que a inteligéneia/representacio era auto-criadora.
Se teve sucesso foi porque, a¢ aproximar-se de seus alunos por uma linguagem comurn,
ocupou o papel de co-autor de suas ‘aprendizagens’. Ou seja, o que de fato possibilitava o
saber que atribuia 4 seus educancios era construido no confronto entre ele e os surdos, no
interior do espago discursivo que constituiam, Insistiv, por exemplo, na idéia de que o
professor deveria se aproximar do aluno surdo por sua prépria linguagem para “criar com
ele {...) a gramdtica do homem social” (pg 96).

O mesmo sucesso parece nio ter conseguido Itard, que pretendeu ensinar a
linguagem falada de um lugar externo a propria linguagem, recorrendo apenas ao exercicio
das “operagdes do entendimento”, na suposicdo de que as representagdes que produziriam
acabariam por se desdobrar em outra: na propria linguagem oral. Perceben, entretanto, que a
atenco, a imitacfio, a memoria ete ndo eram suficientes. Compreendeu que para entenderem
0 que repetiam usando a voz, os surdog deveriam significar antes o mundo por uma

linguagem (fosse a escrita, fosse os sinais).

Para Sicard, como para Condiflac, uma linguagem deveria possibilitar ama
significagdio exata da idéia, tornar possivel a ordenagfo e a andlise do pensamento. Ora, se

pela linguagem de sinais a atividade mental era possivel e até mais “precisa’ do que pela fala,
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porque nio a priorizar na escola? Na pedagogia de Sicard, a eserita era uma meta a ser
aleancada necessaviamente e, a fala, se fosse possivel. Observe-ge, entretanto, que entre
Condillac ¢ Sicard havia uma diferenca importante: enquanto o filosofo (1775/1947)
defendia os ‘sinais metédicos’ de L’Epée por serem lineares, e, portanto, por permiiirem a
andlise das idéias simultdneas que comporiam o pensamento, Sicard (1803/1984) defendia a
idéia de que a lingnagem dos surdos era, ela propria, ‘andlise pura’.

Do ponto de vista epistemolégico, ambas as teses eram passiveis de serem
mantidas pois nfio feriam o nicleo duro da estrutura conceitual que subsidiava todo o
conhecimento no século XVIIL Dito de outro modo, tanto as idéias de Condiilac como as
de Sicard permitiam que a linguwagem de sinais fosse tomada como objeto de analise, dado
que compartithava com a oral a mesma origem e, se decomposta em seus elementos mais
stmples, levaria 4 sensa¢do pura. Entretanto, a abordagem oralista nfio s6 se manteve como
acabou por se organizar em uma base de sustentagdo mais forte do que a manualista,
principalmente a partir do século XIX, quando as linguas orais foram objeto de estudo
fonético cuidadoso. Alguns ‘foneticistas’, entre eles Alexander Bell, tinham interesse vohado
em estudar a posicdo dos drgdos fonoarticulatdrios na emissfo de cada fonema,
preocupados mesmo com a questdo do ensino da fala para os surdos. Seu filho, também
Alexander, dedicou grande parte de sua vida a este mesmo projeto. O oralismo se alicergou,
pois, nos estudos biologicos sobre os drgdos da fala e no modo como produzem sons,
Treina-los e desenvolvé-los passou a ser a meta educacional na crenga que, aos estimula-los,
a fala emergisse por si (2 pedagogia do método Itard é um bom exemplo desta abordagem).

Entretanto, volto a repetir: foi a mesma concepclo de lingmagem que

substanciou tanto a pratica pedagdgica oralista como a manualista.



Ha de se considerar também que a epistémé que caracterizou os séculos XVII
e XVIII oferecen uma matriz comum nfo s¢ para um certo discurso sobre a natureza da
linguagem como para a emergéncia de organismos sociais gue chamamos de instituicdes,
dentre elas, a Ciéncia ¢ a Escola. Vejamos de que modo com Foucault (1991, 1992).

Se nos séeulos XV1 e XVII a andlise das “semelhancas’ era a dnica forma de
conhecer o mundo, tornande solidarias a ‘magia’ e a ‘erudi¢io’, na idade classica a busca
das ‘similitudes’ passa a ser concebida como fonte de erros. Ndo que se devesse exclui-la do
horizonte do saber mas, como jA havia proposto Descartes, que fosse redimensionada:
qualquer semelhanca deveria ser analisada em sua diferenca, identidade, medida e na ordem
e que ocupasse Iim Conjunto dado de eventos (Foucauli, 1992),

A comparacdio racional e meticulosa do fendmeno era o que deveria
subsidiar a organizacio do conhecimento. Nenhum saber poderia ser obtido fora da intuiciio
{ato de inteligéncia atenta) e da deducdio (ato de pensamento que permite relacionar
evidéncias observadas).

Conhecer o mundo implicava, necessariamente, em poder estabelecer
relac@es entre todos os diferentes seres que compdem a vida segundo uma ordem qualquer
{ordem social, ordem numérica, ordem alfabética das enciclopédias ete). Dai decorre que a
erdem é, 20 MesmMo tempo,

“natural {em relaciic ac pensamento) e arbitraria (em relagdio as coisas), ja

que essa mesma coisa, segundo a maneira como a consideramos, pode ser

colocada num ponto ou noutro da ordem™.

(Foucault, 1992, pg 96).
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Ordenar estava na base da taxinomia ¢ dos métodos que organizaram tanto 0s
seres em classes como as distingdes elementares entre eles: principios de observacio e
analise que faziam desnudar, sob a identidade aparente dos organismos, o plano de suas
diferencas intrinsecas ou a sua identidade particular,

Classificar era entendido como um exercicio da razo que fazia o visivel
referir-se 8 si mesmo, “encarregando um de seus elementos de representar os ouiros™ (ibid
pg 244).

“A andlise da representac@io tem, portanto, valor determinante para todos os

dominios empiricos. Todo o sistema cldssico da ordem, toda essa grande

taxinomia, que permite conhecer as coisas pelos sistertnas de suas
identidades, se desdobra no espaqd aberto no interior de si pela
representagfio, quando ela se representa a si mesma: o ser € 0 Mesmo tém af
seu lugar. A linguagem ndo € senfio a represemtaciio das palavras; a natureza
ndo ¢ sendo a representacfio dos seres; a necessidade ndo € sendo a

representacdo da necessidade” (Ihid, pg 223).

De uma arvore ao proprio homem, a natureza poderia ser estudada segundo
as leis da taxinomia, da classificagido ou da ordem. Segundo escreveu Lajonquigre (1994),
no classicismo o homem era entendido como um ser somente igual a si proprio. Em
comparagdo a outros seres era o nnico que podia refletir ¢ conhecer. Os iluministas
postalavam, dessa forma, a ignaldade natnral constitutiva que marcava todo e qualquer

homem em relagfo aos outros seres. No bojo dessas idéias, # figura de um rei, cuja

196



ascendéncia, supunha-se, levava a Deus, tornou-se insustentdvel. Qualquer homem, todos
imersos em sensagBes, eram considerados passiveis de serem ensinados, treinados,
transformados em pessoas de conhecimento. Mesmo os deficientes, como os surdos,
estavam marcados por essa potencialidade humana intrinseca de superagdo da
‘enfermidade’: bastava a eles ser oferecido um programa de ensino que estimulasse metodica
¢ sisteraticamente os sentidos remanescentes.
“Desta forma, no seio do espirito modemo comegou a se anivhar a idéia
reabilitadora. De agora em diante, as marcas de excepcionalidade fisica ou
psicolégica passaram a ser consideradas indicios ou manifestacSes de doencas
orgénico-sociais tratdveis, uma vez que é tido como uma operacdo vidvel o
fato de intervir no real da andtomo-fisiologia, ora via estritamente médica, ora

via uma metbdica e moral estimula¢@o sensorial” (Lajonquiére, 1994, pg 3).

Disso resulton uma compreensdo reducionista sobre ‘educagdio especial’ e
‘reabilitac8o”: toda a heterogeneidade existente entre os individuos passou a ser reduzida, na
pratica, a programas de intervencdo sensdrio-motores de natureza meramente téenica

Segundo Foucault {1991), os procedimentos classificatorios e avaliatorios do
individuo e de seu corpo se consubstanciaram, e¢ se confundiram, com as praticas
disciplinares. Praticas essas que, enquanto atos de comhecimento organizados por uma
escritura propria, findaram as diferentes disciplinas que, por circularidade, subsidiaram
aquelas praticas. O poder se descentraliza ¢ se espalha em todas as nervuras ¢ dobras da vida

social. O controle do corpo, o controle disciplinar do conhecimento, os programas de
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ensino, entre outras praticas sociais, passam a difundir e a exercer 0 poder que antes apenas
pertencia ao Rei e a Deus (Foucault, 1991},

Poder que é também exercido na escola, direcionado a essa busca de tornar
tedo homem igual em (quantidade de) conhecimento. As oportunidades deveriam ser dadas
3 todos, ja que qualquer homem, mesmo aquele com deficilncia moral, poderia ser
‘reabilitado’. Bastaria que seu corpo e seus impulsos, seus sonhos e seus desejos fossem
controlados através de atenta observagio e cuidadoso treino laborial. Esses novos pontos de
vista foram uma das consequéncias em se tomar a classificacfio ¢ a ordenagido, como
‘raétodos’ de produgio de saber sobre o proprio homem.

De fato, a possibilidade de clagsificar as identidades e diferencas acarretou
outra: a de se poder dividir os homens segundo categorias (a das criangas, a dos machos, 2
das fémeas, a dos loucos, a dos surdos...). O saber organizado em escritura colocou
acessivel a qualquer ser social todos os discursos sobre estas e outras categorias constituidas
mas, 80 Mesmo tempo, converteu-se em objeto e ‘propriedade’ de disciplinas que, cada vez
mais, se diferenciaram entre si.

“Aparece, através das disciplinas, o poder da Norma.(..) O Normal se

estabelece como principio da coergdo no ensino, com a instauracio de uma

educacdo estandartizada ¢ a criagdo das escolas normais; estabelece-se no
esforgo para organizar um corpo médico ¢ um quadro hospitalar da nagio
capazes de fazer funcionar normas gerais de safhde; estabeleceu-se na
regularizagdo dos processos e dos produtos industriais” (Foucault, 1991, pg

164).
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A regulamentagio converte-se em instrumento de poder. As marcas sociais
(de status, de filiacdio etc) se agrega um conjunto de gravs de normalidade, evidéncias de
pertencimento a um corpo social gue se tenta tornar homogéneo, mas que oculta em si
mesmo “um papel de classificacdo, de hierarquizacfio e de distribuigio de lugares” (ibid, pg
164).

A regulamentacdo, que leva 4 homogeneidade, também individualiza ao
permitir a mensuraciio dos desvios, a determina¢io de seus niveis e a fixacdo das
especialidades, fazendo com que as diferencas se ajustem umas as outras.

A avaliacio controlada do homem pelo homem “combina as técmicas da
hierarquia que vigia e as da sangfio que normaliza” (ibid, pg 164).

A liberago epistemoldgica da medicina, nos finais do século XVIII, trouxe o
hospital como instituicdo de exame ¢ intervencdio corporal (Foucault, 1991). Entre a
medicina e a pedagogia especial os lacos foram de uma génese solidaria desde o inicio.
(Basta lembrar que Itard era médico e de sua reconhecida, e ainda atual, influéneia sobre a
‘Pedagogia do Excepcional’), Mas os espagos e as especificidades institucionais agora
comegam a ser demarcados: a Escola passa a ser um lugar de préticas e técnicas, subsidiadas
pelos saberes da medicina e, na segunda metade do século XIX, com a liberacio da
psicologia, também por ela.

O exame do aluno permite que sua individualidade converta-se em
documentdrio sempre disponivel 4s ciéneias.

“Gragas a todo esse aparelho de escrita que o acompanha, o exame abre duas

possibilidades que sio correlatas: a constituigio do individuo como objeto

descritivel, analisdvel, nfio contudo para reduzi-lo a tragos ‘especificos’,
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como fazem os naturalistas a respeito dos seres vivos; mas para manté-lo em
seus tragos singulares, em sua evolugfo particular, em suas aptidBes ou
capacidades proprias, sob o contréle de um saber permanente; e por outro
lado, a constitui¢fic de wm sistema comparativo que permite a medida de
fenbmenos globais, a descricdo de grupos, a caracterizagio de fatos coletivos,
a estimativa dos desvios dos individuos entre si, sua distribuiciio, sua

“populagio’ ” (Foucault, 1991 pg 169).

A Psicologia teria tido sua origem nesse momento histérico dos processos de
individualizacdo, exame, testagem e classificacio do individuo (Foucault, 1991).

Todavia, todo esse controle, esses procedimentos disciplinares e
disciplinadores nAo sfo passiveis de serem engendrados por qualquer um mas por grupos de
individuos que, ao produzirem o conhecimento ‘correto” (porque posto a prova, medido ¢
testado), tomam para si o direito de estabelecer o “verdadeiro’. Comeca a ser construido o
papel social e politico do ‘cientista’. Delimitam-se, pouco a pouco, as diferentes dreas de
saber e, em contraparte, sdo determinados os grupos ‘autorizados’ a produzir conhecimento
sobre 0 Homem do interior delas.

“O individuo é sem duvida o atomo ficticio de uma representaco

*ideoldgica’ da sociedade: mas ¢ também uma realidade fabricada por essa

tecnologia especifica de poder que se chama a *disciplina’ > (Foucault, 1991,

pg 172)



Cabe notar que Foucault se vaie do duplo sentide da palavra “discipling” em
seus textos (1973, 1991) colocando-os em sobreposigio, fazendo com que ora se fimdem
num Ginico sentido, ora cuidando para que se complementem. O recurso que utiliza € o uso
de “aspas”. Vale-se delas guando, no texto de 1973, refere-se a discip.ﬁna enquanto regime
de imposi¢io de uma ordem, fazendo assim com que se diferencie, mas a0 mesmo tempo se
funde, com o sentido de ‘ciéncia’. Em sen texto de 1991, utiliza as aspas ao se referir a4
disciplina como ‘ciéncia’.

Nessas suas escrituras, o recurso das aspas faz todo semtido: para Foucault 2
disciplina é tanto um dominio de objetos, de métodos, de téenicas e de ‘proposicdes
verdadeiras® (1973) como também € um tipo de poder ¢ uma modalidade para exercé-lo
(1991). E sempre poder: seja pela coercfio imputada ao corpo (do aluno nos bancos
escolares, do preso no panOptico, do louco no hospital} seja como principio, produtor e
controlador dos ‘discursos verdadeiros’ sobre o homem (sobre sua linguagem: se €
‘verdadeira’ ou se é “utdpica’; sobre seus desejos: se sfo normais ou indicios patoldgicos;
sobre seu corpo; se sadio ou doente etc).

A decorréncia mais importante do engendramento de todos esses novos
procedimentos disciplinares e disciplinadores € que permitiu que o saber classico, prestigiado
porque ‘cientifico’ ou obtido pela razdio, encontrasse caminhos institucionais de penetragio
nos séculos seguintes. Vamos por partes.

1) Em meados do séeulo XIX, a Psicologia ganha mdependéncia da filosofia,
conquistando um espago disciplinar proprio. Como qualquer Ciéneia, tomou o passado
como ponto de partida, valendo-se fortemente da biologia e do empirismo sensualista de

Locke (1632-1704). A influéncia das idéias iluministas estende-se fortemente até nosso



séculé, ganhando roupagem renovada com Skinner (1978). Com ele, todo comportamento
humano € reduzido a analise dos estimulos a gue o organismo € exposto, das respostas que
provocaram no sujeito e das consequéncias ambientais (se reforgadoras ou punitivas) que
estas respostas obtiveram do meio. Incorporar-se-ia ao repertorio comportamertal aguelas
respostas que foram reforgadas (Mueller, 1978),

Em decorréneia, a questio da aprendizagem ¢ reduzida a programas
organizados e hierarquizados de estimulagfo e reforcamento de ‘respostas apropriadas’.

A atencio, a percepcio, a memdria etc, nomeadas agora como ‘Bmgdes

"9 continuam a ser concebidas como elementos

cognitivas’ ou ‘fungBes psiquicas
constitutivos do conhecimento e da linguagem. Como sfio ‘fatores’ que se ‘alimentam’ de
determinados estimulos, decorre que sdo passiveis de estimulagio ou treinamento. Essas
idéias estdo na base de todos os programas de reabilitagdo: o esforgo do ‘reabilitador’
direciona-se, em geral e quase exclusivamente, a estimular o que ‘sobrou’ num corpo
deficiente. Ao surde € destinada uma série de execicios articulatorios, dos drgios
fonoarticulatorios, de ‘colocagio de fonemas’ etc na bl_xsca da ‘habilitacdo” ou ‘reabilitacio’
da fala. Todos esses procedimentos corretivos acabam por reduzir o sujeito a corpo
biologico, 0 corpo em uma maguina deficiente e, num tiltimo ato, sujeito em deficiente.

Em relacfo a esse fitimo aspecto, como ja abordei no capitulo anterior, a
Psicologia, com seus testes psicométricos, em muito contribuiu para demonstrar os
‘distlirbios afetivos e cognitivos’ em surdos, ou seja, seu estado ‘deficiente’, algurmas vezes
relacionando este ‘estado deficiente’ ao uso da linguagem de sinais, considerada insuficiente

para 0 ‘desenvolvimento simbblico e cognitivo plenos’. Tome-se como exemplo o texto de

' Para Condillac eram as “operagdes do entendimento™.
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L-eviﬁe (1960), Para essa autora, deveria ser considerado com ponderacio o uso escolar da
linguagem de sinais, uma vez que a formacfo de conceitos, a expressio € a compreensao
requeriam “insights”™ especializados pelo usudrio. Além disso, as pessoas que dependessem
fortemente dessa forma de comunicacio teriam uma préatica de linguagem verbal e de
compreensdo mais fracas.

E flagrante a semelhanca dessa assergiio com aquela de Degerando, feita 160
anos antes:

“Nio duvido absolutamente de que, se a reflexfo dos surdos-mudos de

nascenca é habitualmente bem menos desenvolvida (...} isto se deve atribuir

ao fato de que eles no possuem outros signos que ndo os da linguagem de

agdo (...)" (pg 393).

Em 1971, Myklebust, ao vincular certos ‘comprometimentos de
desenvolvimento’, diagnosticados em individuos surdos; aos fatores etiologicos causadores
da propria surdez, converte a pessoa surda em deficiente multiplo, vitima impotente de
condicionantes patolégicos implacaveis.

Essa mesma tese foi defendida em 1880 em Mildo por médicos e especialistas
ouvintes:

“nfio pode ser surpreendente que a saide do surdo e mudo estd longe de ser

satisfatoria. Vamos nos aprofundar na razio disso. O surdo congénito, se por

consanguinidade paterna ou no, frequentemente herda além da surdez outros
defeitos constitucionais. {...) Eles sfo também propensos a doengas do couro

cabeludo, & supuragdo do ouvido. (...) E muitos, que ndo apresentam nenhum
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desses defeitos, crescem retardados e frageis, e morrem por definhamento no
inicio da juventude, ou por algum distirbio deteriorativo (...)” {Thompson,

1880, pgs 127-128).

A diferenca, a nivel temporal, entre essas afirmagdes € que, a partir do século
X1X, tomam a forma de ‘discursos verdadeiros’™ (ou ‘cientificos”) produzidos por pessoas
com o aval institucional para gera-los. Como todo saber leva a generalizacdes, os discursos
clinicos acabam por construir 0 *surdo” como positividade em si mesma, em relagfio a qual
todas as afirmac¢des cientificas “verdadeiras” sfo passiveis de serem aplicadas a qualquer
sujeito surdo empirico.

Em resumo, nas demarcagSes de campos, julgo que a Psicologia constitui-se
expandindo lateralmente as idéias iluministas. Acabou desembocando, na pratica, no
“tecricismo” e na defesa da linguagem oral,

2} Boa parte da Pedagogia sedimentou-se no mesmo empirismo que também
substanciou a Psicologia. Esta presente, por exemplo, nas praticas pedagogicas traduzidas
em exercicios para a memdria, para a atengfo, para a estimulago do aparato viso-motor etc.
No caso dos surdos o exercitar o visual, 0 que sobra aiém da audigfo, passa a ser o centro
principal de acesso ao saber: o desenho pareado & palavra; o desenho que representa uma
representacdio e torna-se signo; a visdo que, convenientemente exercitada, € o canal que
deve possibilitar ao surdo corrigir, diante do espelho, a articulag@o de um som que nfio ouve.
Ou antes, € o sentido que deve ser treinado para que possa ver uma ‘fala’ que ndo logra

penetrar em seu corpo pela audigio. E também pela ‘visdo® que se espera que a palavra
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{convenientermente pareada a um desenho ou a uma dramatizagieo) s¢ associe com sua forma
grafica.

Além do mais, se qualquer objeto pode ser convertide em signo, entfio,
qualquer artefato pode ser deliberadamente criado pela escola para fazer suprir o que se
diagnostica como ‘lacunas de linguagem’ do surdo. Se a representagdo pode desdobrar-se
sobre si propria, o ‘contendo’ pode ser ‘passado’ independente da lingua (através da
pantornima, dos gestos expressivos, do desenho, da dramatizagdo etc:).

Se, como afirmava Condillac e, portanto, no rastro do empirismo, hd um
progresso paulatino de conhecimento a partir das idéias simples para as mais complexas,
entfio 2 aprendizagem deve seguir um ‘programa’, ou antes, deve ser composta por ‘etapas’.
0 ensino, que atualmente af se funda, passa a se ater as partes, nas passagens hierarquizadas
segundo (0 que se supde ser) os ‘graus de dificuldades’. A idéia € que, dominando as partes,

102

de alguma forma o aluno consiga integra-las num todo™ - (por exemplo, sabendo se valer
dos cdleulos trigonométricos seria capaz de calcular o tamanho de um prédio ou a sombra
produzida por uma montanha etc). Apoiando-se no associacionismo, o trabalho escolar se
reduz ao reconhecimento. Se o reconhecimento ¢ condigdo necessaria 4 compreensfio nao €,
todavia, suficiente para que seja possivel. A compreensfio, como afirmei no capitulo
anterior, requer urn trabalho dialdégico permanente entre o sujeito e o outro: didlogo que
problematize o mundo e, ac fazé-lo, possibilite ao aluno realizar diferentes leituras da

realidade (e dos outros seres que o rodeiam). E nenhuma leitura se faz sem a leitura da

palavra (Geraldi, 1993).

"2 Conditlac, acho, diria que essa integragio seria possivel pelo miituo exercitar das operaglics mentais, elas
préprias geradoras de representaglies e idéias, que se desdobrariam ¢ se relacionarizm peis refiexdio. O papel
do ‘outro’ seria secunddrio sob este aspecio. A mente sim, aberta 4s sensagdes, seria soberana.

205



3) Na dobra do séeulo XVIII e comego do XIX a fonética se estabelece
como drea de saber. Apesar de 80 ser “absorvida’ pela Linguistica no séeulo XX foi ela que
“levou a linguistica a se dar conta da necessidade do conceito de sons vocais
independentes de letras e, para represemtd-los, foi idealizado um processo
fora da escrita comum, i)rocesso esse que veio a se chamar transcrigio

fonética™ (Mattoso Cémara, 19753, pg 66).

A nogio de que a linguagem ¢ arbitrdria e composta por sons, base das
convicgdes de Itard e Degerando, € endossada pela criacdo, com a Fonética, de um campo
diseiplinar onde os sons que compdem a fala sﬁo meticulosamente estudados. Apesar da fala
ter sido considerada como elemento secundéric do sisterna linguistico, os aspectos fonéticos
sfio tomados como componentes essenciais de qualquer lingua; isso porque ganhou maior
sustentacdo a tese de que, como no dizer de Benveniste (1976):

“n#o ha linguagem sem voz” (pg 65).

Essas idéias, em cumplicidade com as no¢bes psicologicas de ‘sujeito surdo’
¢ ‘aprendizagem’, tiveram como tepercussdo o fortalecinento do ensino oral como forma
‘ideal’ de educagio dos surdos, orientagio que se manteve do séeulo XIX até meados do
XX.

Ao elencarmos as consequéncias do conhecimento cldssico para 0 nosso
presente, meu intuito foi o de mostrar que, estando no classicismo o bergo das disciplinas,
ndo se pode negligenciar o fato de que ainda somos marcados por algumas de suas

‘verdades’ sobre ‘homem’ e sobre ‘linguagem’.
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Mas se os procedimentos disciplinadores das instituicSes se mantém e se
reproduzem em nossos dias, uma Gltima ruptura na virada do séeule XVIIH para o XIX
acabou por organizar uma nova epistémi que alterou de modo substancial a maneira de se
conceber o que fosse ‘hnguagem’. Os novos discursos permitiram tanto a criagio da
LINGUAGEM, ao transformd-la em positividade independente do homem e da
representacfio, quanto a reinsercfio da ‘linguagem de sinais’ como objeto de estudo

clentifico. Sigamos, com Foucault (1992), a constituigdo dessa Gltima epistémé,

V2.3~ A epistémé terceira:

A lingnagem como mecanismo,

O rompimento das empiricidades com a representagio se instaura pela
articulag®o de duas fases distintas e localizdveis: uma por volta de 1795 ¢ a outra pelos
arredores de 1800 sendo 0s pontos temporais extremos desta ruptura os anos de 1775 e
1823.

Na primeira fase, o espago das positividades ainda se mamtém no plano
quadrangular das representacSes duplicadas que geram pela analise, pela composicdo
decomposigio, o sistema de identidades e diferengas, principio geral de toda a ORDEM.

Na segunda fase, a ruptura com a representacdo se completa e & ORDEM se
opde a HISTORIA.

Entretanto, as dispersdes ocorridas na primeira fase foram suficientemente
importantes para comstituir 0 solo disciplinar da Economia Politica, da Biologia ¢ da

Filologia. Dado que meu interesse se volta as questdes da Lingnagem, serei breve em
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discutir os dois primeiros campos de saber. Se o fago € porque, de alguma forma, se ligam
entre si. todos delimitaram espagos pela ‘fabricagio’ discursiva de objetos independentes do

*homem psicologico’, de seus desejos ¢ utopias.

O trabalho ¢ sen valor:

Na historia das riquezas, houve com Adam Smith (1793-1790) a formacio de
uma onda pertubadora notavel no que diz respeito ao nove modo de analisar e conceber o
que fosse trabalho. Se em Cantillon'™ o valor do trabatho era medido pelas necessidades
basicas do homem que o produziu (alimento, vestudrio e habitagio) durante o espago de
tempo em que durava a obra, em Smith a analise do trabalbo descobre uma unidade
absoluta, A partir dele as riquezas serfio decompostas segundo o miumero de horas gastas, o
esforgo para produzi-las e a fadiga que provocaram, Como jornada, fadiga e esfor¢o o
trabatho passa a ser entendido enquanto mumerador fixo: o que se modifica € sempre a
produ¢fio ou o mimero de pecas efetivamente fabricadas. O desdobramento das operagdes
de trabalho redistribui os funciondrios em determinadas e sempre as mesmas fungdes e
aumenta a produtividade sem acréscimos de novos trabalhadores. Ac aumemar-se a
produgo, barateia-se o préprio trabalho.

Se antes a necessidade ou desejo de troca pelo individuo era o que imputava
a0 trabatho um certo valor, agora a essa necessidade se agrega um fator exterior e limitante:

o0s interjogos reguladores de mercado.

' Num primeiro momento, vatho-me principaimente de Foucault {1992) ao discutir a terceira epistémé,
assim sendo, 0s autores mencionados sem referéncia bibliografica foram discutidos por ele. Quando, num
segundo momente, discuto a inserglio das linguagem de sinais na Linguistica convoco oulros personagens
para tecer men fexto mas, ao fazé-1o mantenho o olhar foucaultiano de gue o ‘objeto cientifico” néo € uma
realidade ‘factual’ mas discursiva.
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Como seus predecessores, Adam Smith analisa as ‘riquezas’ ¢ entende os
objetos de necessidade como formas de representagfo, mas formula uma lei que € irredutivel
& representacio, ao trazer

“3 luz o trabalho, isto €, o esforgo e o tempo, essa jornada que, a0 mesmo

tempo talha e gasta a vida de um homem” (Ib. Foucault, 1992, pg 239)

A fecundidade do ‘trabalho® ¢é posta num espago exterior ao da
represemiacio, circunscrito, doravante, na divisdo de tarefas, no acimulo de capitais, na
divisio entre trabalho produtivo e improdutivo e no progresso que demanda. Com Adam
Smith o tempo da economia sera aquele de:

“uma erganizagdio que cresce segundo sua propria necessidade e se

desenvolve segundo leis autéctones - o tempo do capital e do regime de

trabalho” (ib. pg 240, grifo meu).

Os seres ¢ sua organizacio:

Entre 1775 a 1795 mantém-se, nas ciénclas naturals, 0 mesmo principio
classificatorio pelo ‘cardter’, distribuindo-se ¢ agrupando-se individuos num quadro geral em
que qualquer ser, conhecido ou no, pudesse encontrar o lugar que the fosse proprio. Esses
caracteres orgénicos, exiraidos da representacfo total dos individuos, se mantém.
Entretanto, a técnica que os estabelece é modificada profundamente com Lamarck, Jussieu ¢
d'Azyr.

Se no séeulo XVIII o cardter era estabelecido pela comparacfio de estruturas

visiveis, com Lamarck e d’Azyr serd buscado nas entranhas do funcionamento invisivel dos

209



seres, em sua organizacio interna. O que distinguird, pois, um animal nfio serd mais o
conjunto distinto e visivel de caracteres presentes em sua superficie mas a complexidade, em
termos funcionais, que tais aspectos estabelecem no interior da organizagfo na manutengfio
da vida.

As taxinornias irfo se compor de quatro modos distintos:

1- hierarquizando os caracteres segundo sua presenga, sistematica ou nfio, na
extensdo de um género, de uma espécie ou de uma familia de seres.

2- distribuindo os caracteres de acordo com as fungdes que realizam no
organismo: as relagdes que passam a importar sfo aquelas de subordinacio funcional. Dito
de outro modo, a funcfie passa a ser a varidvel a partir da qual os caracteres sfo
hierarquizados: sdo mais importantes aqueles cujo funcionamento ¢ imprescindivel 3 vida.

3- A nociio de vida torna-se necessaria & ordenacfo dos seres: classificar
deixa de ser fazer o visivel referir-se a si proprio. A anilise, agora, sera, trazer o invyisivel &
sug visibilidade, & sua razdo para, depois, retornar aos seus sinais na superficie do corpo.

4- Rompe-se o paralelismo entre classificag8o e nomenclatura,

Se no espago classificatorio do visivel, nome e género estabeleciam entre si
uma relacdo isomorfica, doravante o cardter s6 poderd ser classificade com referéncia a
organizacdo interna e secreta do individuo. A imers3io no invisivel se faz necessdria, pois,
para que o nome apropriado possa ser encontrado. Dai para frente,

“a ordem das palavras e a ordem dos seres nfio se recortam mais senfo muma

linha artificialmente definida. Sua velha imterdependéncia que fundara a

historia natoral na idade clissica ¢ que conduzira, num $6 movimento, a

estrutura até o cardter, a representagio até o nome ¢ o individuo visivel até o
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género abstrato, comega a se desfazer, Ao fazer, ¢ muito cedo, semethante
distingio, Lamarck encerrou a idade da historia natural, entreabriu a da

biclogia (...)” {Ib. pg 245)

O importante a ser investigado, da mesma forma que na analise do trabalho, é
a organizaciio interna do ser num espago distinto daquele da representagéo. A organizacio
se funda, dai em diante, no espa¢o entre as estruturas que articulam e os caracteres que

designam.

A flexio das palavras:

Até inicio do século XIX, de um modo geral, as palavras ainda eram
interrogadas a partir dos valores representativos que ocultavam. Para a gramatica geral,
toda a lingua teria tido a mesma abertura de origem, situada nos wrros e gritos arcaicos. O
nome teria ocuitado o gesto que lhe deu origem; o estudo da palavra deveria permitir que
essas representagses primeiras falassem.

Entretanto, na curva do século XVIIL, uma certa dispersdo no pensarento
geral se articulava. E que a comparaclio entre as linguas fez com que se evidenciasse um
elemento intermedidrio entre o contetido representativo e o valor das raizes: as flexdes™™,

A novidade, é obvio, nfo estava em sua descoberta mas na forma como
passou a ser considerada. Se antes eram discutidas ou como representagfes anexas ou como

modo de ligar as representagdes, agora, com a andlise, que encontra relagdo entre ‘raiz’ e

"% Segimdo Matioso Camara Jr {1975), foi Schiegel o primeiro a usar o termo ‘flexfo’ no espago da
linguagem. “Queria dizer com isso a capacidade de mudanca interna das palawras, que interpretava como
resultante de um crescimento orginico das ‘radzes’, de que sairiam elementos formais como rebentos de uma
planta” (pg. 35).
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‘ﬂexéo’ nos estudos comparados entre o sénscrito € o latim ou o grego, comega a se
recortar a dimensdo do gramatical puro:
“a linguagem ndo € mais constituida somente de representaces e de sons
gue, pOr sua vez, as representam € se ordenam entre si como exigem 0s
liames do pensamento, ¢ ademais, constitutida de elementos formais,
agrupados em sistema, 0 que impde aos sons, as silabas, as raizes, um regime

que nfio € o da representagfio” (Ib, pg 250).

Em decorréncia, reorientam-se os estudos fonéticos; é abandonada a busca
dos sons primitivos para se voltar aos sons da fala, as relagdes que podem estabelecer entre
si e #s transformacdes que ocorrem na combinacio uns com os outros. O trago de
sonoridade passa a ser definido como sendo regrado segundo leis proprias que, enquanto
tais, nada tém a ver com a reduplicacio da representagfio, mas se organizam segundo um
jogo que lhe & préprio.

Subjaz, entfio, 4 nova forma de se definir o que seja “trabatho”, as novas
técnicas de hierarquizacfo dos caracteres ¢ 4 “descoberta” de “eclmentos gramaticais
puros”, a idéia da existéncia de mecanismos estruturais auto-reguladores que garantiriam a
perpetuacio do Trabalho, da Vida ¢ da Linguagem.

“(...) tudo isso se produziu efetivamente, mas como movimento de superficie:

alteracfio ¢ desvios dos interesses culturais, redistribuicfio das opinides ¢ dos

jufzos, aparecimento de novas formas no discurso cientifico, rugas tragadas

pela primeira vez sobre a face esclarecida do saber” (Ib. pg. 2533).

212



Ou seja, o que provoca uma ruptura é exatamente aquilo gue ela funda:
discursos que, ao engendrarem novos sistemas de referéncia, redefinem tanto o objeto de
estudo como a forma ‘metodologica’ de abordé-lo.

Ao individuo cabe, por sua propria histdria ou pelo que a ele foi acessivel de
sua cultura, tentar conhecer toda essa gama de leis externas que, sem seu desgjo, regulam
suas aches € o seu saber,

Numa segunda fase, o saber muda de forma e de natureza ao tornar-se
“prévio e indiviso entre o sujeito que conhece e 0 objeto do conhecimento” {1b,, pg 267). Na
andlise econbmica, o custo da producfo substituiu a necessidade da troca e fez aparecer
novos objetos, como o capital, novos conceitos ¢ métodos de investigacio. Na biologia, a
VIDA faz aparecer, da mestna forma, novos objetos, como a relagio entre carater e fungdo,
e novos meétodos (busca de novas analogias). *Enfim, se Grimm e Bopp tentam definir as
leis da alternincia vocdlica ou das mutagles das consoantes é porque o Discurso como
modo do saber veio a ser substituido pela Linguagem, que define objetos até entdo
inaparentes (familias de linguas onde os sisternas gramaticais sdo andlogos) e prescreve
métodos que ndo haviam sido empregados (andlise das regras de fransformacio das
consoantes ¢ das vogais)” (Foucault, 1992 pgs 167-268).

No que se refere a0 assunto de meu interesse, quatro segmentos tedricos,
segundo Foucault, serviram de solo arqueolégico & constituicdo da Enguagem como objeto.

Num primeiro segmento, a andlise interior da lingua se opde “ao reinado”™
do verbo ser. Como ja disse, no classicismo tal verbo era considerado o elemento que
vinculava as representa¢des umas is outras, possuia a qualidade Unica da afirmacfo e de

tigar as formas do pensamento 2 linguagem. A andlise que passa a ser feita no século XIX
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ccnsiﬁera os elementos ineréntes a propria linguagem, ou s¢ja, sem liames com o mundo das
idéias, dos juizos e dos valores.

Essa oposicdo 4 teoria classica do verbo ‘ser’, assegurou 2 linguagem um
campo independente daquele da representaco: tanto assim ¢ que o sdnscrito pode ser
*decifrado’ sem que para isso tivessem sido necessarias as idéias vivas de um sujeito que o
falasse. O que bastou, para o estudioso da lingua, foi a “descoberta’ do sistema interno de
relagGes entre as unidades e seus elementos constituintes. Seria esse ‘mecanismo’, e nédo as
regras que regulam a representagfio, o fator distintivo de uma lingua em oposi¢do a outra.

No entanto, como se poderia supor, esse novo modo de conceber a
linguagem ndo instaura nenhum rompimento entre ‘pensamento’ e ‘linguagem’, mas cria a
possibilidade de aborda-los como se fossem realidades distintas. Do ponte de vista tedrico,
por exemplo, torna-se possivel analisar aspectos de wm sistema {como a sintaxe) sem
considerar as leis cognitivas e psicologicas que regem o saber. Por outro lado, “pensamento”
e “linguagem” manterdo importantes entrecruzamentos de tal modo que o primeiro nio serd
nunca estranho a segunda, e vice versa; isso porque:

1} A linguagem continuard sendo concebida como a mediadora necessdria
para qualquer discurso e, dentre eles, aquele que tece as ciénclas. Surgem
duas preocupacgSes dai decorrentes:

a) em livrar a linguagem de suas imperfeicbes, purificando-a para, como
linguagem cientifica, poder refletir um conhecimento ndo verbal.

b} em buscar uma logica que fosse independente das gramaticas “que pudesse

trazer 4 luz e utilizar as implicagSes universais do pensamento, mantendo-
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-as a0 abrigo das singularidades de uma linguagem constituida, onde
poderiam ser mascaradas” (Ib. pg 313).

2) Por ter uma histdria anterior ao homem psicoldgico, as palavras trazem

marcas de habitos e pensamentos silenciosos de geracdes anteriores que
dela também se valeram. Espessada pela historicidade, a linguagem € o
lugar das tradicSes, acumula uma “memdéria fatal” que nfo € sequer
conhecida como meméria,
A decorréncia desse ponto de vista, talvez a mais importante para
Foucault, é o reaparecimento da exegese, da interpretacio. N3o mais para
fazer vir 4 tona o TEXTO PRIMEIRQO mas para fazer com que as palavras
sejam denunciadas em suas regras formacionais, nos mitos que the deram
vida, torpando ruidosos os significados mudos que ocultam quando se as
enuncia. Terreno que foi fertil tanto para a Psicanslise como para o
Marxismo.

3) Por ela é possivel circular 0 que ¢ proibido, escandaloso e engendrar o
impossivel: a Literatura se opde, assim, a Filologia no sentido que a ela
nio interessaria obediéncia cega as leis do sistema mas sim, ao considera-
las, subverté-las pelo ladico. Ao fazé-lo rompe a lealdade com o

“verdadeiro”, com o *natural” e com o “aceito”.

Num segundo segmento tedrico, o estudo das variagdes interiores, com
interesses voltados as faces morfoldgica e fonética da palavra, se opde & analise da

srticulacio, tomada no século XVIII como o lado visivel ¢ sensivel da linguagem,
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Num terceiro segmento, a teoria gue toma o radical como elemento da lingua
e nicleo verbal substitui a teoria da designacido, segundo a qual a raiz era uma forma
nominal, sulcada na natureza, nos gestos e sons primitivos.

Num quarto segmento, a teoria clissica da derivagdo, segundo a qual os
agentes de mudanca agiriam sempre da exterioridade e teriam influéneias ilimitadas, €
substituida pela teoria de parentesco, que postula tanto a descontinuidade entre as familias
linguisticas como as analogias internas, as quals, por sua vez, permitiriam construir as leis
reguladoras das modificacSes de cada sistema.

Com Bopp ¢ Grimm foi possivel, segundo Foucault (1992), se comparar,
direta e lateralmente, duas linguas ou mais. Diretamente porque jd nfio se requeria passar
pela andlise das raizes primitivas (dos gestos efou sons guturais): bastaria o estudo do
radical, do sistema flexional ¢ dag desinéncias. Lateralmente porque nfio se tratava mais de
buscar o fundo das representagdes comuns que nutriria a todas as linguas mas de agrupa-las
segundo sua proximidade formal.

Ao fildlogo caberia, agora, decidir, diante de dois sistemas analogos, qual
seria o derivado ou se ambos proviriam de um terceiro. As distingdes laterais guardariam as
marcas de uma histéria que 56 pode ser considerada quando se libertou a palavra da
superficie lisa e reduplicada das representa¢Ges. Doravante, a “ordem do tempo comega”
- {Ib. pg 309).

A ‘snatomia da linguagem’ passou a ser aquela na qual as mudangas
possiveis, anunciadas pela Hist6ria, puderam dar-se, Nessa nova perspectiva, uma ‘forma’ $6

poderia enunciar sua lei formacional se fosse remetida a seus estados historicamente
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anteriores: pelo estudo das mudangas a que foi suscetivel em oposicgo aquelas que jamais
foram produzidas. A gramdtica que ai se fundou foi, em consequéncia, diacrénica,

No inicio do século XX, imerso nessa mesma epistémé, Saussure
circunscreveu o espaco da Linguistica, distinguindo-o da Filologia, ao livra-la do “peso” da
Historia, focalizando o estude do sistema lingufstico no plano da sincronia. O que tornou
possivel a saliéncia da sincronia em oposic8o & diacromia foi a propria concepgiio de lingua
que Saussure construiu. Sigo, por ora, com ele. A outros autores também darei voz a fim de
que possa iluminar as brechas que foram abertas e que permitiram que a ‘linguagem de
aclo’, redefinida segundo a estrutura conceitual de nosso século, se converiesse, agora
como ‘lingua de sinais’, em objeto passivel de estudo linguistico.

Resenhar ou discutir Saussure nfio ¢ tarefa facil. Pouco escreveu ou publicou
em vida. Seu texto mais conhecido _ Curse de Linguistica Geral nasceu a partir da
compilagdo das marcas deixadas no caderno de seus alunos realizada por dois discipulos
Bally ¢ Schehaye _ que, entretanto, declararam nfio terem estado presente aos cursos
(Salumn; in: Saussure, 1995}, Dito de outro modo, convertido em texto, Saussure, além de
autor, € comentario puro. Soma-se a isso a confissdo que o linguista genebrino teria feito a
L. Gautier de que, em seus cursos, procurava apresentar cada tema de discussfio de modo
gimplificado, depurando-o de sua complexidade e subtraindo dele suas proprias dGvidas, a
fim de methor adaptar suas aulas a um auditério de estudantes compostos por ndo linguistas
{apud Sahim; in Saussure, pg XVII). Esses fatos todos sf0 necessarios de serem lembrados

embora ndo criem desmerecimento ao Hivro que seus cursos inspiraram.
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No curse’™, o pensamento de Saussure vai compondo-se na tensio entre
duas forgas opostas: a da tradigdo e a da criagfio original (Lahud, 1977, pg 32). Seus
movrimentos elaborativos, tal como cristalizados por Bally ¢ Schehaye, evidenciam um
trabatho que, mesmo ainda afetado pelo pensamento filoséfico classico, em vérios momentos
criou com ele profunda ruptura. Para, surpreendentemente, em outros momentos retornar €
solidarizar-se com o passado. E como se houvesse dois Saussures'" cohabitando um mesmo
texto mas que, todavia, ndo chegam a se opor de fato: dialogam, evidenciam dividas e,
algumas vezes, parecem se contradizer. As contradi¢des como efeito de sentido _ sfo, elas
mesmas, um efeito do proprio percurso do trabalho reflexivo de Saussure. Esse conjunto de
elementos me colocou um problema; que Saussure resenhar? como fazer jus a contribuicio
do mestre genebrino?

Minha decisdo levou em conta os objetivos de minha reflexdo. Procuro, aqui,
ndo iluminar as novidades, mas os pontos de imbricamento das idéias de Saussure com
aquelas que, no iluminismo, teceram algumas compreensdes sobre a linguagem que ainda
nos afetam (e o afetaram). Minha dialogia &, pois, com o pensamento classico na medida em
que “parece resistir as transformagles ‘arqueoldgicas’ constitutivas do “pensamento
moderno’ ™ (Lahud, 1977, pg 28). Portanto, foi o Saussure marcado pela tradicio que
busquei; mas também ha um outro motivo: € esse Saussure, e ndo o outro, que € citado

quando o objetivo ¢ propor a oralidade como a meta do ensino escolar para surdos.

Para Saussure (1995), a ingua é um sistema de signos comparavel

0O Cours de linguistique générale, foi publicado pela primeira vez em 1916 em Paris. Utilizo a edigfo
brasijeira de 1995, traduzida para o portugués por José Paes ¢ Izidoro Blikstein.
"% A imagem dos dois Saussures fol também formulada por Gadet ¢ Pécheux (apud Lemos, 1993).
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“a escrita, ao alfabeto dos surdos-mudos, aos ritos simbdlicos, as formas de
polidez, aos sinais militares etc, etc. Ela é apenas o principal desses sistemas”™

{Ib. pg 24).

Partindo dessa premissa, considerou a linguistica apenas como uma das 4reas
da Semiologia, inscrita, por seu turno, num campo disciplinar ainda mais amplo; o da
Psicologia.

Entretanto, Saussure .néo s¢ deteve em delimitar a semiologia mas, nela, em
definir 0o que caberia & Linguistica. Para ele, o objeto da linguistica € a lingua, e nfo a
faculdade humana [e psicolégica] da linguagem. Lingua entendida como o mais sofisticado e
complexo meio humano de usar sinais. Por sua natureza simbdlica, a'iingua foi concebida
por ele como uma entidade abstrata, resultante das relagfes complexas que uma comunidade
estabelecia entre os signos sonoros e os conceitos. Para ele, a lingua era, acima de tudo, um
sistema de relagdes arbitrdrias: um significante se relacionaria a um feixe de idéias ou a um
conceito (significado). As regularidades implicitariam leis préprias que, em funcionamento,
conservariam o sistema formal da lingua apesar de sua evolugfo fonética.

Concebida como sistema abstrato, formal e intangivel ao sujeito, a lingua se
opde ao discurso, & realidade da fala na qual se depara com um sem fim de variagSes, de
possibilidades decorrrentes das inconsisténcias do falamte, submetido a uma gama muito
variada de interlocutores. Dicotomiza assim ‘langue’ e ‘parole’, e estabelece como sendo a
primeira o real objeto da Linguistica.

“Se se quiser descobrir a verdadeira natureza da lingua, sera mister considera-

la inicialmente no que ela tem de comum com todos os outros gisteras da
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mestra ordem; e os fatores linguisticos que aparecem, & primeira vista como
muito importantes (por exemplo: o funcionamento do aparetho vocal), devem
ser considerados de secundaria importdncia quando sirvam para distinguir a

lingua de outros sistemas™ (Saussure, 1995, pg 25).

Ao priorizat a autonomia do sistema, Saussure inscreve os estudos
linguisticos no plano da sincronia. Para ele, apenas analisando-a num determinado recorte de
tempo € possivel isola-la dos efeitos da histéria. Cria, assim, no dizer de Bakhtin
(1929/1992a) uma vala instransponivel entre sincronia e diacronia, De fato, se as regras que
regem o sistema em determinado recorte histérico sdio logicas deve-se, em Saussure,
considerar como alogicas as leis que determinam sua transformacfio histérica: um erro
individual, consolidado pela coletividade, pode originar nova forma. Dito de outro modo, a
evolucio da lingua se submete as leis do erro analégico; ou seja, entre o “sistema da lingua e
sua historia ndo existe nem vincule nem motive” (Bakhtin, 1929/1992a, pg 83). Em seu
nascedouro, a Linguistica, assim, funda-se tornando ahistérico o seu objeto de estudo.

No afd de romper qualquer Hame entre a lingua e a realidade exterior a ela,
Saussure inscreve © signo no plano abstrato das relagbes opositivas, engendradas pelo
proprio sistema da lingua. Mas vamos por partes. Num primeiro movimento, Saussure
postulou que o signo era uma entidade psiquica de duas faces indissocidveis, ou seja,
implicava a existéncia de um conceito ¢ de uma imagem acistica. Imagem essa que seria

“a impressdo {empreinte) psiquica desse som, a representagio gue dele nos

da o testenmmunho de nossos sentidos; tal imagem € sensorial {...) por oposicio
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a¢ outro termo da associagéo, o conceito, geralmente mais abstrato™ (To, pg

80).

Em seguida, a fim de criar maior abstracfo e formalizacdo dos conceitos que
empregoy, Saussure propde o termo signo, que ja designaria a combinagSo do ‘conceito’ e
da ‘imagem aclstica’, ¢ das palavras ‘significado’ em substituiciio a ‘conceito’ e
‘significante’ a0 invés de ‘imagem actstica’.

A teoria do signo é, entretanto, um bom exemplo da tensfo criada entre o
“classico” e a “genialidade™ sobre a produclio de Saussure. Com efeito, se no capituio
denominado Natureza do Signo Linguistico, o mestre genebrino apenas repete a idéia
clissica de signo, mais adiante em sua obra, em O Valor Linguistico, inscreve o signo em
outro plano: naquele das relacles formais e opositivas em que cada signo €, ele préprio, um
valer determinado pelo jogo das diferengas, Jogo esse que tem como sujeito tnico o sistema
em que 08 signos se acham inscritos. A partir dai nfio seria mats possivel se pensar em signo
nem como unidade psiguica nem como unidade de duas faces mas como unidade
relacional. No entanto, essa posicdo ndo € levada por ele &s altimas consequéncias, isto é, a
adogdo radical da lingua como pura diferenca, constituida pelo joge sistematico entre
significantes libertos, definitivamente, do referente. Como escreveu Kristeva (1969, pgs 28-
29)

“0 raciocinto saussuriano parece ter admitido um erro: embora afirme que a

substincia (o referente) ndo faz parte do sistema da lingna, Saussure pensa

justamente no referente real quando afirma que [bdf] e [oks] tho diferentes

pelos seus significantes, se referem a uma mesma idéia (a um mesmo



significado), ¢ que por conseguinte a relagfo significante - significado €

arbitraria.”

Da mesma forma, ndo assume, de fato, sua teoria do valor quando admite
que:

*Mas dizer que na lingua tudo € negativo s é verdade em relagdo ao

significante e ao significado tomados separadamente: desde que consideremos

o signo em sua totalidade, achamo-nos perante uma coisa positiva em sua

ordem” (Saussure, pg 139).

Ao afirmar isso, Saussure parece solucionar a sobreposicio da teoria do
signio 4 do valor desfazendo-se, ou refazendo, no dizer de Lemos (1993), a propria teoria do

valot,

Mas, vale lembrar, a distdneia temporal entre os filblogos do séeulo XIX e
Saussure ndo era grande. Entre as principais publicacBes de Whitney e a morte de Saussure,
por exemplo, nfo transcorreram mais do que 39 anos {cf. Mattoso Cémara Jr). E, portanto,
eram conhecidas por ele influindo em suas formulacdes. Menciono-as, aqui, me valendo do
préprio Saussure, porque o estudioso americano sustentava a tese da possibilidade da lingua
se organizar numg modalidade viso-gestual, portanto, ndio oral. Como essa discussdo, tal
como foi trazida pelo linguista genebrino, é importante aos objetivos de minha discussdo,

enveredo-me, agora, por ela.
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Saussure concordava com a tese de Whitney de que a linpua ¢ uma
instituiciio social ¢ 2 advogou em seu Curse (1916/1995), Distanciou-se do americano na
medida em que, ao contrario dele, postulou gue a lingua nfio podia ser comparada a outras
instituiges sociais. Os ritos religiosos e certos cddigos, como os marftimos, explicou ele,
abrangeriam apenas por tempo limitado um conjunto determinado de individuos. De todas as
instituigSes sociais, a lingua “é a que oferece menos oportunidades as iniciativas™ (pg 88).
Por outro lado, como efeito da arbitrariedade, uma lingua é absolutamente impotente para se
defender dos fatores que deslocam, a cada instante, a relagfo significado-significante em
situagbes de uso. H4, pois, um vinculo entre ‘fixidez’ e ‘mudanga’, mas esta ¢ sempre
regulada pelo possivel da lingua.

Ao contrario, as demais instituigbes sociais estariam, para Saussure, mais
alicergadas na relag@io natural entre as coisas. A moda, como exemplifica, nfio poderia ser
totalmente arbitraria dado que seria restrita pelos limites e pelas condi¢Oes ditadas pelo
COTRO.

Discorda também de Whitney ao se opor a idéia de que os sons da linguagem
tenham sido produzidos pela imitag8o de sons naturais e que, a0 invés de sons, os homens
poderiam ter se valido de signos viso-motores. Para Saussure a lingua ndo se subordinaria a
qualquer principio da natureza mas as suas proprias regras:

“Assim, para Whitney, que considera a lingua uma instituicdo social da

mesma espécie que todas as outras, é por acaso e por simples razbes de

comodidade que nos servimos do aparetho vocal como instrumento da lingua;
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os homens poderiam também ter escolhide o gesto e empregar imagens
visuais em lugar de imagens actsticas'”.

Sem davida, esta tese é demasiado absoluta; a lingua ndo € uma instituicdo
social semelhante as outras em todos os pontos (...), além disso Whitney vai
longe demais quando diz que nossa escolha recain por acaso nos Orgios
vocais; de certo modo, j& nos haviam sido impostas pela natureza. No ponto
essencial, porém, o linguista norte-americano parece ter razio: a lingua é uma
convencdo e a natureza do signo convencional € diferente. A questiio do
aparelho vocal se revela, pois, secundéria no problema da linguagem”

{Saussure, 1995, pg 17-18}.

Secundaria mas, todavia, necessaria. Para Saussure, a natureza do significante
¢ auditiva (ib pg 84). Isso explica porque a linearidade saussureana acaba apenas por imitar
O Processo sonoro € sua propensio. Quanto a sua oposicdo 2 Whitney, Saussure nfio oferece
argumentos convincentes contra a tese do americano de que a escolha sobre os drgios
vocais foi circunstancial; recorreu apenas 4 crenga de que eles (os orgéos) foram impostos

108

pela natureza . Mas reconhece: “a questdo do aparelho vocal se revela... secundaria no

problema da linguagem (Ib. pg 18).

%7 1 embro que ¢ssa ¢ra uma das teses do iluminismo, expressa por Condillac (1947 e lard (In: Lane,
1984). Tese essa que assimilou tanto 2 ‘linguagem de sinais’, como objeto de saber, como servia para a
demarcacio entre ¢la ¢ a linguagem oral, conforme argumentos de Degerando (1973).

Y8 £ possivel que Saussure tivesse sido afetado pela idéia que circulava desde o século XVII a respeito da
linguagem dos surdos. De fato, mesmo nos textos de quem a defendia, (cf Sicard, Bébian, L'Epée), cra
cotendida como uma linguagem gue imitava, recortava e analisava a realidade. Portanto, era concebida comeo
tendo intima relacdo com os estimulos ¢ com as sensagfes, sendo uma forma ‘precisa’ (cf. Beébian) de
representd-los, Fra compreendida como uma linguagem natural, transparente 2 representagfio ¢ universal.
Para dizer, nos termos de nosso séeulo, uma forma de expressdo da mesma ordem da pantomima. Se os
proprios entendidos em surdez se referiam a ¢la deste modo até bd 35 anos atrds, € bastante razodvel que
Saussure, ¢ o primeiros linguistas, imersos em tal sistema de referéncia, tivessem partido da “verdade’ de
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Saussure deixa, assim, um caminho aberto & defesa, por Stokoe (1960), da
lingua de sinais como fato linguistico. Se € secunddrio o aparelho fisiologico, qualquer outro
canal (como ¢ visual-gestual) que permitisse a ligagdo entre um ‘conceito’ e uma ‘imagem
gestual’, ou melhor dito nos termos do proprio Saussure, que vinculasse um significado a
um significante seria, a0 menos por defini¢fo estrita, um signo linguistico.

Para o linguista genebrino o signo linguistico possuiria “duas caracteristicas
primordiais™ ser arbifrdrio e ser linear. A arbitrariedade se referia ao fato de que o
significante € imotivado, ou seja, nfo possui com o significado “nenhum lago natural na
realidade” (pg 83). Por outro lado, admite, a convencio poderia se ligar também a certas
expressividades nfo orais (como s30 os signos de cortesia):

“... todo meio de expressfo aceita numa sociedade repousa em principio num

hébito coletivo ou, o que vem a dar na mesma, na convengéo; (...) a lingua, o

mais completo e o mais difundido sistema de expressfio, ¢ também o mais

caracteristico de todos (...)” (Ib. pg 82).

Segundo ele, caso a Semivlogia aceitasse esses outros meios de expressio
nfio orais caberia a ela analisar apenas os sistemas regulados pela arbitrariedade do signo:
deveria colocar sob suspeita, por conseguinte, se & pantomima _ que se baseia “em signos

inteiramente naturais _ the pertencem de direito” (ib, pg 82). Enquanto ciéncia dos signos

gue 3 linguagem de sinais era equipardvel e, mesmo, isomorfica &4 mimica. Logo, pertencente ao “mundo
natural’, 2¢ heterdclito pertubador, ao imprevisivel, ac irrepetivel ¢ ao individual. O problema € que, a partir
dessa ‘verdade” fizeram derivar outras, entre as quais, que ‘toda lingua & oral’. Da assuncio dessa outra
*verdade’ foi recolocads uma cuirs, embora engendrada no classicismo, refeita com nova roupagem: a da
linearidade do signo. Ao ser vinculada & “natureza auditiva” do significante se exclui a cxisiéncia de
significantes de outra natureza {visual) £, em consequéncia, ¢ banida da Linguistica ¢ dos linguistas a
possibitidade de “vé-los’ corno obieto de estudo.
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poderia incluir o “alfabeto dos surdos-mudos”, sistema passivel de ser comparavel A lingua
oral na arbitrariedade, na convencionalidade e na linearidade. Mas que se anote: se a
‘mimica’ (ou pantomima) estava fora (até) da Semiologia, entdio, a comunicagio do surdo,
assim entendida, nada teria a revelar sobre a Linguagem.

Mas se o significante é imotivado como explicar a ocorréneia de iconicidades
na lingua? Saussure discute brevemente esse aspecto ao se referir as opomatopéias e as
exclamacdes. Como vimos, 1o pensamento classico, esses dois tipos de fato linguistico
teriam tido sua origem nas impressGes, duplicadas em gestos e sons, que as prireiras
sensagdes dos estimulos teriam produzido no homem. Saussure se opde a essas idéias de
duas maneiras. Em primeiro lugar, destacou que as onomatopéias eram ocorréncias pouco
numerosas na lingua. Em segundo hugar, argumenton que cada novo elemento, para ser
absorvido pela lingua (tivesse ou nfio certo parentesco com as coisas), implicaria, desde o
micio, em uma escotha arbitraria mantida por convengio:

“pois que [as onomatopéias] nio passam de imitagfio aproximativa e ja meio

convencional de certo ruidos (compare-se o francés oua oua e o alemio wau

wau). Além disso, uma vez introduzidas na lingua, elas se engrenam mais ou

menos na evolugiio fondtica, morfolégica etc, que sofrem as outras palavras”

(pg 83}.
Dito de outro modo, o cardter icdnico torna-se secundério porque qualquer

palavra, assimilada pela ‘langue’, passaria a ser submetida as leis do sisterna que, para ele,

eram totalmente independentes, vale repetir, daquelas que regeriam o mundo natural. Ao ser
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incorporado, o novo elemento integraria um mecanismo que funcionaria por si mesmo € cuja
natureza seria o de ser formal e abstrato.

Novamente aqui pode ser encontrada a ponta de um dos fios ideologicos que
permitiriam tecer a lingua de sinais como positividade em si mesma. Torna-se possivel usar
esse mesmo argumento de Saussure em relagBio a um conjunto de sinails, considerados
“iednicos’, oy ‘naturais’, gue a comporiam: uma vez introduzidos na lingua seriam
absorvidos pelas regras do sistema e fincionariam segundo elas'®,

Sapir (1921/1971), como Saussure, procurou redimensionar essas ‘aparentes’
marcas naturais presentes na lingua. O objetivo que o movia era o mesmo daquele do colega
suico: construir argumentativaments um rompimento definitive com qualquer teoria que
tomasse a lingua como expansio lateral da ‘linguagem de ac¢éio’, ou seja, como produto da
expressfio natural.

“as interjeicSes e as palavras de sons imitativos, na fala normal, estiio para

seus proi¢tipos naturais na mesma relagio em que a arte, que € uma coisa

puramente social e cultural, estd para a natureza que the serve de tema (...).

Uma pintura japonesa que representa uma montanha € a um tempo diversa ¢

semelhante, comparada a uma pintura moderna européia sobre o mesmo

tema. E o mesmo aspecto da nafureza que se sugeriu a ambas e que ambas

‘imitam’. Contudo, uma e outra ndo sdo a mesma coisa, ¢ ambas nfo sio a

9% Caberia, aqui, problematizar se “iconicidades auténticas” realmente existem. O proprio Saussure disse
que 130, ji que a escolha do aspecto do referente a ser recortado € sempre arbitraria. Ndo hd como se prever,
RO NOSSO €Ase, quais os frages de um determainado objeto que seriam destacados pelos surdos wilindeses, an
oposicio aos beasileiros, na composigiic de um sinal qualificado como ‘icdnico’, Apenas esse fato, em si,
poderia colocar sob suspeita 4 ocorréneia, ‘siricto senso’, de iconicidade, uma ver que todo signo ja €
praduto de trabaiho simbdélico, portanto, mediado, Por isso € que um signo, mesmgo que considerado ivénico,
no se oferece de modo transparente 4 interpretagio. Como produto social, foi tathado _ como qualquer
signo _ pelas acles linguisticas de uma comunidade, da qual demandou convencienalidade.
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rigor uma expressdo direta daquele acidente natural. As duas maneiras de
representacio nfio sdo idénticas porque procedem de tradigSes historicas
diversas (...}.

A interjeicio japonesa e a inglesa foram, da mesma sorfe, sugeridas por um
protétipe natural comum - o grito instintivo, ¢ s#o inevitavelmente sugestivas
uma da outra. Diferem, por outro lado (mmito, ou pouco ndo imporia),
porque foram criadas com matérias ou técnicas historicamente diversas, quais
sfo as tradigBes linguisticas, os sisternas fonéticos € os habitos de fonagdo

distintos dos dois povos” (pgs 19-20).

Sapir prioriza, assim, o trago cultural da lingua: ainda que ela pudesse
“imitar” esse ou aquele elemento da natureza, cada comunidade se valeria de suas proprias
técnicas e recursos, faria seus proprios ‘recortes’ do real para produzir suas formas
linguisticas, sempre submetidas ao crivo da convengéio.

“Cumpre, além disso, ndo cair no érro de identificar as nossas interjeicdes

convencionais (como oh! ah! psiul) com os gritos nstintivos propriamente

ditos.

Essas interjeicbes fixaram de maneira toda convencional os sons naturais.

Diferemn enormemente, portanto, de idioma para idioma, de acordo com o

génio fonético especifico de cada um. Como tais, podem ser consideradas

partes integrantes da linguagem, no sentido propriamente cultural desse

termo” (pg 19).
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Um pouco mais além em sen texto, estabeleceu gque a maior ou menor
presenca de onomatopéias, ou seja de elementos “naturais”, nada afirmaria a respeito da
complexidade de uma lingua: se € “primitiva™ ou “superior”. As tribos athabaskan, segundo
ele, um dos povos aborigenes mais primitivos, “falam idiomas que parecem quase ou em
absoluto prescindir de palavras dessa espécie, ao passo que em muitos idiomas
supercivilizados, como o alemdo ¢ o inglés, as onomatopéias sfo cevadas com muita
frequéncia” (pg 21"

Niao se tratava agora de contrapor pura € simplesmente o que fosse “natural”
com o que se concebia como sendo “institucional”, mas de demonstrar que a lngua era
capaz de absorver as suas proprias regras quaiquer elemento que a _ela se incorporasse,
independente de sua origem. Além disso, como produto social, cada gropo humano teria seu
préprio “génio fonético™, portanto, recursos linguisticos proprios que o distinguiria dos
demais.

Aparentemente bastaria, no caso das linguas de sinais, que alguém
descobrisse nelas a existéneia de um similar mecanismo auidnomo, cujo sistema fizesse
relacionar aspectos estruturais (elementos compardveis em fungfio aos sons e um conjunte
de regras que os regulassem). Para parafrasear Sapir, serla necessario que alguém
demonstrasse a existéncia de um génio linguistico subjacente e regulador as linguas de sinais,

A maior ou menor iconicidade de um idioma em nada informaria, segundo j&

havia postulado Sapir, sobre sua complexidade.

% Mais tarde, pela década de 60, a Sociolingnistica ird mostrar que nfio existem Hnguas primitivas ou
supercivilizadas quando comparadas entre si. Cada lingua ¢ constituida por wmn grupo humano em relagiio ao
qual € sempre ‘apropriada’.
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Dessa forma, a Linguistica, em seu nascedouro, acabou por deixar mais um
espa¢o, nos limites de seu horizonte discursivo, para a concepgio de sisternas cujos
elementos guardassem certo parentesco com o natural. O que importava mesmo era a
“descoberta™ das leis que os regulariam e que permitissem ao linguista prever 0 que, em
termos de ocorréncia, the fosse possivel,

Entretanto, a construgéio de wm espago para as linguas de sinais ndo foi uma
tarefa simples. De fato, a face sonora do signo foi enfatizada quando Saussure postulou o
carater linear do significante.

“Q sigpificante, sendo de natureza auditiva, desenvolve-se no tempo,

unicamente, € tem as caracteristicas que toma do tempo: a) representa uma

extensfio, ¢ b) essa extensdio ¢ mensurivel numa sé dimensfio: ¢ uma

linha” (Saussure, 1995, pg 84).

A disposig:?io dos signos em cadeia (¢ ndo a sonoridade em si mesma) estava
na base das construgBes feitas por Saussure a respeito de dois mecanismos proprios de
qualquer lingua: as relagBes sintagmaticas e as associativas, ambas importantes para o
engendramento de sua tese do valor.

As relagles associativas seriam estabelecidas pela possibilidade que tem o
“espitito” de “captar” a *natureza das relagBes” que unem os termos “em cada caso”,
criando “com isso tantas séries associativas quanto relagdes diversas existamy” (Ib. pg 145).
As relagSes seriam suscitadas por semelhanca de radical (“ensino, ensinar, ensinemos”) ou
de sufixo (“ensinamento, armamento, desfiguramento™); por anmalogia do significado

(“ensino, instrug¢@io™...); por analogia das imagens actsticas (“ensinamento ¢ lento”). Cada
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associagdio se oporia e diferenciaria de uma outra possivel ¢ nesse jogo de diferenca e
oposi¢io adquiriria seu valor particular, Dito de outro modo, a solidariedade sistdmica seria
o que determinaria o valor do signo.

Se o sintagma evoca a idéia da ordem sequencial de um conjunto limitado de
elementos, uma familia associativa nio possui niimero e ordem determinados.

Assim coneebido, “um termo dado é como o centro de uma constelacdo, o

ponto para onde convergem outros termos coordenados cuja soma é

indefinida” (Ib. pg 146).

As relagBes possiveis (por radical, sufixo etc) j4 registradas pelas linguas
eolocariam restrigdes a geracio de novos elementos. A linearidade, como trago distintivo da
oralidade, nfio mais era defendida pelo papel que desempenharia na andlise do pensamento,
como no. classicismo; a partir de Saussure, sustentaria o proprio mecanismo restritivo do
sistema linguistico cujos elementos se relacionariam ao mesmo tempo por relagdes de
oposigiio e/ou de assoclagdio.

Ora, at estava um obstaculo forte 4 construgio das lingnas de sinais como
positividade, wna vez que, em oposigiio aos significantes acusticos, os visuais “podem
oferecer complicagBes simultdneas em varias dimensdes™ (Ib, pg 84). Ao opor a linearidade
da fala a simultaneidade dos gestos, Saussure subtrai da linguistica, e da propria semiologia,

a possibilidade de se tomar como objeto de estudo a linguagem de sinais.

Quarenta anos mais tarde, apos a morte de Saussure, Bloomfield langon uma

versdo revisada de seu texto Introducio ao Estude da Linguagem, de 1914. Como expde
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Mattoso Camara Jr. (1973), essa nova versio marcow, de fato, um redirecionamento em
suas concepgdes iniciais sobre linguagem. Opds-se 3 abordagem “mentalista” de Wundt, que
adotara na edicfio de 1914, e assumiu os pressupostos behavioristas, Ao se decidir por esse
caminho de andlise, procurou colocar a Enguagem no plano dos fendmenos sujeitos a
observagdo objetiva. E, obviamente, os sons da fala, produzidos pelo falante, preenchiam o
quesito de serem comportamentos observaveis, passiveis de registro e transcriciio, Dai
decorre que, em toda sua teoria, a face sonora do signo ocupou um lugar destacado tanio
nos estudos fonéticos estritos quanto na investigacio de lingnas indigenas. Nesses estudos
comparados, o investigador deveria obter uma idéia a mais clara possivel “de um sistema de
fonemas e formas opositivas que funcionaram no passado”™ (Mattoso Camara Jr, pg 174).
Para tanto, deveria aplicar, de modo exaustivo, as leis fonéticas, aliadas & comparaciio das
variagOes na lingua considerada.

Bloomfield definiu fonema como um “feixe de tragos distintivos dentro do
complexo do som vocal” (Ib. pg 173), enfatizando o que denominon de ‘distribuiciio de
fonemas’. Na andlise distribucional bloomfieldiana, o fonema nfo era considerado em seus
tracos fonéticos mas “por suas posicdes nas formas linguisticas e pela maneira com que se
combina com outros fonemas” (Ib, pg 173). O distribucionalismo se apdia na tese de que as
unidades constitutivas de uma Hngua podem ser caracterizadas pelas posicdes que ocupam
na oragdo, umas em relacfo as outras; o sintagma em relacfo 4 frase; o morfema em relagio
ao sintagma; o fonema em relagdo ao morfema. A comparacdo distribucional torna possivel
o agrupamento de elementos que, ao apresentarem lugares cormmuns, poderiam ser postos
numa mesma classe distribucional (ex: os determinantes comporiam uma classe cuja

caracteristica seria anteceder acs substantivos).
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A teoria bloomficldiana se formou, em sintese, constituindo seu método de
investigag®o nos moldes behavoristas, definindo seu objeto a partir de seus aspectos mais
evidentes (som e frase) e propondo uma técnica de analise que pressupunha a linearidade.

A linguistica americana, de uma forma geral, foi fortemente afetada pelas
idéias de Bloomfield, divulgadas e ampliadas por seguidores destacados, como Zellig Harris,
Berard Bloch e George Trager, entre outros (¢f, Mattoso Camara Jr). Essa situagio de
grande prestigio perdurou até o final da década de 50.

O distribucionalismo atingiu seu kimite no fato de que nenhum corpus
permitia explicar o conjunto de enunciados possiveis de serem produzidos, dado que se
limitava & frase. Germinaria, com Noam Chomsky, a idéia de construir um modelo
explicativo, do tipo hipotético-dedutivo, que pudesse dar conta da possibilidade infinita de
geracdo de enunciados, |

Em Syntactic Structures (1957) Chomsky colocou sob suspeita os
fundamentos epistemoldgicos da Hnguistica estrutural e se empenhou em demonstrar a
inadequagdo do modelo dos constituintes elaborados pelos distribucionalistas, Como
explicou mais tarde a Ronat (Chomsky, 1977), nfio importava 4 Linguistica organizar os
“fatos”observaveis de linguagem:

“na realidade ndo creio que a nocHio de ‘fatos de linguagem’ ienha mmito

sentido ao menos fora de uma teoria implicita de linguagem” (Ib. pg 104).

Além disso, ndo the interessava apresentar os ‘fatos’ de maneira ‘exata’: o
que o movia era “a descoberta dos fatos cruciais para a determinagfo das estruturas e dos

principios ocultes mais profimdos” (Ib., pg 104, grifo meu).
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A tarefa do linguista (inatista) deveria se orientar para a investigacdo das leis
légicas elementares e reguladoras, ja dadas pela competéneia humana inata, de todas as
gramdticas possiveis. No novo paradigma, a face sonora, e mesmo a linearidade, poderiam
ser congsideradas aspectos absolutamente secundérios. Nas linguas orais seriam efeitos de um
certo funcionamento linguistico ja previsivel, Haveria outros?

Em 1965, Chomsky, durante uma conferéncia intitulada Brain Mechanisms
Underlying Speech and Langunage, afirmou que, tomando contato com os trabathos que
estavam sendo realizados com a lingua de sinais americana, havia decidido reformular a
definicfio inicial que adotara sobre ‘iihguagem’, em termos de “uma correspondéncia
especifica som-significado™, para postula-la como sendo uma “correspondéncia sinal-
~significado” (cit Volterra, 1981, pg 8).

De fato, para Chomsky (1977} o que demandava maior importancia de ser
investigado era: |

1) a criatividade da linguagem regulada por estruturas sintaticas profundas de
alta commplexidade.

2) a construgfio de uma teoria explicativa que, enquan;o tal, permitisse
reduzir um amplo campo de fendmenos a um conjunto de principios gerais
¢ & analise de certas “condi¢Ses-limites™,

3) “os principios gerais como propriedades de um dado bioldgico que
permitia a aquisi¢io da linguagem”, (Ib., pg 107). O sujeito era concebido
como possuindo, por caracteristicas biologicas da espéeie, os principios
gerais da gramatica transformacional; o que tornaria a ele possivel julgar a

gramaticalidade ou nfio de um enunciado em sua lingua, sem nunca té-lo

234



ouvido antes e sem que houvesse necessidade de que tivesse adquirido

conhecimento escolar sobre sintaxe.

A exposicdo do falante aos dados linguisticos de sua comunidade ativaria
essa competéncia inata e garantiria sua ‘performance hinguistica’.

“Esta concepgio da satureza do saber humano, em particular da

lingunagem, é muito diferente da concepcio empirista, porque se supde

como dada de antemio a estrutara geral de um sistema de saber. Tal

sistema ndo &, portanto, construido de um modo gradual, a partir do nada por

inducdo, ete” (Th., pg 111V,

A linguistica chomskiana importava, como j& disse, a compreensdo ¢ a
explicitagdo das regras minimas e universais, subjacentes a todas as graméticas. Nessa nova
abordagem, atribuiu-se aos estudos sintaticos um privilégio superior quando em relagfio a
fonética ou a seméantica. Sob tal modo de conceber a linguagem, em efervecéncia nos USA
jd na década de 50, se constitui um solo tedrico importante para a insercdo dos estudos das
linguas de sinais na Linguistica. E bem verdade que tanto os seguidores de Bloomfield como
os de Saussure criaram fortes oposicdes a Chomsky (cf Chomsky, 1977); entretanto a
autonomia que possuia no M. I, T. the permitiu continuar e divulgar seus estudos a despeito
de seus importantes oponentes, Em meados de 60 j& possuia um bom niimero de seguidores,

entre os quais Edward Klima, Jerry Fodor, Jerry Katz, entre outros.

1 A teoria de Chomsky vem sofrendo importantes mudancas mas que, entretanto, se fandam nessa mesma
suposicio, a saber, da existéneis de uma estrutura geral inata de um sistema de saber,
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Contudo, nfio se pense que o primeiro estudo sobre sinais tenha sido tecido
no interior do inatismo, Foi engendrado por Stokoe (1960) exatamente no seio de uma
abordagem que se the opunha: o distribucionalismo,

A concepciio de Stokoe (1986) sobre linguagem o aproximava muito do
empirismo, o que the permitiu ‘ver’ a linguagem de sinais como lingua. Vejamos,

1} Para ele a linguagem, enquanto comportamento humano estaria
solidamente enraizada na espécie e seria tdo antiga quanto o reino animal. A diferenca entre
o Homo sapiens e outras espécies animais era que, nestas, os mecanismos de envio de
mensagens sociais cruciais estariam prescritos pela filogenia enguanto que, no homem, ndo
estariam indissociadas dos processos da comsciéncia. Assim, a linguagem humana estaria
situada tanto na consciéncia como fora dela (na filogenia) dado que ao homem era possivel
realizar escolhas deliberadas a respeito do que e como dizer ou sinalizar. Como entendi, para
Stokoe, a diferenca entre homens e animais, no que se refere 3 linguagem, era uma questéo
de grau. A chimpanzé Sarah, citada por ele, estaria, por exemplo, em termos de recursos
comunicacionais e por condicionantes filogenéticos, em algum estagio anterior ao do
homem.

2} As experiéneias feitas com animais demonstravam, segundo ele, que alguns
denire eles eram capazes de associar nm sinal a um significade. De alguma forma, na
génese da linguagem, o sinal pode ter se assemelbado & aglo significada ou a algum aspecto
do ator (“actor™), isto é, era caracteristicamente icOnico. Se o sinal e suas associagdes com
o que significava eram transmitidos a outros membros do grupo, € se eles passassem a
utiliza-lo para designacdo de acSes similares, emtio se tornaria “mais ¢ mais simbolico™ {ib.

pg 178).
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Essas associages seriam possiveis ja entre outros grupos animais além do
homem. A origem da lnguagem deveria, pois, ser buscada tanto no momente de
aparecimento do Homo sapiens como nas formas de comunicacdo dos vertebrados em
geral; seria reeditada pela ontogénese e passivel de ser observada nas tentativas da crianga
em obter a atencdo dos aduitos com suas acdes, através de gestos realizados
intencionalmente para significar _ “isto é, para relacionar ‘pensamento’ a agdes corporais
mesmo antes de aprender a relacionar o pensarento a produgdes vocais™ (ib. pg 180).

Para ele, ao se considerar a natureza e a origem da linguagem néo deveriam
ser negligenciados os seguintes aspectos: o imperativo biologico do organismo para se
contumicar, presente em todo o percurso evolutivo; a persisténcia, fora da consciéncia, de
Ui corpo muito antigo de sinais e sua penetraciio em todas as nossas interagdes socials; € o
fato de que os homens podem fazer uso de gestos ¢ da lingua de sinais (surdos) para
expressar € comunicar idéias.

No caso dos surdos, segundo Stokoe (1986), as sistematicidades da
linguagem de sinais teriam sido efeites da convivéncia social, das interagBes comunicativas
particulares que estabeleceram entre si por sinais que, em decorréncia do uso e de sua
penetragdo social, tornaram-se mais simbdlicos ¢ menos icOnicos. Em seu estdgio atual,
integrariam um sistema completo de lingnagem: um sistema de ajuntamento de elementos
menores em palavras ¢ um sistema de construgfio de sentengas a partir daquelas palavras.

Para ele, seria mais ficil construir wma teoria do gesto no percurso de sua
transformacdo em lingua, como o ¢ a linguagem de sinais, com todos os elementos
constitutivos da linguagem, como a dupla articulagfio, do que se postular uma linguagem

falada que tivesse frrompido completamente desenvolvida no homem.
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Para Stokoe (1986), como para Condillac (1746/1970), a palavra se
constituiria pela associaco entre um aspecto percebido da realidade e um significado. Um
gesto da crianca, se portador de significado para ela, ja era em si mesmo uma linguagem, e
eu diria, uma representacfio. Haveria pensamentos anteriores 4 Mngua mas ndo 3
representacdo. A lingnagem de sinais e as linguas orais teriam, para eles, 2 mesma matriz
comum: 08 gestos. A urgéncia comunicativa, uma disposicdo bioldgica para se comunicar, 0
convivio social e os acordqs que foram se estabelecendo ao longe dos anos teriam sido
alguns dos fatores subjacentes & formaciio das linguas, orais ou gestuais.

Postular uma matriz comumn as linguagens humanas, e situd-las na
gestualidade, servia 4 Stokoe (1978) como contra-argumento a Bloomfield:

“B_l_oomﬁeld estava todavia equivocado quando ele supds gue todas as

linguagens de sinais dos surdos derivam da linguagem falada. Nio € possivel

aqui provar o contrario, que a linguagem humana, a linguagem falada, deriva
da linguagem de sinais; mas a tendéncia de duas décadas de pesquisa aponta

muito fortemente nesta Ultima diregéo” (Ib. pg 77).

Dito de outro modo, os tragos gramaticais das linguas de sinais nfio poderiam
ter vindo das linguas orais, uma vez que, ao contrario, daquelas teriam se derivado estas.
Com isso Stokoe se empenhou em tecer argumentos em defesa da fntima relagio da fala
cotmn 0s sinais, mas nfio vice-versa, OQu seja, inverte o jogo de seus opositores, Ao fazé-lo,
assume o empirismo classico, segundo o qual, como ja4 vimos, a fala teria se originado a
partir de uma expansio Ilateral da “linguagem de acdio™; por conseguinte, se pde na

contramfo das idéias dos principais linguistas de sua época, que se esforcavam em romper
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qualquer liame da lingua com a natureza. Como se ndo the bastasse trafegar na contramfo,
Stokoe comportava-se como um herege ao defender a exisiéncia de uma lingua sem som,
base dos postulados bloomfieldianos, dos quats se valeu, e ai soou como provocagio, para
demonstrar a gramaticidade dos sinais. Nfio por acaso foi qualificado de insano por Landar
(1961) que, ao concluir a resenha que fez de Sign Language Structure, pergunta ao
linguista leitor: quantos mais compartilhariam com Stokoe as mesmas idéias?

Ao adotar um viés empirista, Stokoe se contrapfe explicitamente ao inatismo
em seu texto de 1986, Fez criticas & teoria proposta por Chomsky porque ndo explicaria,
segundo ele, a gramaticalidade presente nos gestos utilizados por criangas surdas fithas de
pais surdos. Essa, sem divida, € uma oposicio fraca e fragil. Exemplificando: para Ursula
Bellugi que, como Edward Klima (ex-aluno de Chomsky), fez opgio pelo inatismo, o grande
interesse do estudo das linguas de sinais estava justamente no fato de revelarem que o
complexo embrifo da gramatica poderia existir também numa forma de modalidade visual
{Sacks, 1990). Como escreveu Slobin (1980), as linguagens de sinais evidenciariam uma
“capacidade linguistica” funcionando “por sl mesma™ (pg 183). Ou seja, um corpus em
sinais, submetidos a andlise transformacional, ampliaria em muito, além de endossar, o peder
explicativo da teoria inatista.

Linguista, seguidor de Bloomfield, Stokoe (1960) se ernpenhou, em Sign
Language Structure, em demonstrar a isomorfia estrutural entre sinal ¢ fala, valendo-se de
pardmetros similares ao do distribucionalismo. Denominou ‘quirema’ o segmento minimo
sinalizado (como ¢ fonema na fala). Cada morfema, unidade minima de significagdo, seria
composto por trés quiremas: pontos estruturais de posicio da mio, configuracio da méo e

movimento, respectivamente, tabula ou Tab., designador ou dez ¢ signacfio (signation) ou



sig. Identificou na ASL, 19 tabs, 12 dez e 24 sigs que, ao se combinarermn entre si, formariam
todas as possibilidades “fonologicas™ da ASL (American Sign Language). As palavras
sinalizadas poderiam, pois, serem decompostas e descritas conforme a combinagio entre

“esses tragos. Propds, também, um sistema notacional para representar cada uma das
possibilidades de cada um dos pardmetros descritos. Em suas andlises, Stokoe demonstrou a
dupla articulag@o como aspecto linguistico presente na formacio dos sinais. Na parte final de
seu texto discutiu algumas propriedades morfolégicas e sintaticas das ASL.

Em 1980, em um artigo de titulo idéntico ao de 1960, discutiu caracteristicas
formacionais a nivel morfoldégico, algumas categorias gramaticais {verbos, nomes e
classificadores'?) & luz de estudos mais recentes e realizou, também, breves consideracfes a
respeito da relagfio entre iconicidade e ordem sintdtica (8 V Q).

Um outro pardmetro ‘fonoldgico’ foi sugerido nos anos 70 por Battison
(1974), tendo sido denominado ‘orientacio da palma da mfo’. Alguns sinais da ASL,
embora possuindo idénticos tab, dez ¢ sig, se diferenciariam entre st apenas por ele,

A partir de Stokoe, os estudos linguisticos sobre as linguagens de sinais
proliferaram. Battison (1974) estabeleceu algumas restrigdes formacionais na ASL (de
simetria e de dominancia), oferecendo mator contribuicio a compreensio dos mecanismos
subjacentes ao sinal. Trabalhos descritivos em outros paises foram iniciados: Peng (1974)
estudou aspectos linguisticos da lingua de sinais japonesa; Sorenson (1973) da
dinamarquesa, Volterra e col (1984), da italiana; Behares ¢ Cai. (1987) da uruguaia etc. No

Brasil, Ferreira Brito iniciou estudos no final da década de 70. As analises que realizou até o

Y2 (0 classificadores (CLS) séo morfemas que nas linguas de sinais “podem funcionar como nome, como
adietivo, como advérbio de modo ou como locativo. Entretanto, ¢ no verbo ou no adjetivo que eles se
incorporam, sendo pois CLS gue se apresentam no sintagma verbal ou predicado™ (Ferreira Brite, 1993, pg
103}
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momento sobre a LIBRAS foram compiladas em tmico livro lancado este ano (vide Ferreira
Brito, 1995). De um modo geral, as pesquisas assinaladas se solidarizam com as
“descobertas” gramaticais de Stokoe. Entre 1970 a 1980, estudos neurolinguisticos, que
tinham como tema a aquisicio da linguagem de sinais por criangas surdas, tornaram-se mais
frequentes (Bellugi e Studdert-Kennedy, 1980; Wilbur, 1984), Avangou-se, também, nas
pesquisas das questdes sociolinguisticas implicadas no vuso da lingua de sinais (Erting, 1978;
Luecas, 1990), enfim, os trabalhios se estenderam as demais areas que atingem o saber
linguistico.

S¢ a lingua de sinais foi feita lingua foi porgue foi possivel se “descobrir” seu
sisterna, demonstrar a convencionalidade de seus signos, a existéncia de uma gramatica que
se conformava aos principios de qualquer lingua e de uma semfntica prépria mas passivel de
tradugdio a outros “codigos linguisticos”.

Independente da abordagem tedrica assumida, todos os estudos procuraram
demonstrar a existéncia de regras inerentes aos diversos sistemas sinalizados, descortinaram
¢ continuam desnudando a organizacdo de cada um deles € um mecanismo de
funcionamento independente dos urros, dos gestos e da fala. Conforme Ferreira Brito:

“Apesar das indmeras possibilidades de tracos ¢ de combinagio de tragos dos

diferentes pardmetros, cada lingua organiza-se a partir de um niwmero

limitado de ConfiguragSes, Pontos de Articulacio e Movimentos possiveis.

Todos os sinals que se incorporem ao léxico utilizam os pardmetros

considerados gramaticais e aceitos dentro dessa lingua. Isso constitui um dos

aspectos que confirmam que a LIBRAS ¢ um sistema linguistico que constréi

a partir de regras, distanciando-se dos gestos naturais e das mimicas que néo
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possuam restricSes para a articulaco. Mesmo os sinais com interferéncia da
lingua oral, ac serem incorporados & lingua de sinais, obedecem s regras ¢

resirigdes de sua estrutura (ib, pg 36)”.

Se, de um lado, as idéias de Stokoe foram colocadas em questfio levantando-
-se suspeitas, inclusive a respeito do preparo e mesmo lucider do linguista americano (veja
Landar, 1961), por outro nunca puderam ser derrubadas por argumentos Hnguisticos,
Consultando algumas fontes bibliograficas (Langage ¢ Language, entre outras) nfo
encontrel nada nesta direcfio (com excecio de uma resenha inexpressiva feita em 1968 na
Langage, que sugeria a leitura de Landar na Language. Ambos o0s textos eram resenhas de
Sign Language Structure). Em 1978, e foi s6 0 que consegui, Crystal e Craig escreveram
um capitulo num hvro sobre a “linguagem de sinais do surdo”, editado por duas conhecidas
especialistas na drea da surdez (Schiesinger e Namir, 1978). Nesse texto, valeram-se de dois
grupos de dados. Um deles era composto pelo conjunto de estudos publicados sobre a
sintaxe das linguagens de sinais ¢, o outro, pelos dezeseis tragos distintivos da linguagem
humana, como proposto por Hockett e Alimann. Consideraram como ‘linguagem de sinais’,
para efeito de analise, tanto a ASL como as linguagens sinalizadas do inglés, criadas por
educadores, como o Paget Gorman Sign System, até codigos sinalizados wtilizados por
maestros e navegadores. Da mesma forma, a fala foi incluida por eles, como pardmetro de
comparacdo, nesse conjunto de linguagens. Definiram geneticamente esses sistermnas como
sendo “sign behavior’ ¢ propuseram, adaptando os critérios de Hockett & Altmann, doze
critérios classificatorios. A fala atendeu a todos eles e a ASL, com “certeza”, segundo eles,

ndo satisfez ao quesito da ‘autonomia’. Para os dois linguistas, possuir esse atributo permitia
q gH po pe
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gue éada unidade do sistema pudesse ser explicada em termos de outras unidades sem que
houvesse qualquer dependéncia essencial de eventos ou fendmenos externos. Ao que parece,
referiam-se ai, provavelmente, A estreita relacfo dos sinais com o contexto. Interessarie
notar que em varios outros critérios assinalaram terem duvidas se eram aplicaveis ou niio &
ASL. Poucas afirmacOes puderam fazer com seguranca. As duvidas que explicitaram
mostraram claramente o despreparo que possuiam para falar sobre a ASL, linguagem que
conheciam pelo que haviam lido em artigos. Além disso, com referéneia 3 objeciio que
fizeram a ela (falta de autonomia), cabe assinalar que, em relag8o & significacdio, qualquer
linguagem entrelaca-se e evolui com elementos que tém sido considerados tradicionalmente
como sendo “exteriores ao sisterna” (por exemplo: o tom apreciativo, os gestos durante a
fala etc). Como escreveu Bakhtin (1992a):

“a comunica¢@o verbal entrelaga-se inextrincavelmente aos outros tipos de

comunicagdo e cresce com eles sobre o terreno comum da situagio de

praoducdo. Nio se pode, evidentemente, isolar a comunicagdo verbal dessa

comunicagio global em perpétua evolugio™ (pg 124).

Assim, 0 que se considera como “exterior’ ou ‘interior’ & linguagem depende
muitc de como ¢ concebida. De qualquer modo, Crystal ¢ Craig nfo conseguiram
comprovar outras “faltas” linguisticas na linguagem de sinais americana quando comparada 3
fala.

Depois do texto desses autores nSio encontrei, na bibliografia de que
dispunha, trabathos realizados por pesquisadores, nfic envolvidos com os sinais, que

fizessem reflexBes sobre o tema. O que me parece ¢ que, a partir dai, uma parte da
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linguistica passou a ignorar o que uma outra produzia sobre os sinais. Excecio feita,
acredito, aos inatistas que incorporaram as linguagens de sinais como objeto de estudo
linguistico. Ndo por acaso, portanto, quase a totalidade dos estudos sintaticos foram e sfo
realizados adotando essa abordagem tedrica.

Do lado de 12 do ‘“front’, ndo ha mais investidas diretas. Se a “verdade’ é uma
construgdo discursiva, se nfio € um fato empirico tangivel, o objeto ‘lingua de sinais’ tera,
nas disciplinas, um lugar garantido enquanto for objeto de discurso e enquanto estiver sendo
considerada em conformidade com a epistémé que atualmemte constroi nosso saber. Foi a
descrigdo de sua estrutura e do sistema de relagbes que suas unidades estabeleceriam entre si
que imobilizou agueles que se opunham a considerd-la ‘objeto linguistico’. A eles ficou a
tarefa de demonstrar, se desejassem s¢ opor, que ndo ha nas linguas de sinais nem estrutura
nem sistematicidades. Alegar maior iconicidade, a falta do trago sonoro € a ndo linearidade
néo sio mais considerados contra~-argumentos fortes, No primeiro caso, se quisermos nos
valer de um certo modo de olhar a lingua, e ainda aceito, o elemento icdnico ao ser
assimilado por ela seria submetido as suas leis, portanto, deixaria de ser um signo natural
para transformar-se em signo linguistico. Em relagfo ao segundo aspecto, mesmo a partir de
Saussure ja se considerava que a modalidade oral da linguagem ¢ secundaria no estudo das
questBes da linguagem. Em relagdio ao terceiro ponto, a linearidade pode ser posta sob
suspeita de duas formas:

1) De acordo com Kristeva (1969), se pensarmos na linguagem como uma
escrita (que incluisse sua manifestagiio fOnica), como propde Derrida, cada marea ou
grama desvendaria, no interior da lingua, o funcionamento de um mecanismo de diferenca.

Se levissemos a teoria do valor As ultimas consequéneias, o grama deveria ser concebido
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simmltaneamente como estrutura e movimento, como © “jogo sistematico das diferengas, das
marcas das diferencas, do espacamento pelo gual os elementos se relacionam uns com os
outros” (Derrida, apud Kristeva, pg 30). O referente seria, entfio, radicalmente abolido,
Constituida pelo “grama-diferdncia”, a lingua seria , a0 mesmo tempo, uma transformagéo e
uma geraclo. Assim concebida, o conceito de estrutura s& seria possivel se lido de modo
analogico ou metaférico ¢ o da linearidade, enguanto derivagdo do processo sonoro,
passaria a ser posto definitivamente em questio.

A subjetividade, sob essa perspectiva, tal como a objetividade “é um efeito de
diferenca, um efeito inscrito num sistema de diferincia” (Derrida, apud Kristeva, pg 31).

No entanto, se na lingua tudo ¢ diferenga, se nfio hd nenhuma (ou quase
nenhuma) estabilidade, a nfio ser o proprio jogo de diferengas, entdo, o sujeito se
transformaria em centro absoluto de geragiio de sentidos. O outro lado da moeda € que a
lingua se converteria, novamente, em organismo ahistérico na medida em que seria fndada
pelo principio da indeterminagfo absohta,

Esta abordagem teorica, apesar de desmanchar o principio da linearidade, ndo
¢ compativel com o que defendemos no capitulo I em relagdo a natureza da linguagem,
Mantendo-me fiel a ela, vou procurar defender a simuitaneidade constitutiva da linguagem,
valendo-me de Bakltin (1929/1992a). Cabe lembrar que 0 mestre russo ndo 56, num certo
periodo de tempo, foi contempordneo de Saussure, como 0 retomou para se contrapor a ele,
Na base de sua oposicio ha a defesa da historicidade constitutiva da lingua, fato ideoldgico
por exceléncia, bem como, sob meu ponto de vista, da sinmltaneidade inerente ao processo

de significaciio.
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2} Um segundo modo, portanto, de se questionar o principio da linearidade
estd em se reinscrever a linguagem em um outro plano: no plano histdrico e dindmico do
trabalho linguistico realizado por pessoas que se constituem sujeitos por ela e, ao mesmo
tempo, a constituem.

Se a lingua possui um mecanismo que lhe € proprio, esse mecanismo tem
relagdo dialética com o processo de sua propria constituigdo e do qual ndo pode ser
subtraido o trabalho de sujeitos reais e historicamente determinados. A materialidade da
ideologia se funda, sob essa perspectiva, na materialidade do signo. Separada de seu
contetido ideologico a lingua converte-se em um sisterna de sinais, em matéria morta.

( receptor, ativo (re)construtor de uma cadeia de enunciados, nfio percebe a
forma como substincia imutdvel mas como unidade varidvel e flextvel cuja compreensio
transcende a sua mera decodificaciio. Produto constituido por miltiplos elementos, que
ultrapassa as mentes de cada individuo particular, a enunciagio se orienta ¢ € construida a
partir das condigdes de sua producio. As escolhas linguisticas feitas pelos personagens gue a
materializario dependeriio do que cada um supde que sabe sobre o outro: sua posicdo
hierdrquica, se concorda ou discorda com o objeto a ser discutido, se hd lagos de
dependéncia com ele ou ndo ete. Além disso, ¢ locutor nfio é um Adfio que pela prizneira vez
rompe com o siléneio de um mundo mudo (Bakhtin, 1952-1953/1992b),

De fato, cada enunciado é

“um elo na cadeia da comunicacfio verbal”. (pg 308)

Os enunciados nio sfo, pois, indiferentes uns aos outros: emtre cles se

ocuitam relacbes dialogicas inter e intratextuais. Refletem-se ou refratam-se mutunamente.
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Cada wm deles guarda a memoria ¢ 0s ecos de outros enunciados, aos quais se vincula.
Acima de tude € uma réplica, uma resposia a eles: refuta-os, conta com eles, supde-nos
como j& sabidos, concorda com eles, ransforma-os.

O objeto do discurso ndo é, assim, neutro, dado que ja sofreu diferentes
tratamentos pela linguagem. Durame a interacfio verbal, uma certa visio desse ohjeto é
{re)construida ¢ apresentada como se fosse a Gnica ou ‘verdadeira’. Nesse trabalho de
recriagdio, o locutor orienta-se pelo discurso do outro acerca desse mesmo objeto. O
interlocutor €, portanto, parte integrante da dialogia e, enquanto tal, afeta 0 enunciado do
locutor, Todo aquele que enuncia ocupa pelo menos dois papéis simultaneamente: o daquele
que tece a réplica ao enunciado que responde e ¢ daquele que, ao fazé-lo, coloca-se na
perspectiva do outro na tentativa de, ao presumir-lhe a resposta, restringir-the as
possibilidades de oposicdo, conquistd-lo come aliado ete. Por outro lado, o outro nfo € um
ouvinte ou leitor passivo. Espera-se dele uma resposta: e € em direcfo a essa resposta que 0
locutor se dirige. Sem se considerar a natureza ¢ a dmamica da relagio “locutor -
destinatdrio™ nfo se pode realizar analises linguisticas nem sobre o género, nem sobre o
estilo do discurso, nem sobre sua fungdo na cadeia de enunciados sobre o objeto tematico.

Dizer que o objeto ja sofreu vérias transformacdes pela linguagem quer dizer
que j4 foi matéria de outros enuncigdos, Assim concebido:

“umn enunciado é sulcado pela ressondncia longingua e quase inaudivel da

alterndncia dos sujeitos falantes e pelos matizes dialogicos, pelas fronteiras

extremamente ténues entre 08 enunciados...” (Bakhtin, 1952-1933, pg 318)
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O sujeito se constitui, assim, com o ouiro pela linguagem. Mas nio se pense
que ha teleologia ou linearidade no processo de construcfio da identidade. O processo é
dialético por natureza, composto de fluxos e refluxos, de idas e vindas, de tomadas e
retomadas de pontos de visia, de valores ete. Pressupor um “desenvolvimento linear do
sujeito” demandaria se postular a imagem do “outro” como construtor absoluto do “eu
atheio”, desprovido de conflitos, sem histéria ou mareas ideolégicas. Um “outro™ poderoso,
detentor de um saber que apenas transferiria & crianga, ao aluno etc, Seria pressupd-lo como
uma entidade epistémica 0 que equivaleria a situd-lo no plano da fiegfio psicologica, Pelo
contrario, 0 “outro” ¢ marcado pelo eco das vozes de muitos “outrog”; ecos que fazem
ressoar visdes de mundo contraditdrias porque contraditdrios s&0 os interesses das classes
sociais & 08 conhecimentos sobre o mdo que constréem. O outro ¢ um ser em conflito, em
permanente tensdo com todas as vozes que o constituiram.

O “en” esta imerso no fhixo dessas contradigBes e se constitui com elas. Mas
ndo de modo passivo ou solitario como se o processo de individualizagio se restingisse ao
ato de apropriacdio de conhecimentos ja postos. A pluridimensionalidade desse processo, a
presenca simbolicamente marcada de todas essas vozes alheias constitui o sujeito como ser
multifacetado ou possuidor de vérias mascaras. E € pela/na ebulicio das vorzes que essas
mascaras fazem ecoar, ao longo da histéria do sujeito, que elas, transformadas, se
monologizam, N&o hi pois nem assujeitamento nem liberdade absoluta. Ha, sim, uma
construgio do eu e do tu pelo processo dialdgico e dialético que o exercicio da lingua
instaura.

Marcado por multiplas vozes, o enunciado ¢ polifénico por natureza.

Entretanto, a polifonia nfo faz parte de uma lingua concebida como um sistema autdnomo

248



de formas e leis autdctones. Ao contrdrio, como ja disse anteriormente, em Bakhtin, o
emmciado, e nio a oraglo, ¢ a unidade da dialogia e esta, por sua vez, é o centro
(re}construtor da lingua.
Como diz Brait {1994), para Bakhtin
“tudo que é dito, tudo que £ expresso por um falante, per um
enunciador, nio pertence s6 a ele. Em todo discurso siio percebidas
vozes, as vezes infinitamente distantes, andnimas, quase impessoais,
quase imperceptiveis, assim come as vozes préximas que ecoam

simultaneamente no momento da fala.” (pg 15)

Supor uma tal concepglo de lingua implica no desmantelamento da
tricotomnia  saussureana “langue-parole-langage”, implica em se diluir tambem, em
consequéncia, a dicotomia lingua-discurso, Se a lingua € afetada pela historia, e portanto,
pelo trabalho sobre ela que os sujeitos realizam, refletindo, construindo e refratando
realidades; se o produto desse trabatho se materializa em enunciados polifonicos, entdo a um
enunciado se subpdem outros e é tomando-os global ¢ simultaneamente que o locutor tece
seu proprio dizer. Cada texto €, assim, composto por muiltiplas camadas e sua linearidade
{(sintagmatica) s6 é possivel se o reduzirmos a um conjunto de oragdes. A produgdo de
sentidos, ndo se desvinculando dos multiplos entrelacamentos de ¢lementos presentes no
momento da comunicagio verbal, €, pois, simultdnea. Nao se pode isolar a comunicacio
verbal de todo o universo simbélico, possivel pela linguagem, em que se inscreve e do qual €

parte constitutiva no momento em gue se materializa em enunciago.
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Esse ponto de vista coloca sob suspeigio a legitimidade dos limites que se
tern estabelecido entre o que seja “gramatical” e “extralinguistico” mas também mostra a
natureza simultinea e constitutiva do emunciado. Em relagfo aos surdos, pelo fato do
significante ndo ser de natureza auditiva, confere-se & linguagem de sinais o atributo da
simultaneidade. Mas cabe perguntar se de fato se pode derivar para a linguagem
qualificativos a partir da natureza dos atos motores que a constituem. Isso ndo seria
dissocid-la da histéria de sua génese, dos muliiplos fatores a (re)constituem em cada dialogia
particular? Creio que sim, Do meu ponto de vista, a linguagem de sinais apenas evindencia,
ou pde as claras, o processo simultdneo da constitui¢io de sentidos inerente a qualquer
lingua{gem), desde que nio seja tomada como codigo.

Em resumo: a linearidade seria, nessa linha de raciocinio, um efeito da
oralidade sobre o proprio pesquisador ¢ se aplcaria somente se se reduzisse 0 enunciado ao
ato motor que o produziu quando, o que reahmente importa, é o processo de producio de
sentidos e esse nada tem de linear: € simultdneo em natureza. A simultaneidade gue os sinais
apresentam, mais do que os diferenciar da fala, talvez desnude esse processo simultineo de
construgdo de sentidos pela linguagem, Estuda-los nos oferece uma rica possibilidade para a
elaboragiio de respostas aos mistérios que, segundo Lahud (1977), ainda insistem em nos

provogar,

Espero ter cumprido o objetivo deste capitulo ao buscar, seguindo o percurso
arqueol6gico de Foucault (1992), a origem do significade da palavra “mimica” quando
utilizada para se referir 3 linguagem de sinais dos surdos. Procurei mostrar que, se assim os

sinais foram qualificados do século XVII até nosso dias, foi porque os discursos sobre o
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que fosse ou nfio linguagem assim os tém fabricado como “fato do real’. Se no classicismo a
“mimica dos surdos” era tomada como uma forma legitima e nfo corrompida de
lingua(gem), no inicio do século XX foi considerada uma “forma de expressfo natural”,
portanto, ndo linguistica. A partir dai me empenhei em ifhuminar algumas nervuras, nas
teorizagBes sobre o que fosse LINGUA, que deixaram alguns fios, depois retomados, para a
“fabricagfio’ do objeto LINGUA DE SINAIS. Em relagio a esse ponto, foi decisivo tanto a
persisténcia de Stokoe e de seus seguidores como o interesse que o assunto despertou em
alguns discipulos de Noamn Chomsky. A quantidade de trabathos produzidos nesses dltimos
35 anos mostra que, 2 menos que haja desvario, a LINGUA DE SINAIS conquistou um
espago na Linguistica, ainda que em seu pordo, lugar onde geralmente sfio ocultados os
objetos que nfo se quer pela frente. Ficam 14, ainda que esquecidos. Ficam 14, para nfio

serem esquecidos.
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CAPITULO VI

CONCLUINDO...

OU PROPONDO UM NOVO COMECO

As linguas de sinais colocam 3 Linguistica varias questGes ainda nfio
resolvidas, entre elas: qual a natureza da lingua?; qual é o seu real?; o que € estrutural em
oposiciio ao que ¢ contextual ou pragmético? Essas perguntas emergem com insisténcia na
andlise de corpora em sinais, pela complexidade metodolidgica decorrente do lidar com uma
lingua ndo oral e que, além do mais, ndo possui escrita.

Participando em diferentes momentos em algumas comunidades, e mesmo
interagindo com diferentes surdos pertencentes ou nfio a elas, observel a existéncia de uma
gama complexa de padrfes comunicacionais ndo sé entre os surdos como entre eles ¢ 08
ouvintes.

Surdos entre si se valiam principalmente de sinais que podiam vir ou nio
acompanhados pela fala; outros grupos se comunicavam por sinais com acompanhantentos
assistematicos de movimentos articulatdrios sem a emissdo de qualquer som que pudesse se
relacionar & fala, finalmente, outros apenas sinalizavam. Além disso, gestos expressivos,
como aqueles que em geral acompanham a nossa fala, eram também utilizados. Em relagio a
este nitimo aspecto, pesquisas realizadas pelo grupo de Ursulla Bellugi com surdos afiisicos,
no The Salk Institut for Biological Studies (San Diego/California), vém demonstrando que
leses no hemisfério esquerdo levam, conforme o gran do traumatismo, a diferentes graus de

comprometimento sintatico na lingua de sinais (ASL) embora o surdo ndo sofra prejuizo no
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uso de outros tipos de gestos. JA lesdes no hemisfério direito nfic the causariam “déficits
viso-espaciais no dominic linguistico, produzindo corretamente contrastes espaciais
morfoldgicos e sintiticos”(Emmorey, Bellugi e Klima, 1993, pg 32). A conclusio a que se
vem chegando é que:
“0) cérebro parece respeitar a distingio entre 0 processamento viso-espacial
subjacente as representaces gramaticais e o processamento viso-espacial

requerido para fungdes ndo linguisticas™ (ib. pg 32)

Assim sendo, hi indicios, provenientes da neurolinguistica, de que, se todo
sinal € um gesto nem todo gesto ¢ um sinal. Além disso, algumas vezes, nas comunidades
que visitei, sinais e fala acabavam por formar um amélgama cujas caracteristicas eram muito
variadas: podia haver predominio do sinal quando em composicdo com o Portuguds (com ou
sem voz) se o locutor fosse surdo ou, ao contrdrio, haver predominio da fala acompanhada
por sinais, nos casos em que o locutor fosse ouvinte. A consisténeia da fala em relagio ao
sinal, € vice-versa, nesses interjogos comunicativos, variava muito e, talvez, por vérios
motivos. Podiam se relacionar a um major ou menor dominio da fala (pelo surdo) ou da
LIBRAS {pelo ouvinte), Da mesma forma, fatores discursivos tém sido apontados como
importantes na analise dessas variacGes. Pereira, Moura ¢ Lodi (a sair) assinalam como
sendo uma varidvel relevante a “representacdo ou imagem que um parceiro constréi do
outro como interfocutor. No caso dos relatos de histéria do surdo menos oralizado para os
ouvintes, as mudangas, principalmente na velocidade, parecem ser resuitado de uma imagem
ou representagdo construida a partir do conhecimento que ele pressapde que os

interlocutores tenham em Lingua de Sinais”, Na mesma dire¢io, aspectos pragmidticos,
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como o grau de conhecimento prévio que os interlocutores possuem um do outro, parecem
influir no tipo de escolhas linguisticas e expressivas que fazem ao se comunicar.

Essas idéias se solidarizam com o que me escreveu Yara, uma surda bilingue.
Para ela, (nome ficticio dessa surda) ha trés modos pelos quais ela se comunica: pelo
“pidgin” (uma forma mesclada de fala e sinais, segundo o que entendi que ‘pidgin’ estaria
significando para ela), pelo Portugués e pela LIBRAS:

... eu realmente uso pidgin em qualquer momento em que o surdo e o
ouvinte estivessem juntos; por exemplo, se tem apenas ouvintes en falo sem
uso do pidgin e LIBRAS mas quando tem a presenca de um surdo no meio de
ruitos ouvintes eu acabo usando o pidgin para facilitar a compreensio dele,
mas quando tem um ouvinte em meio de muitos surdos eu uso LIBRAS, s6
nos casos especiais em que tenho que interpretar para um ouvime que nfo
entende LIBRAS e dai uso Pidgin (isto € mais automaticamente)” (trecho de

carta).

O que pretendi mostrar rapidamente com ¢ que expﬁs linhas acima foi que:

1®) Ao uso de sinais entrelacam-se gestos, fala, sons, articulacfio e o siléncio,

2%y Os diferentes padrfes comunicativos ainda nfio foram suficienternente
considerados a partir de uma pergpectiva discursiva, De fato, estudos sintiticos em geral
valem-se, como informantes, de surdos, filhos de surdos smalizadores: seus enunciados sio
traduzidos para a lingua majoritaria e, transformados nuna escritura, séo estudados em seus

aspectos formais. Se os estudos sintdticos demonstram a existéncia de uma estrutura
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subjacente as linguas de sinais, por outre ndo ddo conta da explicagio da multiplicidade de
“padrdes” existentes,

3°) Todas as técmicas ¢ metodologias de analise de enunciados, € as
concepedes que temos sobre os “processos de significacdo™, foram tecidos tendo-se como
objeto de reflexfio as linguas orais.

4%) As operacGes linguisticas com ¢ sobre a linguagem que os surdos fazem
em seus grupos de contato, em suas organizacOes, enfim, em suas comunidades ainda sdo
desconhecidas.

Acredito que os estudos da LIBRAS poderiam ser enriquecidos, e aspectos
de nossa compreensfo sobre as linguas orais reformuiados, se seguissemos a ordem
metodologica de investigagio linguistica sugerida por Bakhtin (1929/1992a), num contexto
de estudo etnografico. Para Bakhtin, o estudo de uma lingua deveria partir das “formas e
{...) tipos de interagfic verbal em ligagdo com as condicBes concretas em que se realiza™; e
das “formas das distintas enunciagdes, dos atos de fala isolados, em ligacdo estrefta com a
interacfio de que constituem os elementos, isto €, as categorias de atos de fala na vida e na
criacdo ideoldgica que se prestam a uma determinagio pela interagéo verbal” (Ib., pg 124).

Dito de outro modo, sob essa perspectiva, a lingua deveria ser considerada
vinculada ao acontecimento enunciative emi que se realiza e que a {re)constitui. O
despreparo metodologico ¢ a falta de céxegorias de analise para estudos dessa natureza
sobre sinal podem se converter em aspecto positivo. ao estudioso da linguagem na medida
em gue, menos afetado por conceitos prévios, poderd “ver” aspectos que se ocultariam se ja
partisse de categorias constituidas. O imbricamento entre o sintatico e o discursivo, muito

marcado no uso de sinais no processo de significagfo, quem sabe possa trazer nova luz para
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o redirecionamento dos préprios estudos sintaticos. E ai talvez se oculie o temor em se
tomar para estudo a lingua de sinais: o receio de ter que acordar ‘monstros’ ja tdo
profundamente adormecidos pelo estruturalismo ¢ pelo formalismo. O medo de ter que fidar
com 0 heterdelito, com a poliglossia, com o miltiplo ¢ com a diversidade. O receio de ter
gue lidar com a singularidade que, sendo caracteristica do didlegoe, revela sempre novidades
no uso da sintaxe.

Se a linguagem constitui a subjetividade, como abordei no Capitulo III, é
porque cada sujeito entra no fluxo das enunciagBes do grupo social a que pertence, se
apropria ¢ transforma a voz do outro (negando-a, subvertendo-a, assumindo-a,
reproduzindo-a).Nosso discurso, assim emtendido, faz ecoar as mumitas vozes que nos
constituiram, Somos sempre autor e texto. Se assim é, quando o surdo nomeia a finguagem
de sinais de “mimica” apenas reproduz a concepgio que ouvintes possuem a respeito da
natureza do sistema que usam para dialogar. E ndio precisa Ir longe. A Grande
Enciclopédia Larousse Cultural' define “mimica” como sendo:

“1. Arte de imitar, de exprimir 03 pensamentos, as idéias ou os sentimentos

por meio dos gestos e da expressdo fisiondmica; gesticulagdes: A mimica é a

linguagem dos surdos-mudoes”(pg 4061, o grifo estd no proprio texto).

Apesar de ser qualificada depreciativamente por ouvimies, que a colocam no
plano da *“arte” {no methor dos casos), surdos de varios paises a empregam, no minimo, hé

mais de um século. E a vém mantendo, a despeito das proibigdes que sofreram sob o regime

2 publicada pelo Circulo do Livro (1993), a partir da ediglio francesa de 1987,
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oralista, ¢ a transmitem de geracfio para geraco de surdos. Antes a perpetuavam na
clandestinidade e, agora, onde quer que se encontrem.

Goodrige (cit Perelld e Tortosa, 1972) oferece um interessante testemunho
de que, mesmo apds a proibicdo internacional do uso de sinais em Milio (1880), os surdos
se reuniam ¢ sinalizavam, Conta que em 1959, durante o Congresso da Federacio Mundial
de Surdos na Alemanha, “a patria do oralismo”, mais de .trés mil surdos assistiram as
conferéncias que organizaram “traduzidas para a linguagem mimica”, Perpiexo, porque eram
proibidos de sinalizar, Goodrige se pergunton: “Quem lhes havia ensinado? Quem eram seus
mestres?” (Ib. pg 139).

Entdo, conchluin, era certo que os surdos haviam aprendide “a mimica”
mesmo em clandestinidade. Ndo havia o que os pudesse conter. Numa escola oralista, onde
os sinais eram rigorosamente proibidos, Goodrige, surpreso, observou que na saida do
colégio “os grupos de criangas se comunicavam comn visiveis mostras de satisfagiio por meio
de sinais” {Ib. pg 139).

Os surdos se valiam, e se valem, da linguagem de sinais mesmo reproduzindo
idéias de ouvintes de que € “pobre” e “fraca”, enfim, uma ‘linguagem de segunda categoria’.
Mesmo sendo considerada t8o depreciativamente por alguns grupos, os surdos a preservam,
cuidam para que nfio haja “invenges” ou, como se dizia no século XVIII, corrupedes a
partir do exterior. Entretanto, outros grupos de surdos j& se organizaram em Federacdes em
quase todos os paises e vém demonstrando saber pelo que lutar: pelo direito de usar uma
lingua minoritaria e sinalizada, Os movimentos politicos desses surdos mostram que, afinal
das contas, hd um trabatho humano erosivo no interior das préprias institnicSes, isto é, os

procedimentos disciplinadores falham. Orgazﬁzados e, no dizer de Bakhtin (1992a),
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conscientes de uma classe para si, os surdos constroem agora suas proprias instituicSes,

tecem seus proprios procedimentos de poder. Contra-ataque? Ainda é cedo para saber.



SUMMARY

Assuming Bakhtin’s conception of language, 1 discuss several instances of
classroom interaction among hearing teachers with deaf students. Taking advantage of these
episodes as source for my own reflection, I situate the genesis of language, according to
Bakhtin (1929/1992), in diglogy and insist on the necessity of teacher and student sharing
the same language. I point to the importance of sign language to the deaf and, in so doing, 1
discuss the reciprocal and dialectic process of (re)eonstrnction of language and of
subjectivity. | web my arguments entering the flow of already produced enunciations on this
theme, written by deaf as well as hearing authors. Reflecting on the images about language
formulated by some deaf people, in a fashion similar to that of Foucault’s (1992), I go back
in time searching for the ideological threads left in past theorizations on the nature of
language to show how SIGN LANGUAGE was discursively constructed as an object. 1
defend the idea that the provocation signing creates for Linguistics could be converted in
keys to elucidate some of the many remaining “misteries” about the nature of language. I
conclude by arguing that linguistic studies of signing, and our own understanding of the
process of signitying, could be enriched if a Bakhtinian program is applied to studying SIGN

LANGUAGE, up to now subsidized only by innatist theoretical thinking.
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ANEXO 1



Transcricdo de episddio de Sala de

aula (09/11/93)

Sala: composta por 3 meninos e 3 meninas (Leandro, Gil, Reginaldo, Marina,
Lwiza e Margarida).

ldade Media: 8 anos.

Nivel: C. A. - classe de alfabetizacdo.

Disposigio dos alunos: no inicio da aula em carteiras individuais dispostas em
fileiras,

Quando a escrita do texte ja ser iniciada, a professora colocou oz alunos

sentados um em frente a0 outro, carteiras encostadas, como esquematizado abaixo:

© % ¢ o
! n
. g‘_ C e e J-* c 2 E
2 R #
T dele B
£ Q. ’
leife ] i
€ ' .
/ i
_L lé) i g — lf \
Legenda:
a = lousa d = armério g = janela
b = cabide de textos e = carteira h = mesa do professor
& = cadeira { = mural i=porta
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Lay out da sala: a sala tinha mais ou menos 4 x Sm, wma lousa que tomava,
em extensdo, quase urna parede inteira, 9 carteiras e murais {(Vocabulario, Tempo, Niimeros,
Calenddrios} distribuidos nas trés paredes restantes. Havia um cabide em que eram
pendurados os textos que foram sendo feitos ao longo do ano. Naquele dia estava
pendurado num ganchinho no canto superior esquerdo da lousa (para quem entrava na sala).
No centro da lousa tinha um tipo de prendedor no qual a professora fixou o papel pardo
onde escreveu o texto daguela aula. Portanto, ao lado dele, permaneceram todos os outros
ja realizados. As palavras que as criangas ndo conheciam ou cujo significado haviam
esquecido, eram procuradas por Carmen, a professora, naqueles textos, apontava-as € as lia
para as criancas, questionando-as sobre seus significados.

Como fixar o cabide no limite superior da lousa colocava os textos no alto, as
¢riancas sublam numa cadeira para consulta-los.

O presente episodio ocorreu no inicio da aula, ou antes, em sua primeira
parte. O tempo total filmado foi de 90 minutos que, aqui, giraram em torno do relato e da

escrita de um acontecimento contado por Marina.

Episédio:

Carmem observa Leandro que, sem ser solicitado, havia ido a Jousa escrever
algo. Marina estava em cima da cadeira, bem em frente aos textos no cabide. Olhava atenta

em direclo 4 Luiza ¢ 4 Margarida. A impressfo que me deu assistindo a fita foi que Luiza

contava algo para Marina relacionado a um malandro gordo.
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Tl

das duas.
Tz

T3

T4

Marina da cadeira sinalizava para a colega: CONHECER CONHECER
fincomp] MALANDRO.

Marina toca o brago de Carmem que se volia para a aluna. Luiza aproxima-se

Luiza para Carmem: GORDO

Marina desce da cadeira, toca o brago da colega e, depois, a empurra gentil
mas firmemente. Sinalizaz NAO ENTENDER [Pausa] HOMEM
MALANDRO (NOME/SINAL'™Y) MALANDRO KARATE MORRER
CAMPEAQ ESCOLA W-g-n-e-s.

Carmem: Como € que(S) € 0 nome(S)? O nome(S)?

Marina apanha o giz ¢ comega a escrever.

Luiza tenta conquistar um lagar na conversa entre Carmem e Marina.

Entretanto, Carmem j4 dividia sua atengio entre Leandro e Marina, Luiza ndo teve chance

naquele momento. Ao terminar, Marina chama Carmem,

T5

T6

T7

T8

T9

Marina escreve; Werlno,

Carmem olha para a aluna que inicia a datilologia da palavra escrita.

Marina: W-e.

Carmem a interrorape: “Nao! O que(S) € isso (passa o dedo abaixo da
palavra escrita)”™?

Luiza, que se mantinha préxima das duas sinaliza: “MALANDRO”.

Marina: MALANDRO

" Edson, um dos informantes surdos que me auxiliam, supde que a palavra sinalizada refere-se ao sinal
{nome) pelo gual o malandro € conhecido ou foi nomeado por Marina. Quando ocorrer novamente,
escreverel Snpp, ou sejg, “sinal destinado a nome proprio.
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T10

™

T12

T13

T14

T13

Ti6

T17

T18

T19

T20

T21

T22

T23

Carmen “Quem(S) é ele™?

Mzrliﬁa: Sdt.'”* ONTEM MALANDRO

Luiza: MAL ANDRO MALANDRO

Carmem: “Quem(S) é esse (MALANDRQO)Y™?

Marina: MALANDRO MALANDRO

Luiza: MALANDRO INDIO (Snpp) INDIO

Carmem (com um tom de voz que demonstrava que, afinal, havia entendido):
“Malandro! Malandro! (Coloca os papéis que tinha nas mdos sobre sua
mesa). Malandro(8)”!

Luiza: INDIO INDIO'Y [Marina bate com a m#io na boca, produzindo sons
comumente atribuidos a indios pelas criancas]

Marina olha para Luiza: Snpp INDIO INDIO

Carmen: O indio (Snpp)? Indio (Snpp)''*?

Carmem olha para Leandro ¢ pergunta a ele: “O indio (SNpp)™?

Leandro niio responde,

Carmem esta com expressdo de divida. Mantém Sinal Snipp.

Marina: NAQ [enfatica] IGUAL ELA (me aponta) CABELO/Sreg'®.

Carmem: “Ah! O cabelo (toca seu cabelo) ignal (8) ao dela {me aponta)?

Cabelo (toca seu cabelo) assim (Snpp)?”?

U3 St = sinal de dificil traduglie, O sinal ¢ enfitico e poderia ser traduzido como: POXA! ou, VOCE NAO

SABE!

116 & significa ocorréncia simultinea dos enunciados,
"7 Edson acha que essa forma de sinalizar “indio” & infantil (baby falk?) pois surdos adultos sinalizam

diferente.

' Observe aqui que o sinal empregado por Carmem para “indio” & o sinal do malandro, a0 invés de ter
usado o sinal (para “indio™) que estava sendo feito pelas crizngas.
" Sreg = meu sinal.
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T24

T25

T26

T27

128

T29

T30

131

T32

Marina: Sreg.

<
Carmem: “Ah! Aqui (Sreg)™™
Marina: {incomp] MORRER
Carmem: “Vocé(S) viu(S) filme pela televisdo(S)? Televisio(S)?
M:rina balanca a cabega como se concordasse. Sinaliza: MORRER,
Carment: “Televis@o{SY"?
Marina: NAQ ESCOLA AQUI ESCOLA OUTRA ESCOLA™,
Carmem surpresa: “Aqui(S)? Estuda(S) aqui(S), estuda(S) aqui(S)? Indio
(Sopp)? Morreu(S)"?
Marina: SIM -

Marina balanga a cabega parecendo concordar [mas com o que? com gual das

perguntas feitas?)

T33

T34

T35

T36

T37

T38

Carmemn: “Morreu(S)™?

Marina: SIM

Carmem: “0 homem(8)"?

Marina: SIM

Carmem: “E ele é forte (FORTE'*) FORTE?

Marina hesita um pouco mas depois responde: E (fala)! FORTE' (articula

com voz: “for’),

0 Observe que Carmem muda o sinal de Snpp (MALANDRO) ¢m T23 para Sreg (REGINA) em T25,
azpmpriand{)-se de fragmento do turno amterior da akung,

1 ESCOLA ¢ ESTUDAR podem ter o mesmo sinal, Em situacio onde € necessirio maior explicitagio, os
surdos tendem a usar 2 palavra composta CASA-ESTUDAR para significar ESCOLA e diferencis-la de
ESTUDAR, No presente estudo, o informante surdo traduziu esses ftens apoiandoe-se no contexto. Observo
ainda gue o sinal em guestio também pode ser usado para “auka”,

122 (3 sinal FORTE pode ter 0 sentido de GORDQ s¢ a pessoa sinalizadora inflar as bochechas.

' Marina faz “FORTE” com bochechas “chupadas™ para dentro: significa forte mas nio gordo.
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T39

T40

T41

T42

T43

T44

T45

T46

T47

T48

T49

Luiza: GORDO
Marina: NAO {Enfitica] ERRADO [Pausa] MAGRO
Carmem: NAO SABER [parece ter articulado sem voz “sei”].
Marina faz pantomima, imitando alguem forte (mostra o masculo).
Carmem: “Ele é magro(8)?
Marina: FORTE" (tenta articutar emitindo som “for”}*
Carmem: Forte(S)? Forte(8)? NAO SABER.
Mar:é : SIM MORRER
Carmem dirigindo-se & sua auxiliar pergunta: “Morreu alguém ai M. Tereza,
um indio™?
A pessoa responde algo incompreensivel.
Luiza aproxima-se de Carmem e sinaliza: HOMEM GORDO MORRER
Carmem a observa mas niio lhe da maior atencdo,

Carmem resolve entender a histéria que Marina, e a insistente Luiza,

trouxeram naquele dia. Marina foi a escolhida para relata-la para a classe.

Carmem pede para os alunos sentarem e prestarem atencio na colega que, em

peé na frente de todos, ia contar sua histdria.

T50

Marina (iniciando): HOMEM MALANDRO (Dirigindo-se a Gil que estava
em pé em frente de Luiza) AFASTAR ELA NAO ENXERGAR (Gil senta-

se) MALANDRO HOMEM BRIGAR MORRER IR EMBORA [Pausa]

"% O mal entendido ficon por conta da semethanca, mas ndo identidade, morfoldgica entre FORTE e

GORDO.

5 Observe que a fala, em geral nio empregada por Marina, “aparece” agora pela urgéncia em se fazer

gntender.
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T33

T54

T55

T56

T57

T58

T59

T60

OUTRO AQUI HOJE ESCOLA NAQ TER RESPEITO [Pausa] AGORA
(ou HOJE) MORRER HOMEM ALTO BATER NAQ PODER BRIGAR
{Pausa] NAO TER RESPEITO (fala: tendeu?) [Pausa]

Carmem [interrompendo}: “H4 muito tempo atras(5)™?

Marina [continuando]: < HOMEM MUITO TEMPO ATRAS

MORRER'*

Marina: SIM MUITO TEMPO ATRAS

Marina (parecendo concordar com a cabeca sinaliza): mio direta em W a

frente do corpo, movimenta-se de cima para baixo'”,

Carmem: “Ah! Uma hist660riaa(SY"?

Marina: STM HISTORIA'™

Carment: “Uma professora(S) contou(S) pré vocé(S)™?

Marina: SIM EU CONTAR

Carmem: “Ah! (Dirigindo-se a classe) E vocés(8)7 Ouviram (VER), viram

(VER) a historia? Cés viram (apomnta M.)"?

Marina puxa o brago de Carmern e articula (com voz) algo como “fa-ia-tia”.

Carmem volta-se para ela.

T61 Marina: LA (fala: aua!)'® ESCOLA (aua) OUTRA W -e-n-¢e-s Snpp

T62

T63

<
Carmem: “Na aula(8)7”

Marina: SIM

' Observe qug, aqui, Marina pode ter “colado™ 2 expressdo sinalizada par Carmem em T51 (MUITO
TEMPQ ATRAS) uma vez que a empregou a0 concluir sey enunciado.

7 Edson acha que pode ser o sinal de uma pessoa ou de uma escola. Ao transcrever, optei por descrevé-lo,
dado que Edson nio pode traduzi-io,

2 £ dson tem @ {impressio que M. apenas “imita” Carmem.

' Note a emergéncia de sons muito proximos dqueles que compdem a palavra “anla”™
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T64

T65

T66

T67

T68

T69

T70

T

T72

T73

T74

T75

T76

Carmem: *Na aula(S) de educagio fisica(S)? 147° (Carmem aponta na
diregEo oposta ao LA sinalizado por Marina. Supus que a professora apontou
em diregfio a5 quadras de esporte daguele colégio).

Marina: EDUCACAO FISICA LA {aponta para o lado oposto feito por
Carmem),

Carmem faz expressfio de davida. Com o outro brago, aponta agora para a
mesma direcfio sinalizada pela aluna. Pergunta-the: “La(S)?”
Marina: E (fala)'*. EDUCACAO FISICA ERRADO

Carmem desvia o othar de Marina, volta-se para alguém a sua frente {cmera
nfio registrou) e questiona: “Ontem(S)™7?

Marina aproxima-se, toca-lhe o brago e sinaliza: AULA"™' (fala aua) ONTEM
AULA (aual}

Carmem, continuando a se dirigir 4 pessoa anterior: *“Ontem{(8)"?

Marina, dirigindo-se a (Gil, sinaliza: ONTEM ESCOLA

Depois para a classe: SIM ONTEM

Carmem otha em direcdo a uma crianga ¢ sinaliza: ONTEM? (articula sem
5011,

Luiza: SNpp MALANDRO (repete varias vezes esse filtimo sinal)

Marina (apontando colegas): VOCE™ VOCE VOCE VOCE MALANDRO
ONTEM EU VER

Carmem para Marina: “Vocé(8) viu(S) ontem(S)?

10 A fala de Marina, neste ponto, & muito clara, Ela diz: “E”

! O mesmo sinal, como § disse pode ser usado para “estudar”, “aula” ¢ “escola”. Observe que Marina usa a
vz, concomitante ac sinal, para orientar o significado para seu interiocutor,

32 Apontando cada crianga.
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T77

T78

T79

T80

181

T82

T83

T84

T85

T86

Marina: SIM VER

Carmem; “JA(S) morren(S)™?

Marina: SIM (sorrindo)

Carmem, falando comigo € / ou com sua auxiliar: “Olha s6 como sfo as
coisas! [Encosta a cabeca e 2 lsteral de seu corpo no armario ao seu lado.
Apoia-se nele com o cotovelo e passa a miio pela testa] Meu Deus! [incomp)]
Alguém contou, né? [Parece agora dirigir-se também a Marina] A
professora(S) contou(S)?”

Marina sinaliza: AMIGO.

Carmem continua (aparentemente sem ter notado a ultima sinalizacfo de
Marina): “contow(S) pra voeés(S) ontern(S) uma histéria(S) antiga
(PASSADO). E! De um malandro(S), né?”

Luiza sinaliza: AMIGO MALANDRO

Carmem {(continuando): “E vocés acreditaram(SY’?

A professora pede aos ahmos que desenhern aquela historia.

Enquanto desenham, pergunto a Carmem: “O que vocé acha que aconteceu?
Do que Marina est4 falando™?

Carmem:... “ela tava falando que ontem ela viu um homem (incomp) porque
aqui tem um menino chamado fndio (sinaliza: Snpp) entfio, que parece com
indio (faz mesmo gesto usado por Luiza anteriormente: bate na boca aberta
produzindo som comumente / associado a “indios”™), né? Ai ela falou que o
menino brigou(S) e morreu, Forte. Esse menino ndo ¢ forte, ¢le é magro. A

eu mandei, pedi que ela desenhasse ele pra mim [incomp] pra eu pode
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T87

T88

T89

950

™

mvestigd. 56 que ndo. Tem uma professora que contow essa histéria pra eles
ontem dizendo que ndo podia brigd porque antes tinha um homem malandro
que baten, brigou(8) e morren emtendeu? [incomp] Como é que fica a

comunicagdo?! As vezes nfo da pra entendé, s6 desenhando mesmo™,

As criancas ainda desenham a histéria do malandro.

Carmem pergunta a Marina: “Esse (aponta ¢ desenho) é o malandro(S)? Ele
¢ forte (GORDO)™?

Marina: SIM GORDO'™

Carmem: Malandro(S)?

Marina: NAO [Marina sinaliza MALANDROQ mostrando a professora como
se faz corretamente. Carmem havia articulado incorretamente, segundo
Marina, as duas méos na realizacdo daquele sinal}).

Carmem, a pedido meu, refaz o sinal de modo errado. Marina mantém a

correqdio, Luiza levanta-se e coloca-se ac lado da colega. Jumtas articulam “corretamente”

MALANDRO.

Carmem sorri e refaz seu sinal para tornd-lo igual ao das alunas.
Marina para Carmem: CERTO

Marina volta ao desenho. Quando termina, enquanto os outros ainda estdo

ocupados, Carmem ainda brinca um pouco com Marina a respeito do sinal MALANDRO.

% Trata-se mais claramente de yma “colagem” do sinal GORDO feito por Carmem no turmo anterior. Em
T40 Marina havia afirmado que o malandre pic era gogdo, que era MAGRO,
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Prontos, os desenhos sdo recolhidos.

Em seguida Carmem coloca no centro da lousa um texto de 3 linhas, feito no
dia anterior. Referia-se a0 fato de uma aluna, Rafaela, ter ficado com catapora, ido ao
médico ¢ faltado uns dias.

Nessa atividade, focalizei Marina ¢ Luiza. A voz da professora ficou ao
fundo. Marina e Luiza liam, sem fala compreensivel, usando a datilologia ou traduzindo em
sinais as palavras escritas em Portugués, 4 medida em que eram lidas e apontadas, no texto,
por Carmem. Marina confunde “catapora™ com “piolho” me dando a impresséo, inclusive,
de que, para ela, havia um relacio causal entre as bolinhas da catapora ¢ a acfio de piothos.

Carmem explica que “catapora” e “piotho™ s80 coisas diferentes. Mostra o
desenho feito por Rafaela com as “bolinhas™ no rosto e, mostrando-as, sinaliza que é
DIFERENTE de “pioiho” (fala e faz pantoming).

Em seguida Carmem pede que os alunos ajuntem suas carteiras de modo a
ficarert em um dnico grupo. Avisa que iriam escrever e pergunta A classe sobre o que
fariam,

T92 Marina: MALANDRO

T93 Luiza: MALANDRO

T94 Margarida: CATAPORA

T95 Carmem: “Catapora? Outra vez(S)? foi ontem(S)! Hoje(8) ¢ diferente(S),
outra historia(S)™

T96 Marina: Snpp (faz sinal duas vezes)

T97 Carmem: “Q malandro, o malandro. O malandro™? (Carmerm estava fora do

foco da cdmera)
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T98 Marina: SIM MALANDRO

T99 Carmmem (fora do foco da cdmera): “Quem viu? Quem viu o malandro™?

T100 Marina: $™* MORRER SANGUE PESCOCO ACABAR™ (fala: bou)
SNpp' ¥

T101 (77 Carmem: “Que ¢ iss0™?

T102 Marina: Snpp;

T103 Carmem: “0O Wa (incomp)”.

T104 Marina: SIM

T105 (i) Carmem: “O Ma (incomp) que ¢ assim o Wa (incomp)? quetn é que viu?

T106 Marina (datilologia): W-a

T107 (ff) Carmem: “Como vocé sabe do malandro? O malandro™?

T108 Marina: MALANDRO

T 109 (ff) Carmem: “Malandro, T4 bom. Como vocé sabe™?

T110 Marina (rindo, olhando para camera): SANGUE GARGANTA.

Ti11 (ff) Cammem: “Quando oi? Foi hoje? Hoje”?

T112 Marina parece concordar com a cabeca.

T113 () Carmem: “Hoje™?

T114 Marina balanga a cabeca afirmativamente.

T115 (ff) Carmem: “Hoje™

B4 raz 5" em datilologia.

% No sentido de “agonizar”.

“SEdson acha que 0 personagem “malandro” receben 2 sinais de Marina: um, Sapp, recorta o fato de seu
eabelo ser no pesengo e, o outro, Snppe pode ser a inicial do seu nome.

7 = fora de foco (ou sefa, a pessoa ndo foi filmada, apenas sua voz foi gravada).
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T116 Marina: SIM [Corrigindo-se rapidamente] NAO[enfatica] ERRADO'®
T117 () Carmem; *Cé& sabe™.
T118 Marina (continua sinalizar. Carmem péra de falar): ERRADO
T119 {ff) Carmem; *T4 errado™?
T120 Marina: MUITQ TEMPO ATRAS [Pausa] AGORA ACABAR (fala abd)
[Pausal ACABAR (abd)
T121 (ff) Carmem; “E muito tempo atras™?
T122 Marina: SIM |
T123 () Carmem: “Era muito tempo atrds™?
T124 Marina: 5IM ACABAR (fala: “abd™)
T125 Carmem: “Entfio, vamo embora. Eu vou escreveé aqui 67 (bate suavemente no
papel pardo pendurado na lousa).
T126 Marina: IR'* [enfitica)
T127 Carmem [escrevendo]: “Muito tempo atras' ™, como é que 677
Um aluno, Gil, levanta a mfo. Leandro, em diagonal a ele, eleva o torax,
debrugando-se sobre a carteira, Ndo olhava para Carmem ¢ parecia nfio estar se importando
muito com a atividade. Carmem, com um gesto suave, feito sobre o ombro do aluno, o faz
semntar-se,
T128 Marina: ONIBUS

T129 (ff)} Carmem (que estava sinalizando algo): “De dnibus(8)”?

B8 0 enmmciado sugere que em T112 e T1l4, Marina responde a Carmem sem estar atenta. Em T116
corrigiu-se {manteve sua afirmacio de que o fto 1o havia ocorrido hoje).

9 Tradugio mais aproximada seria: “vai logo™

9 Poi 0 que cla disse mas, de fato, escreveu: “Fra uma vez”,



T130 Leandro volta a debrucar-se sobre a mesa. Carmem para ele: “Eil” (¢ o faz
sentar-se direito, com 0 mesmo gesto anterior).

T131 :Iarina continua a sinalizar: ONIBUS MORRER SEPULTURA MORRER
{inc] MAE CHORAR

T132 Carmem da meia volta, aparentemente ignorando o T131, e comega a
escrever: “Era uma vez”.
{9 Enquanto isso, Marina continua sinalizando para Luiza e Git'",

T133 Carmem volta-se para a classe. Diz para os alunos: “E. Foi hd muito muito
tempo atrids (35)",

T134 Para Marina: “S6(S)? O que(S)”?

T135 Marina; CARRO BATER MORRER

T136 Carmem: “O carro bateu? Mas jd mudou de historia (incomp)? O! Tal O
Malandro. Eu t6 falando do malandro, Do ma-lan-dro. Malandro™.

T137 Marina: HOMEM Snpp

T138 (ff) Carmem: “Um homem, emo, como € que €7 [incotnp] Era uma vez,
como que €77

T139 Marina {datilologia): W-a-n-c-0-r-0-8

T140 (ff) Carmem (olbando para Marina): “Entéio vamo vé, vamo v&”!

T141 Marina reinicia a datilologia. Carmem 1& em voz alta a soletragbo da aluna &
medida em que & feita: “W-a-e-r-8-0”

T142 Marina: SO

T143 Carmemn: “S6(8)"?7

! Og sinais é que nfio foram focalizados distintamente,



algo

142

T144 Marina: SIM
T145 Carmem: *E o nome(S)? Nome(8)?
T146 Marina balanca a cabeca parecendo concordar.
T147 Carmem: “Quem(S) é7 Quem(S) 67
T148 Marina; MALANDRO
T149 C;mem: “Q homem malandro? Q homem? Homem? Ou uma muther”?
1150 Marina: MALANDRO HOMEM
T151 Carmem: “Ah! Homem{S)™!
Interrupgdo temporaria da gravacio.
T152 Carmermn: “Hoje(S)"?
T153 M:rina: HOJE
T154 Carmem: “Hoje? Muito tempo atrds(S)”?
T155 Marina: MUITO TEMPO ATRAS
T156 Carmem: “Al&!” {aponta os textos presos no cabide).

Carmem vai até o cabide de textos, levanta as folhas parecendo procurar

T156 Carmem para Marina: “Esse nome aqui Marina (aponta palavra “homem” no
texto que havia iniciado), &, esse nome (aponta novamente a palavra e,
depois, aponta para o texto no cabide) tem aqui (mostra o texto do cabide).
Pausa, cadé™?

T157 Marina olha para Carmem sem reagdo aparente.

T158 Carmem para ela: “Rapido(S)”!

2 Como se notara logo adiante, Carmem procurava pela palavra HOMEM,
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Carmem passa os dedos nas linhas do texto preso ac cabide, comecando do
inicio. Mais ou menos na terceira linha péra e chama Marina,
Marina sobe na cadeira em frente ao cabide ficando em frenfe ao texto. Passa
o dedinho indicador varias vezes em baixo da mesma palavra. Nio pude registrar qual.
T159 Carmem para ela: “O que(8S) ¢ isso (aponta a palavra grifada por Marina)™?
T160 Marina: O QUE'® [expressiio interrogativa]
T161 Carmem (com expresséo de ddvida): “Huum...”
Matina vira-se para os colegas e sorri meio sem graca.
T162 Carmem para a classe: “Que gue éS) isso? Vamo ajuda a colega™?
T163 Carmem toca em Gil, olha para Luiza e diz: “Vamd ajudi-la (AJUDAR
ELA)”"!
T164 Carmem para Marina: “Fala pra mim, 0 que que ¢ isso aqui (grifa a palavra
“homer” com o dedo)”?
T165 Marina: JA (fala; jal)'*

T166 Carmem: “J4 {acentuando a expressdo interrogativa na face)? JA(S5)"?

Carmem olha para a classe que, embora acompanhando o que acontecia, néo
manifestava nenhuma reagio, Diz algo que ndo entendo,
T167 Voltando-se para Marina: “Isso aqui (grifando a palavra “homem” com o

dedo} é homem, olha s0. (Lendo o texto) Um homem deu café para ela

' Marina faz o mesmo sinal usado por Carmenm no rurno anterior, ou seja, O QUE, )
M Neste ponto Edson, parccende soliddrio a Marina, sinaliza enfitico: ELA [M.] DIZER JA {enfitico]
HOMEM [enfitico]. Edson age, assim, como se estivese na sala de avla,
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{Olhando para Marina e apontando a palavra “homem™} Que que € isso aqui
{apomta): “um homem”?
Marina otha para o texto. Abre a boca. Prende um dos denmtes incisivos
central superiores usando o polegar e ¢ indicador direito.

T168 Carmem toca-lhe o braco direito ¢ diz: “Olha pra mim: homem (enfatiza
articulaco ¢ a tonicidade da primeira silaba)”.

T169 Marina sinaliza: HOMEM

T170 Carmem (expressa satisfaclo, balanga a cabega em concordancia): “Homem!
Entdo, que que é isso aqui”? {Retorna ao texto em execuglo e aponta a
mesma palavra ja escrita no novo texto).

T171 Marina: HOMEM

T172 Carmem: “E homem! Homem! Pausa. Bom, leitura labial”.
Marina retorna a sua carteira.

T173 Carmem retorna ao texto: “um homem (Para). Como(S) ele era? Era
grande(S)? Era piquinininho(S)”?

T1i74 Marina: PEQUENO

T175 Carmem: “Pequeno(8)? Pequeno(8)? Nao era grande(S) nio™?

T176 Marina: NAO [Pausa] PEQUENO (fala: “pf™) {Pausa] FORTE (fala: rtif)

T177 (ff) Carmem: “Era pequeno”.

T178 Marina (interrompendo Carmem): FORTE (fala: 6rtify'*® FORTE (idem)
FORTE (idem)

T179 ({1} Carmern: “um homem pequeno”.

" Novamente 3 fala cmerge para que nlo fique dividas: o homem era forte (Grti!) e ndo gordo.



T180 Marina: PEQUENO FORTE

T181 (ff) Carmem (continuando): “pequenc e forte™,

T182 Marina(com ares de quem estd se divertindo): COMER FARINHA MUITO
ARROZ TODO DIA {ri bastante]

T183 Cainem: *Comia feijfio”? {rindo, fala incomp]
Marina debruca-se sobre a carteira do colega em frente e ri

T184 Carmem (rindo). “Ai meu Deus! Olha [sérial, agora vamo escreve(S)!
[Carmem vira-se para o texto. Permanece imovel,, Olha novamente para a
classe]. “Pequenc e al (ENTAQ)™?

T185 Tocando e levantando o queixo de Leandro diz ac alune: “Leandro, otha aqui
pra mim™!
Leandro olha para Carmem.

T186 Carmem {acho que dirigindo-se para mim]: “O Leandro tem um problema
visual enorme. Desde o inicio do ano qui eu t6 tentando que a mie dele faca
o favor de me trazé um 6culos. {Dirigindo-se ao aluno]. Até hoje sua mée nio
trouxe! Ai essa falta de atencfio sua, ¢ entendeu? Num fica olhando,
participando™,

T187 Carmem volta ao texto e novamente apomta a palavra “homem”. Pergunta a
Leandro: “Qui qui ta escrito agui™? (apontando a palavra)

T188 Leandro ndo reage.

T189 Marina: HOMEM

T190 (ff) Carmem: “Homem. E que ¢ isso aqui: pequeno{grifa a palavra escrita

com o dedo)™?
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T191 Marina e Luiza simultaneamente; PEQUENO

T192Carmem: “Pequenc. Pequeno($) [dirige-se a Marina mas toca o brago de
Leandro que, entfio, a olhal. T4 vendo? PEQUENO Que ¢ (PESCOCO)?
Sangue vermelho (PESCOCQO)? Machucou™?

T193 Marina: HOMEM ROUBAR MATAR FACA ENFIAR GARGANTA
SANGUE

T194 () Carmem: “Faca? Faca? E dele? Outro homem™?

T193 Marina: SIM PEQUENO SNpp MALANDRO

T196 Carmem: finc] “a faca ndo”? [inc].

T197 Marina: NAQ [Pausa] ALTO HOMEM ROUBAR HOMEM ALTO
ROUBAR.

T198 Carment: “Th! Deus™!

T199 Marina: ROUBAR.

T200 Carmem: “Ah! Esse aqui & [grifa o0 nome WAERAOQ no texto]™?

T201 Marina: ANDAR ABRIR JANELA
Interrupgiio da filmagem.

T202 (ff) Carmem: “Ah! Ele foi pra casa”™

T203 Marina: SIM CASA

T204 (ff) Carment: De dnibus(S)™7

T205 Marina; SIM ROUBAR

T206 Carmem: “Ah! Entdo ele (aponta nome) era pequenc(S)™7
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T207 Marina: “PEQUENQ"®,
T208 Leandro levanta-se (esta quase fora do foco da cmera) e sinaliza [incomp]:

POMBA'Y HOMEM SILENCIO CAIXA CAIR POMBA VOAR [incomp].

Imterrupgdio ternporaria da filmagem.,

T209 Marina: FOGO PAU AMOLAR™® ROUBAR HOMEM GUARDA {Spr'*]

ATIRAR

T210 (ff) Carmem: “Ah! Ele que matoy™?

T211 Marina: NAO [Pausa] ROUBAR HOMEM ROUBAR DINHEIRO
T212 (ff) Carmem: “Policia? Policia™?

T213 Marina; POLICIA

T214 (ff} Carmem: “Policia roubd ele”?

Marina pde a mio direita na cabega, balancando-a em negativa; ampara-a
com o cotovelo, esse sobre a mesa. Balanga a cabeca em negativa.Sorrl. Os dedos da outra
mio *“tocam piano” sobre a carteira. Olha para para a professora com expressio de
desalento.

Carmem ri da expressgo da aluna. Diz algo que ndo entendi.

T215 Marina: ROUBAR HOMEM ALTO'
T216 Carmem: “Féi pré casa(S) de onibus(8)? Deixa eu escrevé(S). Pausa [Parece

mudar de idéia pois nfio escreve nada de novo no texto]. Of Vocé(S) ¢ um

“¢ fidson entenden até aqui que se iratava de uma briga: wm malandro ¢ um ladrio. Um alto ¢ outro

?cqamo.
7 {3u passaro (sic Edson),
% Pode ser “afinar”.
"% Spr = Sinal de dificil tradugiio. Edson sugerin “observar”,
*® Edson tem divida se ¢ “alto” mesmo. M. fez o sinal de modo displicente. Acha, 1odavia, que ela s¢ refere
em T215 a pessea adulta ¢ nfo a um menino thomen pequeno).
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menino (S) [iniciando uma dramatizacio], eu(S) sou um menine pequeno

(MENINGQ), forte(S). V0 escreve (escreve “forte™), Isso aqui (aponta palavra

escrita) forte, eu(S) sou. Vocé(aponta Marina) € o malandro(S)”.

Marina sorri.

T217 Carmeny: “Vocé(S), Malandro(S)”.

Carmem comeca umg dramatizagdo. Senta-se num banco da classe, fazendo
de coma que estd sentada num Onibus (sacode o torax, como se o Onibus estivesse
percorrendo uma pista irregular).

Marina sorri e levanta-se de sua carteira. Caminha em diregio 4 professora
em sentide anti-hordrio, de tal forma que fica um pouco atras de Carmem.

Carmem faz movimentos com o corpo de modo a imitar o chacoalhar tipico
do (”milbus,

Marina faz de conta que ‘da o sinal’ para o ‘Onibus’ (para que pare como se
estivesse dentro do Onibus).

Carmem faz movimento com o torax sugestive de gue o Onibus parou,

Marina sorri e volta a por-se atrds de Carmem que, por seu turno, gira a
cabeca em direcdo & aluna.

Marina tampa o riso com a mfo. Em seguida faz de conta que estd lhe
roubando a bolsa do passageiro (Carmem).

T218 Carmem para ela; “A bolsa(S) A bolsa(3)"7
T219 Marina; SIM
T220 Carmem para ela: “Péra af (ESPERAR). Péra ai (ESPERAR)”.

Dirige-se a sua mesa ¢ apanha sua bolsa. A aluna a observa.
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T221 Marina sinatiza: NAO [enfitica]
T222 Uma crianga oferecen sua mochila. Os outros alunos parecem concordar com

a escolha.

Carmem guarda sua bolsa e coloca a mochila.

Senta-se no ‘dribus’ novamente.

Marina recoloca-se no seu lugar no “dnibus’. Por trés de Carmem , arranca a
mochila {com alguma dificuldade} das costas da professora. Marina sai correndo do
“6nibus”.

T223 Carmem: “Ah! E isso? E iss0”?
T224 Marina sorrindo balanga a cabeca como que concordando,
T225 Carmem: “Ah! O malandro fogiv? Num morreu? Nio matd ndo? So(S)

roubou{ 8)"?

Carmem levanta-se. A dramatizagio terminara,

T226 Dirigindo-se para mim: “T4 vendo comio era da cabeca dela’”'?

Na frente da lousa, a pedido de Carmem, estavam Gil e Marina. Parece que
iriam dramatizar povamente a cena do assalto. Marina jé estava dando simais de
desmotivagdo.

T227 Gil: LA HOMEM VELHO LA HOMEM VELHO ROUBAR CARTEIRA

LA

T228Carmem: *Ah! A carteira™

Marina otha para Gil surpresa e, em seguida, para Carmem.

! Note que antes Carmem havia me dito convicta que uma professora da cscola havia contado “essa”
histéria para a turma,
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T229 Carmem: “Ah! J4 sei! E um outro(S) homem(S)"!
T230 Gil: HOMEM VELHO TRABALHAR'™ REVOLVER COLDRE
T231 Marina: TRABALHAR (expressio interrogativa}
T232 Gil: SIM
T233 Marina: PUXAR CARTEIRA (expressiic interrogativa)
T234 Gil: SIM ROUBAR DINHEIRO
T235 Marina: EUJ MAMAE MINHA IRMA MAIOR HOMEM BOLSA ROUBAR
[Pausa] PUXAR [Pausaj ROUBAR [Pausa] HOMEM OUTRO ADULTO
(ou GRANDE) HOMEM MULHER BOLSA PUXAR TIRAR DINHEIRO
ROUBAR [Pausa] TRABALHO NAO TER [Pausa] ACABAR™
Marina coftinua a sinalizar mas a aproximagfo de outras criangas
comprometem a visibilidade de seus sinais. De fato, Luiza, Margarida e Gil juntam-se a
Marina ¢ a Carmem em frente 4 lousa. Pareciam querer ganhar um lugar naquela(s)
histéria(s). Sinalizavam que haviam visto o roubo (que roubo? aguele mesmo ou outros
roubos?). Margarida sinaliza que estava junto de Gil, ete.
Carmem os observa. Depois de um termpo, pede-lhes que retornem a seus
hygares, Explica-lhes que precisava terminar de escrever a historia de Marina.
Penso comigo: qual das historias?
Carmem recomega 2 ler 0 que ja havia escrito; Leandro permanece em pé em

frente a sua carteira; os demais alunos estiio sentados.

2 “Trabatho™ possui mesme sinal de “trabathar”. A decisio € pelo contexto,
*** No sentido de “pronto! ¢ isso™
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T236 Carmem (lendo): “Um homem”

T237 M:rina levanta o dedo mas o abaixa em seguida. Sinaliza: HOMEM
Reginaldo observava Marina e, portanto, ndo othava para Carmem. Marina

toca-the a cabeca carinhosa e sinaliza HOMEM usando o queixo do propric colega na
composicdo do sinal.

T238 Carmem estende seu brago em diregfio a Marina ¢ lhe diz: “Otha pra ca”!
(apoma a lousa)
Reginaldo volta o rosto para a lousa.

T239 Marina continua a sinalizar HOMEM no colega.
Leandro levanta-se.
Carmem pede para que sente,
Leandro agita a mio, pedindo a palavra.
Carmem decide concedé-la.

T240 Leandro: [incomp] CAO INDIO CAIR CHAMAR OLHAR CAMINHAR
FM SILENCIO ASSUSTAR OLHAR SILENCIO TER GUARDA

T241 Cammemy: “Vocé(8) vin(8)"?

T242 Leandro faz pantomima [faz que se protege, usando uma arma, encostado
numa parede], Sinaliza TER GUARDA LA CASA

T243 Can‘;em: “Casa(5)"7

T244 Leandro: SIRENE

1245 c;mem: ARVORE (expressio interrogativa)

T246 Leandro: LA AMIGO
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Carmem delicadamente coloca um fim no “discurso” de Leandro. Balanga a
cabega, parecendo concordar ou entender o que o aluno lhe dizia e, em seguida. mostra-lhe
a carteira, dando-the dois tapinhas nas costas. Leandro obedece.

Marina ¢ Luiza comecam a sinalizar quase ao mesmo tempo,

T247 Marina: CORTAR CABECA CORTAR BRACO

T248 C::mem: “Cortou(S) a mio™?

T249 Marina: SIM

T250 Carmerm: “Com a faca(S)™?

T251 Marina balanga a cabega parecendo concordar,

T252 Marina faz que esta cortando o propria cabega {pantomima).

<
T253 Carmem: “Ah! Isso (aponta Marina) vocé (VER) no filme(S) 14 (8) ma

televisdo(S), ndo foi" 7

T254 Marina meneia a cabega, sem emtusiasmo ou expressividade. Ndo sei se
concordava on discordava. Parecia concordar.

T255 Carmem: “Um homem(S) forte(S) [faz pantomima, imitando estar atacando
alguém com uma faca), brigando (pantomima) bateu a faca aqui (pantomima
de estar recebendo uma facada no pescogo), ndo foi”?

T256 Marina merneia a cabega da mesma forma que no turno anterior.

T257 Carmery: “EU(S) vi(S) na televisao(S). EU(S) vi(S). Nio f0i? Néo foi"?

T258 Marina: TELEVISAO

T259 Carmem: “Televisio(S) ndo(S). Agora é isso aqui (aponta para 0 texto)™.

T260 Marina: IGUAL

'* Chama a atengio & insisténcia de Carmem em descobrir 2 origem da nova historia. Sua hipdtese, neste
momente, € s de que fol uma cena visia na TV pela aluna,
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T261 Carmen: “E ignai(S)? Igual(S)"?

T262 Marina: IGUAL TELEVISAO

T263 Carmem: “Tgual(S)”?

T264 Marina: SIM CORTAR PESCOCO

T265 Carmem: “Tinha(S) homem(S) pequinininho(S)™?

T266 Marina meneia a cabega sem muito entusiasmo ou conviecao.

1267 Carmem: “No filme(S)? Na televisdo(S)"?

1268 Marina: SIM

T269 Carmem: “Nao(S}! S6(5) homemy(S) grande(S). Aduko! Nio(S) ¢ menino(S)
no(S)"!

T270 Marina SIM PEQUENO JUDO SABE MENINO SOCAR'

T271 Carmem: “Ah! E um menino(S) que sabe(S) [faz mimica de lutar]? Sabe(S)"?

T272 Marina: SIM ALTO NAO SABER ALTO NAO SABER PORQUE
PEQUENOQ SABER

T273 Carmem: “Num sabe(Gglsa) [Pausa]. Olha (PARA), en 1o sentindo (Gg) que
14 uma confusio(S), confusdo(S)... Todo mundo aqui (VOCES) tem (TER)
histéria(S) mas(S) eu queria saber essa (aponta para o texto iniciado)
histéria.”
Carmem toca Luiza que parecia entretida com o botfio da propria camisa.

Aponta 0 texto.

%5 fidson acha que, Tio caso, Marina diz 4 professora que hé sim filmes de criangas que sabem lutar ¢
%tgebrar com s0cos, por exemplo, madeiras ou tijolos

Gy = chamarei “gesto expressive’™; gestos que revelam, de acordo como me disse Edson, ¢ jelto proprio da
pessoa sinalizar ou que enfatizam o gue € enunciado.
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T274 Carmem: “Essa histéria (aponta texto) ¢ uma(S) histéria(S). E as outras

{OUTROS) vocés(8) podem(S) fazer(S) depois(S). ESCREVER”.
Faz um careta ¢ sacode o5 ombros.

1275 Marina volta-se para a cdmera e sinaliza; QUE SACO (sorrl). Carmem nfic
percebe o sinal. Marina olha para a professora que, agora, a observa. A
expressdo da alma é de desanimp.

T276 Marina; CANSADA CANSADA CANSADA

1277 (ff) Carmem: “Cansada”™?

T278 Marina: CANSADA

T279 {ff) Carmem: “Cansada™?

T280 Marina: EU CANSADA ESCREVER DEMORAR (aponta o texto na lousa)

T281 (ff) Carmem: “Qui que é iss0”? (repete o sinal feito por Marina)

T282 Margarida ¢ Marina quase juntas: CANSADA

T283 Margarida diz (em tom bem agudo): “Caaam”.

T284 Carmem diz algo incompreensivel para mim,

T285 Marina: CANSADA PREGUICA ESCREVER EU DEMORAR

T286 (ff) Carmem: “Preguica de escrever? Preguica?’

T287 Marina meneia a cabega afirmativamente,

T288 Carmem: *Ahn! Como (8) vocé(S) vai guardar(S), guardar(S)? Vocé(S)
esquece(S)! S&(S) fala(S), fala(S), fula(s), fala(8), esquece(8). Mas no final
esquece(S). Como(8) depois(8) vai guardar(S) pra depois(S) quando(S)

vocé(S) crecé(S) vocé(S) B(S) o que(S) vocé(S) escreveui$)7”
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Carmem chama novamente a aten¢io de Margarida.

T289 Leandro sinaliza PEQUENO quando Carmem, ao apontar o texto, coloca a
caneta entre as palavras “homem’ e “pequeno”.

T220 Carmem recomeca a ler: “Era uma vez”.

T291 (ff) Dirigindo-se 4 classe: “Que que é isso™?">

T292 Marina [brincando}: CHIFRUDQ MALANDRO

T293 () Carmem: “Vocés ja sabem”.

T294 Marina: MALANDRO MALANDRO

T295 Caf"mem {insistindo}: *Aqui! Era uma vez”.

T296 Marina: MUITO TEMPO ATRAS'™

T297 (ff) Carmem: “Ha muito tempo atras! E esse aqui: Waerao?”

T268 Marina: HOMEM PEQUENO

T299 Carmem: “E ¢ homem(S) pequeno(S). Qui que é homem? homem?™*
Marina sinalizava algo para Luiza e Margarida.

T300 (ff) Carmem: “Mar-ga-ri-da! Mar-ga-ri-da! Qui qui € homem”?
Resposta ndo filmada

T301 (ff) Carmem: “Pequeno(S)? Pausa? Pequeno(S)”?

T302 As criangas que estavam no foco da cémera Gil, Leandro, Reginaldo,
sinalizavam juntas: PEQUENO

T303 Carmem: “Pequeno (balanca a cabega afirmativamente). Forte. Forte™?

Nio filmo se houve resposta. Camera voltada para Carmem.,

57 Carmem referia-se 4 expressio: “era uma vez”, Veja T294.

5% Bdson acha que Marina sinalizou com tal displicéncia que o sipal feito s6 pode ser entendido por alguem
gue sabe do que se trata.

3¢ Carmern solicita rovamente & Marina que explicite o significado de “homem”,
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T304 Carment: “Forte(S), forte(S) [balanga a cabeca, parecendo concordar]
Forte(S). Olha qui ¢ (aponta a palavra “forte” no texto)™.

T305 Carmem:: “Mas o qui qui (QUE) ele (aponta a palavra “forte” no texto)
fez(S)? Ele (aponta o texto) fez(8) o que(S)?

Ougo sons, quase gritos, de uma ou duas criangas provavelmente tentando
responder as perguntas de Carmem.

T306 Carmem “Ele gritou(8)? Ele gritou(8)”?

Resposta nio filmada. (Um funciondrio fora da classe, mas da escola,
realizava mamutencdo da parte elétrica o que gerava interrupgGes da corrente.)

T307 Carmem: “E™?

T308 Leandro levanta-se e sinaliza: GRITAR SILENCIO DORMIR BEBE

T309 Carmem para Leandro: “Gritava(8)"?7

7310 Leandro: SILENCIO DORMIR BEBE SILENCIO CERTO MAMADEIRA

T311 Carmem: “Nenem(S) tava dormindo (faz gesto de siiéncio, similar aquele em
cartazes de hospitais)?”

T312 Leandro meneia a cabeca afirmativamente,

T313 Carmem (balancando a cabeca sem sinalizar): “T4 muito dificil! Olha sd!
[Toca os bragos de Gil, Reginaldo e bate suavemente no centro das carteiras
agrupadas, para ter a atencfo dos alunos] Vamos fazé(S) uma(S) coisa?
S6(S) Marina(S) vai conta(S). Vocés(S) vio olhd(S) pra Marina (aponta
aluna), entendeu? E a Marina (aponta aluna) vai vir(S) aqui(S), entendeu? Vai
contar(S) e eu(S) vou escrever(S), ta certo? (f) Vem ca Marinal”

Marina levanta-se visivelmente aborrecida,
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T314 Enquanto Marina caminha até ela, Carmem diz a Leandro: “Porque, ¢!
Porque(8S) vocé(S) tem(S). a sua(S) histdéria(S). Ele (aponta Reginaldo)
tem(S) a histéria(S) dele (apomta novamente Reginaldo), na casa(S) dele
(aponta Reginaldo). Vocés (aponta Gil € Luiza) também(S) tém(S). Entfo ela
{aponta Marina, j4 a seu lado) vai me contar essa historia(S) aqui (aponta
texto em execugde). Ela (aponta Marina) val contd(8) pra mim (EU),
contd(S) pra mim (EU), conta($)!”

T315 Carmem reinicia a leitura: “Era uma vez o Waerao™
Marina comeca a sinalizar, traduzindo a leitura de Carmem para sinais ou

soletrando manualmente.

T316 Marina: A(datilogogia) MUITO TEMPO ATRAS MENINO

T317 Carmem: “O! Calma (ESPERAR) ESPERAR Espera(S)”.

Marina entende Carmem de imediato ¢ interrompe sua sinalizac#o.

T318 Carmem {[continpando a leitural: *... wn homem (aponta a palavra
“homem’)”.

1319 Marina: HOMEM

T320 Carmem, sem nada dizer, grifa com o dedo a palavra seguinte: “pegueno”.
Pergunia: “O que que € isso {passa dedo sob a palavra)? Pequeno®,

T321 Marina:FORTE; FORTE;

T322 Carmem: *Que que € isso aqui (grifa a palavra “pequenc™ com o dedo)?
Pequeno?”

Marina otha fixamente a palavra em siléncio.

T323 Carmem para a aluna: “Pequeno. Pe-que-no”.
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observa.

T324 Marina; HOMEM PEQUENQO'

1325 Carmem [balancando a cabega afirmativamente]: “Pequeno, forte (grifa a
palavra)”.

T326 Marina: FORTE, FORTE,

T327 Carmem (balancando a cabecga afirmativamente): “Fez(S) o que(S)”?

Marina pde a mio direita na cintura, sorri e olba para os colegas. Carmem a

T328 Marina: MORRER (diz: “moeu™)

1329 Carmem: “Morreu(S)"?

T330 Marina: SIM
Carmem escreve “morreu” ap0s a palavra “forte”,

T331 Virando-se para a classe Carmem diz: “Morreu, portugués(S)! Ela (aponta
Marina) fez{S) MORRER, morren. EU(S) escrevi(S) em portugués(S),
portugués{S)”.

T332 Leandro: HISTORIA HISTORIA
Toca a professora que otha para ele.

T333 Leandro (insistindo): HISTORIA HISTORIA HISTORIA CASA

T334 Carmem: “Nio! E dela (ESPERAR)! Histéria(S) dela (ESPERAR)!
{Incompreensivel) {lendo o texto] Morren™!

T335 Marina: MINHA HISTORIA

T336 Carmem olha para Marina que sinaliza para Margarida MORRER.

! HOMEM FEQUENO pode ser traduzido como “mening”.
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T337 Carmem toca o brago de Marina ¢ The pergunta; “Marina! Morreu por que?
Por que™?

T338 Marina: MORRER (com expressio de aborrecimento) FACA FACADA
PESCOCO SANGUE ESQUICHAR MUITO DEMORAR SANGUE

T339 Carmen: “Calma (ESPERAR), eu vou escrever(S). Calma (ESPERAR).
Entdc, como é que €7 Faca?’

T340 Marina: SANGUE"®!

T341 Carmem: “Faca(8)? Faca(S)"?

T342 Marina: FACA

T343 Carmem: “E com a faca (CORTAR PESCOCOY"™?

T344 Marina: SIM

T345 Carmem (continua a escrever o texto): “... morreu com uma facada no”.

T346 Enquanto Carmem escreve MARINA vai sinalizando: “ERRADO
ERRADO",
Carmem otha para Marina e segura o queixo da aluna.

T347 Carmem para ela: “uma faca, faca (cobre com a miio a silaba *“da” da palavra
“facada” j4 escrita)? Marinaf faca? faca?”

T348 Marina: FACA

T349 Carmem: “facada (pantomima de “dar facada™)”,

T350 Marina sinaliza: FACA FACADA PESCOCO

T351 Carmem fala; “E”.

T352 Marina faz miio direita em U e a movimenta para frente de seu torax,

€ O item SANGUE wtilizado pode também significar VERMELHO.
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T353 Carmem mantem 0 gesto que estava fazendo para “facada™ (Ga'™

jeo
mantem endquanto Marina parece lhe ensinar o sinal “correto™

T354 Marina olha fixo para Carmem e traz a mio em U para 0 meio do pescogo.

T355 Carmem “corrige” imediatamente seu gesto e apropria-se daguele usado por
Marina para “facadé no pescogo”. Sorri Faz novamente o mesmo sinal ¢
pergunta a aluna: “E assim? FACADA PESCOCO? Facada (FACADA
PESCOCO)?

T356 Marina sorri e balanca a cabega afirmativamente. Sinaliza: MUITO
DEMORAR

T357 Carmem: “Ah! Onde(S)? Onde(S)? Barriga (faz que da uma apunhalada no
préprio abdomem)? Barriga (aponta o proprio abdomem)™?

T358 Marina; FACADA PESCOCO

T359 Carmem: “Que que(S) é isso (passa a mio no prdprio pescogo)? O
nome(S)?”’

T360 Marina: PESCOCO FACADA PESCOCO (P.;) FACADA PESCOCO
{(Paz) FACADA PESCOCO (Ps) ' OLHAR

T361 Carmem: “Pescogo. Pes-co-¢o. Como € que escreve™?

T362 Marina [iniciando datilologial: N

T363 Carmem [faz datilologia de M]: “M? Pescogo?”

T364 Marina: “M”.

T365 Carmemn: “M? Nio! E pescogo, Eu vou escrever(S) aqui”.

"2 (3, = gesto que Carmem usou para representar “facada no pescogo’ —> mio direita em A movimenta-se
do centro do torax para o medo do pescogo (lateral direigs).
' Par, Paze Pas = 0 mesmo sinat (FACADA) foi articulado em 3 pontos distintos do pescogo.
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T366 Carmem escreve no texto: “pescogo”

T367 Volta-se para Marina e diz: “Pescogo. {Pansa] Olha como escreve (grifa
palavra com o dedo).”

T368 Carmem (toca em Leandro e Reginaldo]: “Vocé (aponta Leandro), vocé
(aponta Reginaldo), Luiza! (toca em Luiza), Luizal Luiza! Ela (aponta
Marina) ta falando(S) e eu td escrevendo(S). Vocés (aponta Luiza) nio tdo
vendo (NAO VER), NAO VER. Nio tio vendo (NAO VER). Olha 56 (toca
o texto) morreu. Que que €7 Que que é, Leandro, morreu?”

T369 Marina: “MORRER™.

T370 Leandro nfo responde.

T371 Carmem: “Morreu (concordando com Marina) com uma facada. O que ¢
facada (dirigindo-se a classe)? Facada? Uma facada?”

T372 Marina para Luiza: FACA

T373 Luiza: FACA

T374 Marina: CERTO

T375 Carmeny: “uma facada(S)”.

T376 Marina: FACADA

T377 Carmem (continuando seu ultimo turmo): “no”.

T378 Marina (faz datilologia): “n-0".

T379 Carmem: “pescoco. Onde € que € mesmo™?

T380 Reginaldo: FORTE

T381 Carmem para Reginaldo: *Nao é nio (faz “nfio” com o indicador direito)}!”
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T382 Marina: [incomp] FACADA BARRIGA {Pausa] FACADA CINTURA
[Pausa}] FACADA TORAX [Pausa] FACADA CARA

T383 Carmen: “Pescogo, onde(8)? Onde(S)? {Pausa] [Passa dedo sob palavra
“pescoco”} FACADA PESCOCO(S). Aqui 6 (passa mao direita em C no
préprio pescoge, com movimento de cima para baixo) pescogo. (Puxa Marina
para perto de si e passa sua ﬁﬁo no pescogo da aluna) Pescogo. E isso aqui 6
{passa mdo no pescogo de Marina).”

T384 Carmem, dirigindo-se a Reginaldo: *“Pescogo (passando ainda a mfo no
pescoco de Marina), vocé (aponta Reginaldo) tem(S)?”

T385 Reginaldo: SIM

T386 Carmem: “Onde(S)"?

T387 Reginaldo: TER

T388 Carmem aponta a palavra com o dedo indicador direito e, com o da mio
esquerda, aponta o aluno: “vocé(S) tem(S)™?

T389 Regmaldo: TER

T390 Carmem: “Cadé (ONDE)? Onde(S) estd™?

T391 Reginaldo passa mfo em seu pescogo.

T392 Carmem: “Ah! (tocando em Leandro) onde (S) esta o seu (aponta aluno), o
pescogo {mostra palavra escrita no texto)”?

1393 Leandro passa a miio rapidamente em torno de seu pescoco.
Carmem faz 0 mesmo com os outros alunos.

T394 Carmem: “Al! Todo mundo (TODO) aqui(S) tem(S)! En(S) nio tenho(S)™
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Carmem puxa sua camisa para cima de forma a cobrir seu pescogo. Marina
aproxima-se dela e, delicadamente, mantendo fixe o olhar na professora, puxa a camisa
novamente para baixo ¢ o pescogo de Carmem reaparece.

T395 Carmem sorri e passando a mio no proprio pescogo diz: *Eu tenho pescoco!

{dando palmadinhas no pescogo)”

T396 Marina (olhando para mim rindo): ROUBAR ELA TER TER

T397 Carmem: “E a girafa™?
Interrup¢dio momentédnea da filmagem.

T398 Carmem novamente no texto. Para Marina; “E agora(S)™?7

T399 Marina: SANGUE

T400 Carmem: “Sangue™?

T401 Marina: SANGUE PESCOCO

T402 Carmem: “Sangue(S)”?

T403 Marina: SIM

T404 Carmen: “Saju (ESCORRER) MUITO".

T405 M:ﬂna: SANGUE PESCOCO

T406 Carment; “Satu sangue (ESCORRER)”?

T407 Marina: CORTAR CABECA CAIR

T408 Carmem: “Ha?! Arrancou (CORTAR) a cabega™?

T409 Marina: SIM

T410 Carmern: “Sain (gesto feito na cabe¢a com as duas mos, imitando o
desprendimerto da cabega do corpo) a cabega (segura a cabega com as duas

miosy™?
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T411 Marina sorrindo: SIM

T412 Carmem: “Caiu(S)"7?

T413 Marina: SIM

T414 Carmem estupefada: “Haa (pde a mio na boca)?!™
Marina reconta para os colegas esse pedaco da histéria, enquanto Carmem

volta-se para o texto.

T415 Marina: PESCOCO CORTAR CAIR CAIR

T416 Carmem, lendo o texto em voz alta: “com uma facada no pescogo”.

T417 Carmem pde a mio na boca, arregaia os othos e diz: “HEaE"

T418 Carmem observa a sinalizacfio de Marina e a comenta: “A cabeca caiu?! Que
coisa ingratal” |

T419 Marina: NAO VER CAIR

T420 Cf:mem: “Muito(S) sangue(S)? ESPERAR. Clha s6.”

T421 Marina faz panomima de pessoa andando que, de repente, tem a cabeca
cortada, sem que tivesse visto acontecer.

T422 Carmem: “CALMA. Olha s6”.
Marina péra de sinalizar,

T423 Carmem: *Vocé {aponta Marina) falou(S) pra mim (EU) que era facada(S)
aqui (dirige 0 movimento do sinal para o pescogo). Néo €779

T424 Marina: SIM FACADA PESCOCO

T425 Carmem: “E assim {faz pantomima imitativa da agdo de cortar o pescogo)?”

T426 Marina: IGUAL FACADA

T427 Carmem: “E igual(Sy"?
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T428 Marina (mudando movimento do sinal): FACADA'™ (a alteracdo do
movimento do sinal nuda o seu significado, cuja tradugfio pode ser; “cortar a
cabeca com faca”)'®.

T429 Carmem [fazendo o mesmo sinal anterior da aluna]: “Mas cortando? Foi
cortando™?

T430 Marina: CABECA CAIR

T431 Carmem: “Al é diferente(S) do que estd escrito aqui (aponta texto). Si eu(S)
18(S) isso agui {aponta texto) eu vd pensa(8), 6!, uma (S de “um™) facada
(gesto mimico) no pescogo (mantendo gesto anterior). S6(S). [Pausa]. Vocé
{aponta Marina) t4 falando(S) que cortoun (CORTAR), gue cortou
(CORTAR), o pescogo (CORTAR).”

T432 Marina: FACADA PESCOCO (Repete o mesmo sinal em Paj, Paz, Pa3).
FACA FACADA CORTAR PESCOCO

T433 Carmem apropria-se dos sinais FACADA CORTAR PESCOCO da fala de
Marina ¢ os realiza quase a0 mesmo tempo em que a aluna o faz.

T434 Marina: CAIR CABECA

T435 Carmem: “Caiu (CAIR)Y™?

T436 Marina: SIM

T437 Carmem: “Pescogo (pde a mio em seu proprio pescogo) caiu (CAIR)Y?”

T438 Marina: SIM

R

T439 Carmem vira-se para a lousa e, de costas para a aluna diz: “Que imaginagfio”!

1% Mo dircita em U articula-se na lateral do pescogo, percorre com movimento e semi circulo até a lateral

oposta (180°).
1&5

Segundo Edson traduziu ¢ me explicou.
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Carmem permanece uns segundos imdvel diante do texto, pincel atdmico na
mio, Parecia pensar era como dar continuidade aquela histdria,

T440 Volta-se para Marina: “Como vou escrever (aponta o texto)™?

T441 Leandro levama-se e toca 0 queixo e o pescogo de Carmer,

T442 Marina: SANGUE

1443 Carmeny: “Sangue? Saiu (ESCORRER) sangue? Saiu(S), saiu(S) san (inicia a
escrita da palavra mas o papel terminou na lateral. Carmem chama a atengio
dos alunos para o fato). Como v& escrevé? (olhos fixos em Marina, caneta na
mio, imdvel no fim da linha, expressdo interrogativa)”

T444 Marina levana-se e aponta inicio da finha seguinte.

T445 Carmem: “Ali? (apontando local assinalado pela aluna)”.

T446 Marina: SIM

T447 Leandro aproxima-se do papel em que estd sendo escrito o texto, toca-o,
ficando de costas para a classe.

T448 Carmem termina de escrever a palavra em voz alta: “San-gue”.
Marina sinaliza algo para Margarida: ndo nitido na filmagem

T449 Carmem toca o braco de Marina: “Otha s6 Marina™!

T450 Carmem toca Leandro e aponta com a méo sua carteira. Leandro toca
Carmem com uma mao e agita a outra, pedindo-the a palavra,

T451 Leandro: CACHORRO

T432 Carmem: “Por favor, cachorro(8), outro dia™!
Leandro afasta-se para o lado ¢ fica fora do foco da cdmera por uns

segundos. Carmem parece observa-lo, O aluno reaparece no foco da cémera.

312



T453 Leandro: [ndo nitido] EU CACHORRO [faz gestos que parecem pantomima
mas incompreensiveis] LA CASA

T454 Carmem: “L4&(S) na sua casa(S)"?

T455 Leandro: SIM

T456 Carmem: “Na (incompr)”.

T457 Leandro: CASA LA CACHORRO [Pausa] CASA ENTRAR CACHORRO
[Pausa] MONSTRO

T458 Carmem: “Esse af (aponta Leandro mas referindo-se ao uitimo gesto feito:
“monstro™) € o ladrio? Morrea(Sy”?

T459 Leandro: (Sinais nfo filmados} MONSTRO

T460 Carmem: “FACADA(S)? Monstre(S)? Huuu! (como se mmitasse a “voz” do
monstro}”,

T461 Leandro: IR EMBORA

T462 Carmem: “T4 bom, td (empurrando-o suavemente para a carteira). Agora,
senta’™!

T463 Tocando em Marina, Carmem diz: “Marina, agora aqui (toca ¢ 1€ texto)™

*. morreu com uma facada no pescogo. Saiu, sain (ESCORRER)

{interrompendo a leitural, vocé(S) também pode sair (EMBORA'®), [retornando ao texto]

sangue. [voltando-se para Marina] Junta(S) pra mim “sangue” (grifa com o dedo cada uma

das duas silabas separadas) aqui 0 (toca uma drea da lousa).”

1€ Ou: VOCR 1R (Mvocd vai embora™. Tentativa da professora em apontar para a polissemia do item
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Maring apanha o giz oferecido por Carmem.
A classe parece digpersa. Duplas sinalizam.

T464 Carmem volta-se & turma. “Psiu! Olha (8) olha(S) porque isso (aponta para o
local da lousa onde Marina escreve) é importante(S)! Aqui 6 (aponta as duas
silabas de “sangue™) sangue. Olha: sangue. Porque,. porque {Leandro e
Reginaldo conversam. Carmem toca Reginaldo]... Reginaldo, por favor(8)!
T& falando(S) que ¢ importante(S) porque eu aqui 6 (aponta a silaba “san”)
separel {mostra ¢ hifen ¢ a sflaba *“gue™)?”

T465 Leandro levanta-se. Carmem para ele: “Pode(S) aqui?” (faz que vai escrever
para além do limite da folha)

Marina apaga a palavra “sangue” que havia escrito.

T466 Carmem continua com Leandro: “Pode(8) aqui?” (faz que escreve para além
dos limites da fotha)

T467 Leandro meneia a cabega em negativa.

T468 Carmen: “E ai? O que fiz{8)7 Separei(S)!”

T469 Leandro: SEPARAR

T470 Carmem: “Separei(S) e botei aqui (aponta o “gue”), certo?”’

T471 Leandro: CERTO

T472 Carmem: “Certo(S), entdo, agora o nome(S), o nome(S)?”

T473 Carmem faz, com o dedo, um risco abaixo da palavra “sangue” reescrita por
Marina.

T474 Leandro observa e sinaliza: CERTO

T475 Carment “T4 certo”™?
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T476 Leandro: SIM

T477 Carmen: “Tio ta!” (recoloca com um gesto o aluna na carteira)

T478 Carmem para Reginaldo: “Reginaldo!” (chamando sua atencdo)

T479 Volta-se para Luiza: “Luiza, qui qui{S) ¢ isso”?

T480 Leandro se levanta e parece dar uma resposta. Com gestos faz que “gue”
ajunta “san”, Me d4 a impresdo que estd invertendo a ordem das silabas
{guesan).

T481 Carmem (observando Leandro) diz: “Separado, juntou™!

T482 Leandro vai para o cabide de textos ja prontos. Parece procurar uma outra
palavra cuja silaba havia sido separada. Encontrou-a e a mostrou a Carmem,
tratava-se de “pa-ra”. Carmem faz que concorda com a cabega.

T483 Carmem: “Pa-ra. B igual(8). Eu(S) separei(S)”.

T484 Leandro pega o giz e escreve: “Rapa”.

T485 Carmem escreve abaixo da escrita do aluno: “Para”,

T486 Em seguida explica a Leandro, mas dirigindo-se a todos, que é€le havia
invertido as silabas'®": havia comecado pela silaba de baixo para depois copiar
a parte de cima (mostra na lousa).

T487 Leandro copia a forma certa escrita por Carmem.

T488 Carmem para ¢le: “Certo! Agora senta!” (aponta a carteira)

T489 Carmem chama novamente Marina para reiniciar seu relato: “Marinal”

7 A palavra “silabs” niic foi usada. Carmem apontou os dois scgmentos que 2 compunha, Em T487 vale-se
mais de gestos de apontamento.
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As criangas evidenciam sinais de desmotivagdio, Estavam cerca de 50 minutos
sentadas, quase apenas observando o trabalho de Carmem e Marina,

T490 Carmem para Marina: “E agora($)? Acabou(S)™?

T491 Marina: CAIR CABECA

T492 Carmem (apontando as duas silabas de “sangue™): “Sangue, sangue”.

T493 Marina: CAIR ESCORRER PESCOCO

T494 Carmem: “Saiu sangue (colocando o pincel atdmico em baixo de cada palavra
a medida em que ia lendo), Sangue. Té qui 6 (aponta a palavra “sangue”
escrita por Marina). Sangue. Que que 677

T495 Marina: MUDAR

T496 Carmen: “Que que € isso?” (aponta a palavra “sangue” escrita por M.)
Marina fica em siléncio. Depois, passa a mio em seu pescogo e tenta articular

algo (som incompreensivel).

T497 Marina: SANGUE

T498 Carmem: “Vermelho, vermelho (SANGUE / VERMELHO)'®, né?
[aproveitando o brago de Marina que estava esticado e apoiado sobre a
carteira, o segura firmemente com a mio). E se eu(S} cortar(S) aqui?” (mfo
direita em V, faz como se estivesse tesourando o brago da aluna, um pouco
acima do punho)

T499 Marina: NAO SANGUE

T300 Carmem: “Vai saf azul(S) AQUI™?

¥ Bste mesmo sinal pode significar “sangue” ou “vermelho™, como j disse no rodapé n® 49. Entretanto, hi
mn ouiro sinal que poderia methor precisar o significado, ja que nido se aplica a cor (SANGUEy)
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T501 Marina (emitindo sons incompreensiveis): VERMELHO!Y

T502 Carmem: “O nome(S), o nome(S) dessa dgua escorrer? (SANGUE; ')
vermelho(S), o nome(S) ¢ sangue (mostra a palavra escrita)”,

Interrupciio da filmagem.

T503 Carmem pergunta a Gil se sabia o que significava “sangue”. Gil sinalizou:
AGUA VERMELHO.

T504 Carmem para cle: “Nio(S) ¢ vermelho(S) ndo. Vermetho(S) ndo.
Vermelho(8) € o nome(S) da cor(S), da cox(S), da cor(5). Agora sangue
{erifa com o dedo a palavra escriia) € essa agua 6 (percorre com o dedo a
veia mais grossa de seu proprio antebrago). Ail Eu queria tanto té corage de
cortd meu dedo {sorrindo ¢ olhando para a camera), (Carmem vai até sua
mesa e apanha uma tesoura, Com a ponta mais fina forca a ponta do dedo
indicador, como tentando furd-lo. Em seguida, aperta o dedo. Reginaldo
estava atento acompanhando os movimentos da professora] Queria te corage
pra furar, sai 0 qué daqui? (apertando a ponta do dedo com a ouira mio)
Agua(S)?” [Carmerm sorri].

T505 Reginaldo permanece em siléncio.

T506 Carmem: “Parece(S) dgua(8), ndo parece(S)7”

T507 Reginaldo sorri.

T508 Carmem: “Parece(S) agua(S)”.

Interrupgio momenténea da filmagem

199 Pela Ieitura labial que fez de Marina, Edson acha que neste turno a aluna usou o sinal SANGUE, para se
referir 4 cor vermelha,

Y Edson acha que, para as criancas, seria melhor usar SANGUE; ao invés de SANGUE, devido a
possibilidade deste significar também VERMELH().
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Carmem retorna & escritura do texto. As criancas estdo todas sentadas e,
aparentemente, atentas. |

T509 Carmem: “Por que(S) que ele morreu(S)”?

T510 Marina faz sinais ndo nitidos

T511 Carmern: “Quem($)? Quem(8)?”

T512 En, para Carmem: “Quem matou?”

T513 Carmenn: “Quem(8) [Carmem faz pantomima: como se tivesse um punhal na
mao faz que ataca Leandro na garganta duas vezes] cortou (faz gue estd
caindo a cabega do aluno) a cabega dele? Quem(S)?”

T514 Marina bate a miio esquerda na testa. Com expressdo impaciente levanta-se ¢
vai para perto da professora.

Margarida estd em pé. Carmem pede-the que sente.

T515 Pede a Marina, ja 4 seu lado, que seja rapida. L& no texto: “morren com uma
facada no pescoco [incomp]”.

T516 Carmem, para Marina: “Morreu(S) por que(S)? Por que(S)”?

Marina pde o dedo na boca aberta. Expressdo de duvida embora marota, ao
MEesmo tempo.

T517 Marina: JESUS CHAQ JESUS CHAO

T518 Carmem: CHAQ

T510 Marina: DORMIR AQUI DORMIR VIRAR ABATXAR'!

T520 Carmen: “Foi no caixio(S) enterrar (EMBORA)7"

7 Como, taivez, “baixar sepultura” ou algo assim.
72 Este enunciado mostra bem a agramaticalidade da oraglo tanto em relagio ao Pormugués como 3 LIBRAS.
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T5321 Marina: CONHECE RESSUSCITAR EMBORA
1522 Carmeny: “Sei! Mas calma(S)! Calma(S)! Vamo voltar (VIR) aqui {aponta

texto) 6! Por que(S) o homem(8) matou (Carmem faz pantomima. Coloca a

si propria como assassino e usa Marina como vitima) ele? Por que(S)? Por

que(Sy™?

Marina da dois passos para tras com expressdo assustada (nfo previa a
pantomima) para, logo em seguida, desfazé-la com o riso de quem se diverte com o proprio
susto.

T523 Carmem (sorrindo): “Por que{8)? Por que(5)”7

T524 Leandro (que acompanhava a pantomima de Carmem): VOCE EMPURRAR
ELA

T525 Carmem (sorrindo): “Eu dei (ASSUSTAR) um susto nela!”

T526 Carmem para Marina: “Por que(8)?7 Vocé(S) falou(S) ali {aponta um Ingar na
sala) 6™

T527 Leandro toma o giz da mfo de Carmem & parece escrever algo. Carmem
observa-o.

Gil levanta-se, toca Carmem e bate com o dedo num ponto do torax da
professora que, entdo, otha em direcdo ao local onde Gil havia posto o dedinho. Ato
continuo, Gil levanta seu dedo rapidamente em dire¢o ac queixo de Carmem, fazendo com
ela uma brincadeira bastante conhecida entre as criancas. Carmem sorri ¢ volta-se para
Leandro que ainda est4 na lousa. Marina vai até Leandro e faz com ele a mesma brincadeira

que Gil fizera com Carmem. Carmem vai até Leandro.
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T528 Carmem para Leandro: “T4 bom, t4 bom (sorrindo). Sental™ (aponta a
cadeira)
Toca em Marina ¢ diz; “Olha s6! Isso aqui (aponta texto) € uma histéria mas”
{interrompe sua fala)
Carmem percebe o “agito” na classe: Gil, Luiza, Margarida estdo em pé rindo
de algo, A expressdo da professora ja mostra tracos de cansago. Cruza os bragos e “fecha” a
cara. Olba sério para os alunos.
T529 Carmem para os alunos: “Ah, gente! Nao da ndo! Num 13... Ei! {(othando para
Gil ¢ depois para Margarida) Senta! [othando para Gil} Sent4™!
T530 Carmem para Marina: “Marina, Marina, pensa (SABER), por que(S) que ele
(aponta o texto) morrey (MORRER)? {Pausa] Esse aqui 6 (aponta o nome
do personagem no texto) era mal(S) era makS), MALANDRO?” (Carmem
“erra” ao sinalizar)
T531 Marina (“corrigindo” Carmem): NAQ (enfitica) [pega mdo direita de
Carmem e a articula no abdomem da professora]
T532 Carmem: “Aqui?” (coloca sua mio direita entre 0s setos)
T533 Marina: FEIO (recoloca méo da professora no abdomem)
T534 Carmem: “Aqui (recolocando mio entre os seios) € feio(S)7”
T535 Marina: SIM
T536 Carment: “Aqui (refaz “corretamente” MALANDRO)?”
T537 Marina “ajeita” a configuragiio da mio esquerda de Carmem e “corrige” o
ponto de articulagfo apds o movimento da mio.

T538 Carmem: “Esse aqui? (aponta nome do personagem: Waerao)”
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T539 Marina: MALANDRO Snpp; IGUAL Sz,

T340 Carmem: “Era assim o malandro {Sgey), €12 (Speg)?”

T541 Marina mostra a Carmem a configuracio da mfo em “t” do meu sinal
Carmem parece ndo notar,

T542 Marina: IGUAL ELA (me apontando)

T543 Carmem: “Mas ele?” {aponta a palavra Waerao no texto)

T544 Eu para Carmem; “Ah! Sabe que ela falou? Que eu sou assim(Sg,,) e que o
malandro é assim (Supp1)! Tem o “r.”

T545 Carmem: “Ah! E assim (Snpp))7”

T546 Marina sorrindo: SIM Snpp,

T547 Carmem: “Fle {aponta nome Waerao) ¢ malandro(S)”?7

T548 Marina: HOMEM

T549 Carmem: “O homem(S)”.

T550 Marina: Snpp,

T551 Carmem: “O homem(S) malandro(S), entdo ta™!
Carmem pega um pedaco de papel (mais ou menos 135 x 10cm) em branco e o

ajeita na camiseta de Marina, pela abertura da cabeca.

T552 Carmem para Marina: “Vocé(S), eu (faz que vai ataca-la com um punhal). é
isso (CERTOY"?

T553 Marina: SIM (sem muita convicgdo)

T554 Carmem: “Quem(S) sou eu(S)? Quem(S)”?

TS55 Marina: LADRAO

' Srg = meu sinal,
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T356 Carmem: “O ladrfo(S)! Entéio, € isso (aponta a aluna), né"?

Leandro levanta-se e se coloca ao lado de Marina, iniciando uma sinalizac3o.
Carmem olha para ele e pede para sentar-se. O aluno obedece,

T557 Carmem, para Marina: “Entfio, olha aqui 6, ele (aponta texto) morreu(S)
porque(S) o ladrBo(S) foi 14 e pegou(S) a bolsa(S) dele”™?

T558 Marina observa Carmem imdvel e nio reage a pergunta.

T559 Carmem “desenha” com os dedos uma mochila nas suas costas.

T560 Marina: MOCHILA LA {apontando algo fora do foco da cémera)

T561 Carmem: “Isso! Uma mochila. Onde(8)? Onde(S)? Onde(S)™?
Marina olha para Carmem mas nio responde.

T562 Carmen: “Escola(8)7

T563 Marina: 3IM SO UM Snpp;

T564 Carmen: “SO (S) umy($)?”

T565 Marina: SO ONIBUS

T366 Cartnemny “No dnibus(8)7

T567 Marina: ROUBAR

T568 Carmem: “Entiio, vamo escrevé!™ (aponta o texto com a caneia)

T569 Marina: IR (no sentido de: Vail Escreve!)

T570 Carmem 1&: “sangue” [dirigindo-se a Marina] E agora(S)"?

T571 Marina senta-se na carteira que no inicio da aula havia sido o dnibus, Inicia
uma pantomima, Faz que estd com uma bolsa a tiracolo, que alguém a rouba
¢ lhe desfere uma “facada” de modo a “cortar™ todo o pescogo. Sinaliza:

MORRER CORTAR CABECA FACADA ATRAS MORRER
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gola.

T572 Carmem: “morreu?”
T573 Marina: SIM
T574 Carmem: *Agora, ela tava aonde(8)? Onde(S)? Onde(S)7”

Marina nfio responde. Brinca com o papel que Carmem havia posto em sua

T375 Carmem volta a0 texto e comega a ler em voz alta: “motreu com uma facada
no pescogo, saiu sanguefPausal”.

T576 Eu: “A cabeca caiu, caiu fora”.

T377 Carmem escreve,

T578 Eu: “Dai ponto. Ele morreu porque [sendo interrompida]™ ™.

T579 Carmem para Marina: “Olha aqui 6 (mostra a ultima sentenca): A cabega
caiu.”

T580 Marina senta-se no chiio, quase aos pés de Carmem. Evidencia fadiga.

T581 Carmem para ela: “Levanta(S)! Levanta(S)! LEVANTAR LEVANTAR
[Othando para os alunos, agita a outra mio procurando chamar-thes a
atencio] Aqui 6! (aponta texto e 18): “a cabega cain.”

Leandro vira-se para Reginaldo. Carmem, com um gesto, gira ligeiramente o

ombro de Leandro fazendo-0 othar para a lousa. Em seguida toca Reginaldo e lhe mostra o

guadro-negro.

T582 Carmem para Reginaldo: “Olha pra cal” (aponta texto)

T583 Carmem & novamente:... “a cabeca caju”.

™ Este tumo evidencia meu proprio desejo de terminar logo com o iexto. Sentia-me j& muito cansada ¢
anstosa por vé-lo acabado. Como Marina (Vejz T580),
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Marina levanta-se, pde o papel que segurava em cima da mesa de Carmem ¢
ensaia um rodopio.

T584 Carmem [chamando atengfo de outra aluna): “Luiza! Luizal™
As criancas estfo olhando quase todas para mim e, légico, para a filmadora.

Interrompo a fiklmagem; Carmem repreende os alunos e thes pede atencio.

T585 Carmem {lendo}: “A cabeca cafu (escreve “ele™), ele (aponta o pronome
recém escrito) quem(S) é ele (aponta pronome)? [Pausa] Ele?" (aponta
pronome)

T586 Gil: EU IGUAL IGUAL

TS87 Margarida faz gestos alusivos a uma cabega que caju (usa a propria cabega e
pescogo como pontos iniciantes de seu gesto).

T588 Marina: HOMEM

T589 Carmem: “O homem! Qual é 0 nome(S) do homem™?

T590 Marina: “W-a-g-r-a-0”.

Carmem; “Isso! (aponta o nome ja escrito no texto e continua a ler). Ele {(a
palavra “morrer” nfo cabe toda na linha), eil {dirigindo-se a classe) eu posso(8)?” (faz que
vai continuar a escrever para além do limite do papel}

T591 Leandro levanta-se e toca Carmem, Mostra-lhe o ponto em que inicia a licha
seguinte.

T592 Carmem: “Separar! (balanga a cabega em “sim” cthando Leandro que, entdo,

semn ser solicitado, pega um giz e comega a escrever “reu”)”.

T393 Carmem, atents, interrompe o trabalho do aluno,
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T594 Leandro mostra (apontando no texto) as duas silabas de morren (aponta 1° a

titima). Estd determinado a continuar a escrever.

T595 Carmem insiste em impedi-lo (tocando-o, lhe diz): “Calma(S)! Otha sé!
Primeiro{S)” (interrompe sua fala diante do fato de ndo estar recebendo

atencdo do aluno)

1596 Carmem (observando-o): “Vai faz8 a mesma coisa! (contém impulso de

segurar novamente a mio de Leandro) Ta bom! (resignada)”.

T597 Leandro escreve: REUMOR.

T598 Quando termina, Carmem sublinha a palavra escrita por ele com o dedo. Diz:

“Morrew(S)? Morreu(8)? (dirigindo-se a classe) morreu($)?”

T599 Nio ha resposta.

T600 Carmem grifa com o dedo a palavra “morrer” escrita inteira em outra
sentenga naquele mesmo texto. Leandro a observa,

T601 Carmem para Leandro: “Como(S) é7 Como(S) €77

T602 Leandro sorri. Carmem coloca o dedo na primeira silaba (“mor™).

T603 Leandro escreve MOR.

T604 Carmem, em seguida, faz 0 mesmo com a segunda sflaba (“rer”™),

T605 Leandro termina corretamente o irabatho de ajuntar silabas e de escrever

“morrer’”.
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T606 Carmem (concordando): “Ahn... Morrer(S). Agora(S) t certo(8), Agora(S)
ta certo{S)! Primeiro esse (aponta “mor™), depois esse (grifa “ren™, 14
{BOM)Y?”
T607 Leandro meneia a cabega afirmativamente. (Carmem toca-lhe a cabega
carinhosamente e the pede para sentar)
foterrompo a filmagem alguns minutos. Quando retormo, ¢ texto esta no
mesmo lugar,
Quando reinicio, Carmem os estd inquirindo sobre o significado da palavra
——
T608 Carmem: “Desculpa? Nio! Turma (gscreve palavra na lousa) O que é
turma?”’ (aponta palavra escrita)
T609 Margarida: DESCULPA
T610 Gil: PAI (faz, depois, gesto de “cruz”)
(il toca Carmem mas a professora ndo The da atengfo.
Marina, ao lado de Carmem, olha para os colegas procurando, talvez, receber
deles alguma ajuda.
T611 Carmem para Margarida (que the havia sinalizado uma resposta): “Nao! (3)".
Carmem vai até o cabide. Procura entre os textos ja feitos um em que havia
aparecido a palavra “turma™, Encontrando-o, o coloca por cima de todos e espera uma
resposta, colocando-se ao lado do texto. Marina puxa um cadeira e a coloca em frente ao
texto selecionado.
T612 Carmem aponta a palavra “turma” escrita paguele texto. Lé: “A turma

[Pausa; grifa com o dedo a palavra] Turma. Que qui é turma?”
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T613 Gil aponta a palavra “turma” no texto selecionando por Carmem.

T614 Carmem: “Que que €77

T615 Gil: FICAR

T616 Carmem: “N&o(S)! (olha para os outros alunos). Que é turma? (grifando com
o dedo a palavra).”

Leandro toca Carmem que, por sua vez mantem ¢ olhar nos outros alunos da

classe. Leandro segura o queixo de Carmem, for¢ando-a a olhar para ele,

T617 Leandro coloca-se em frente ao texto do cabide e faz gestos, tocando a folha.
Como estava de costa para a cdmera seus sinais (ou gestos) ndo puderam ser
registrados.

T618 Carmem: “Nio(S)! E diferente! (incomp)”.

Leandro afasta-se.

T619 Marina que j& tocava Carmem ha alguns segundos, faz sinais que ndo consigo
registrar.

T620 Carmem: “Comprou flor(S)"?

T621 Marina: SIM

T622 Carmem (parecendo falar para si propria): “{incomp) ta falando de cemitério,
né”?

Carmem explica para as criangas o0 que era “turma”,

T623 Carmem: (apontando cada aluno) “Leandre, Reginaldo, Margarida, Luiza,

Gil, isso ai (aponta os alunos de Leandro a Gil, descrevendo com o dedo um

semi~circulo) € a turma (mostra palavra escrita. Grifa-a vérias vezes com o
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dedo. Em um desses movimentos, todos os textos despencam do cabide.

Carmem sorri sem jeito) Agora é catd tudo!”

Enquanto isso....

Marina em pé em cima da cadeira, posta ao lado do cabide, sinaliza para os
colegas {f). Carmem recolhe os textos do .chéo e 08 coloca em cima de uma carteira vazia.
Sobrou no cabide um texto. Carmem aponta nele a .palavra “morren”. As criancas estfo
sentadas mas nfo parecem muito interessadas.

T624 Carmem 1€: “Vanessa morreu” {grifando “morren” com o dedo).
Margarida toca o cabelo de Gil e lhe aponta a filmadora. Interrompo a
filmagem. Carmem lhes pede atencdo. As criancas a atendem.

T625 Carmem 1&: “O vovd da Vanessa morreu.”

T626 Carmem para a turma: “Qui qui é isso?” (grifa “morreun”)

T627 Gil: MORRER

T628 Carmem sorrindo e concordando com a cabeca: *Morren! (Pausa) Que € que
¢ “morreu”™ Margarida?” (grifando palavra)

T629 Margarida: MORRER

T630 Carmem para Leandro: “Que que ¢é isso?” (grifa palavra)

T631 Leandro: MORRER

T632 Depois Carmem, grifindo “morreu” nos dois textos, diz “B igual(8)

[incomp] morreu. Ele morreu. Num foi? Ele (grifa com o dedo Waerao) num

morreu?

T633 Marina: SIM (mais criangas responderam o mesmo)
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T634 Carmem para ela: “L& aqui! (aponta texto no cabide) o nome(S) dele (aponta
o recorte de jornal colado na propria folha em que o texto havia sido escrito),
Olha o nome(S) de novo™!

T635 Marma sinaliza: IGUAL

T636 Carmem para Marina: “Nao(8)! O nome(8) ¢ igual(S)? O nome(S) igual(8)?
O nome(S) igual(S)?”

T637 Carmem para Gil; “Esse aqui (aponta recorte de jornal), o nome(8) deste aqui
¢ igual (grifa com o dedo Waerao no outro texto)?”

T638 Gil: MORRER

T639 Carmem: “Nao! Nome(S) igual(8)?”

T640 Gil: “Nio {enfitico) [levanta-se] MALANDRO

T641 Carmem: ‘N ome igual(S)? Tem nome igual? Malandro(8) ai?” (aponta o
recorte de jornal no texto do cabide)

T642 Gil: NAQO (aponta Marina a seu lado)

T643 Carmem: “Ahn! Esse aqui (grifs Waerao com ¢ dedo) € o malandro(8)7”
Interrupgfio temporaria da filmagem.

T644 Carmem apontando a palavra “vov6™ no texto do cabide diz: “O vovd, vovd,
vovd,”

T645 Git: VOVO MORRER

T646 Carmem: “0O vovd morreu! De quemy(8)? O meu(S) vovo(S)7 O meu(S)7”

T647 Gil: NAO

T648 Carmem: “De quem(S§)™?

T649 Gil: VOVO LA
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T650 Marina: OUTRO [Pausa] OUTRO PRETO [Pausa] CABELO PRETO

OUTRO

Em seguida as criangas levantam-se todas e, por alguns minutos, colocam-se
em torne do texto no cabide, Trés delas afastam-se logo ¢ vie sentar. Permanecem em pé
Margarida, Gil e Marina.

Marina mostra a professora duas palavras ¢ sinaliza que sfo iguais e que, uma
outra, era igual ao nome de um namorado (se dela ou nfio, nfo foi possivel saber, uma vez
gue Marina, ao mudar sua posigio, saiu, por segundos, fora do foco da cémera). Gil e
Margarida também sinalizararm mas suas “falas™ nfo foram passiveis de transcrigfo pois nfo
sfio facilmente percebidos.

As criangas, que ja haviam sentado, retornam e ai se inicia uma pequena
confusfo: cada um sinalizando coisas diferentes, outros escrevendo na lousa.

T631 Carmem pede para que todos sentem e thes da uma bronca pela bagunga que
estavam patrocinando. “Cadé a educacdo?” pergunta-lhes.

Depois da carraspancga explica-thes que a escrita permite que quem escreveu,
ou outra pessoa qualquer, possa se lembrar 0 que aconteceu hd meses ou muito tempo atras,
Cita como exemplo o texto sobre o vovd da Vanessa que, escrito em junho, podia ser lido
em dezembro o que permitiz que todos pudessem lembrar da histéria. O mesme pederia
acontecer com aquela histdria sobre o malandro.

T652 Carmem para a classe: “Aquilo ali 6 {aponta o texto que estava sendo
escrito), pode(S) troca(S) o més(S), for dezembro(S), que vai K(S) outra
vez(8), vocés(S) viio lembri(S), ta certo? Por isso (PORQUE) que eu

preciso(S) escrevd(8)! Ta certo(S)? Certo(8)? Entdo, por favor(S), otha a
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educacdo(S), viu? Encontra(S) educacio(S) [faz que estd procurando algo
em baixo da carteira), pega(S) ¢ tenha(8) educagdo(S), certo(8)™?

T653 Carmem para Marina: “Marina! (lendo 0 texio para a aluna): a cabeca caiu, A
cabega caiu (othando para os alunos), que ta dizendo ai?”
As criancas nSo reagem. Marina rabisca algo na lousa (havia puxado a cadeira

e sentado em frente a lousa).

T654Carmem: “(fazendo pantomina) a cabeca calu. [continvando a ler]; “Ele.
Quem ¢ ele™?

T655 Marina: HOMEM

T656 Carmem: “o homem morren. Morreu”,

T657 Alguem sinaliza: MORRER

T658 Carmem: “Por que? [Pausa] Que quer dizer por que? Por que?”

T659 As criancas nfo respondem.

T660 Carmem: “Por que(S)? [Carmem aponta Marina que, percebendo esse gesto
da professora, olha em sua direcdo] Por que(S)? [Carmem mostra a palavra
“por que” no texto e dirige-se a Maria] Por que(S) o que™?

T661 Marina olha para os colegas com a expressio de quem pede ajuda por ndo
saber o que dizer,

T662 Carmem para ela: “Uma mulher(S)? (tocando a aluna), uma mulher(8) o
ladrao(S) pegou(8)™?

1663 Marina: HOMEM

T664 Carmenm: “Um(S) homem(8)7”

T665 Marina: UM HOMEM
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T666 Carmem para a classe: “Entdo, um(8) ladrdo(S), ladrdo(S)”.

T667Mf:ina: DOIS

T668 Carmem: “Ladrio(S), ladrdo(Sy?

T669 Marina: DOIS

T670 Carmem para Marina: “Dois(S) ladrio($)?”

T671 Carmem escreve: ... dois malandros™ (a0 invés de escrever “ladrdo™)

T672 Volta-se para a classe e grifa com o dedo a palavra “dois”. Perguma: “Que
gue ¢ isso? Otha! Que que ¢ isso7” (grifando a palavra “dois™)

As criangas & dio mostras claras de desinteresse. Agitam-se. Sinto-me
exausta. No vejo a hora de que aquele texto termine seja como for, com que malandro for.
Minhas pernas doem e a camera parece ter quilos. Penso: como Carmem aguenta dia apds
dia “aquilo™? Como aquelas criancas suportam aquele ir e vir, na tentativa da professora em
fazer cristalizar algo pela escrita? Sem dizer da busca insistente de Carmem para que “de
fato” compreendessem?

Carmem parecia ser a Gnica pessoa ali determinada a terminar aquela tarefa,
Herdica, ey diria.

Carmem insiste no que significaria “dois”. Pede as criangas que olhem e
procurem a palavra no mural da matematica. Nele podia se ver nimeros ardbicos com suas
carrespondentes escritas,

T673 Uma das criangas identifica 0 “dois” do texto com o *dois™ escrito no mural e
sinaliza: DOIS

T674 Carmem sorri satisfeita. Diz sorrindo: #Dois(8), dois(8)™!
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Nova onda de agitacfio na classe parece querer se instalar. Carmem olha de
modo enérgico para as criangas tocando nos alunos que estavam mais proximas a ela. Foi o
suticiente: todos voltaram a seus lugares e sentaram quietos.

T675 Carmem (continuando a ler): “dois malandros [Pausa] Malandros™

T676 Marina: HOMEM ROUBAR'™

T677 Carmem: “Igual(S) malandro(S)! E roubB(S)®

T678 Leandro levanta-se. toca Carmem e sinaliza: MALANDRO (Segura as duas
maos da professora e, com elas, constrdi nela o sinal de MALANDRO)

A classe ameaca um tumulto. Carmem separa Leandro de Reginaldo
trocando-o de lugar com Gil. Pede a todos atengio ¢ siléncio. Retorna ao texto e grifa com
o dedo a palavra “malandro™,

T679 Marina: HOMEM ROUBAR

T680 ermem: “Nao(S)y™7®

T681 Marina: MALANDROQO

T682 Carmem: “Isso! Malandro! Mas esse malandro aqui (aponta a palavra) é (8%)
ruim (gesto de “negativo” com o polegar)! Ele pi (faz que atira com um
revélver}! Ele mata (MORRER), © nome(S) é assassing [Pausa] E um nome
grande(S)! Assassino! (Escreve “assassino” no texto). Assassino (lendo).

Otha (Sinal de “umt’™) quantas (Sinal de “dois™) letras {Sinal de trés) tem(S)?

(aponta as letras e olha Marina que coma com os dedinhos) Um, dois, trés,
quatro, cinco, seis [chama aten¢do de Margarida] (incomp) Margarida!™

% O sinal composto “HOMEM ROUBAR” pode significar “ladrio”. Entretanto hd surdos que usam ¢ sinal
“ROUBAR” para significar LADRAQ. Nesse episodio € provivel que a expressio signifigue “ladrio” tendo
em vista 0 contexto anterior. Veja intervengdes segnintes de Carmers.

"6 O probiema surge porque Carmem diz ¢ sinaliza “ladrSo” mas cscreve no texto “maltandro”. Daf todo seu
esforgo em explicar 3 classe gue a palavra “malandro” ¢ “ladrio™ possuem os mesmos significados (embora a
escrita de ambas nfio seja a mesma). Ao fazer isso, restringe em muito os significados que normalmente
também se referem a “malandre”, quais sejam; 1, Individuo dado a abusar da confianga dos outros, ou que
niio trabatha e vive de expediente; velhaco; patife. 2. Individuc preguigoso, malandro, mandrifie, 3. Gatuno,
iadrio (...} 4. Bras, Individuo esperio, vivo, astufo, maireivo. Adf 5. Que ¢ malandro” (Nove diciondrio
Aurélio, R. 1. Nova Fronteira, 15 impressio, 1975, pg 869). Observe enfretanto que, segundo este
diciondrio, “assassing” nio € um significado esperado. Que estaria Marinz compreendendo sobre o gue fosse
MALANDRO?
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<
T683 Marina: “OITO [Pausal NOVE [Pausaj NOVE

Carmem olha duro para os alunos repreendendo-os sem nada dizer. As
criangas se aquietam.

T684 (ff) Carmem, mudando a questdo, pergunta a Marina quantos “s” tem em
“assassing™ “Quantos s tem?” 7’

T685 Marina levanta-se e escreve na lousa o nimero “107

T686 Carmem a observa: “Dez(8)7”

T687 Marina (aponta “s” no texto).

T688 Carmen: “Esse (faz *“s” em datilologia)?”

T689 Marina levanta-se fica em frente ao texto e inicla uma comtagem silenciosa,
erguendo um dedinho de cada vez a medida em que vai deslocando a mo ao
longo de cada letra da palavra.

T690 Carmem (interrompendo Marina): “Esse (dat *s™) quanio{S) que €7?

T691 Marina reinicia, da mesma forma, a contagem anterior. Ao terminar
rapidamente sinaliza: NOVE.

T692 Carmem para Marina: *“Olha s6! (dirigindo-se agora a Margarida)
Margarida?! Quantos(S) “s” (dat) tem(S)? Esse! Quantos(S)?

Margarida conta as letras,
Carmem levanta-se e de uma caixa apanha a letra “s” escrita em cartoling.

Mostra-a para as criangas e, simultaneamente, aponta os “s” escritos em “assassino”.

77 A letra “3" do alfabeto manuad ¢ homorfica ao nimero “8” em LIBRAS. Acredito que Marina nfio tenha
notado que €358 guestiic j& era uma outra. Tratava-se agora de contar o nadmerc de “esses” da palavra
“assassino” e ndo mais suas letras. £ possivel que Marina terha interpretado a nova pergunta de Carmem
(T684) da scguinte forma: “Quantos? oito wm? “T"Quantos” reforindo-se ao mimero de letras ¢ afio de
&Gesses!!]
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T693 Para Reginaldo: “Quantos(S) esse (mostra 0 “s” na cartolina) tem aqui?”
{grifa com o dedo a palavra em questdo)

T694 Marina sinaliza {emitindo sons guturais): CINCO

T693 Reginaldo conta, em sinais, de 1 a 9.

'T696 Marina vai até o texto e usando os dedinhos vai contando silenciosamente os
“s": cada dedinho levantando-se abaixo de cada “s”,

T697 C:rmem: “Reginaldo! N3o(S) é isso ndo(8)! Eu gquero saber “s” (dat), sd o
“s” (dat) quantos(S) tem™?

T698 Marina (aproximando-se da professora); CINCO
Carmem faz gesto de “positivo” e volta-se para Reginaldo que havia
observado Marina, |

T699 Reginaldo: CINCO
Carmem inicia uma discuss@o a respeito dos nomes conhecidos com *s”.

Marina diz que Vanessa, 2 aluna ausente por catapora, tem dois “esses”. A conversa sobre
isso continua um pouco mais.
Voltaram depois ao texto.

T700 Carmem 1€ (grifando com o dedo a palavra “assassinos”™): “Assassinc € um
homem(S)7? pode ser mulher(S), mal(S)! Tem arma (faz que puxa um revélver
do coldre e atira) pal pa! pa! pa! mate (MORRER) vocé (aponta na direcdo
do alvo imaginario)! E assassino! Tem muitos(S) assassinos aqui(S)!”
Interrupgdo da filmagem,

Quando retorna, o texto estava assim:
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“Era uma vez Waerao um homem, pequeno, forte. Morreu com uma facada
no pescogo, saiu sangue. A cabega caiu. Ele morren porque dois malandros assassinos
mataram ele quando assaltaram-no no Gnibus.”

Carmem pede a Marina que veja se a historia esta certa. Lé a Gitima sentenca
para a aluna (falando e sinalizando).

Entretanto, ao invés de ler “assaltaram-no no Onibus”, 18 “assaltaram o
Onibus™,

Apanha ¢ ERROREX ¢ apaga os dois “no”. Diz, para si mesma: “Isso aqui
nflo t4 legal!”

Resolve cortar tiras de papel pardo, colando-as nos lugares rasurados. Faz as
corregBes e, apds, relé a ultima sentenca escrita,

Estavamos sem energia ha algum tempo. A bateria da filmadora terminou ¢
ndo pude registrar g ultima frase daquele texto.

Ao final, ficamos sem saber se os malandros morreram ou fugiram.

Obs:- o episédio relatado inicialmente por Marina (T50) nfio ocupou
mais que 1 min e 30 seg. Sua escritura, com todos 05 meandros que provocou, levou

(sem contar a redag¢iic da Gltima sentenca) Ih e 30min.
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LET K¢ 15,372, OF 10 DL JANCIRD BE 1993

Reconheco oficialmente, no Estade
de Minas Cerais, como maio de comuni-
CAGEC Obletiva & Q8 uUBG COrrenta, s
linguagem gostusl cedlflcads pa  Lin

gua Arpspileirs de Sinaixs ~ LIBRAS.
O Pove 4o Estado de Minau Gorals, por cGous IRpresentan

ley, deasetou o 66U, BN ACV BOmMO, BINCLONO & segquinte lei:
Art, 19 - Fica reconhecida gfiiclalmente, pelo Estado

e Minas deraia. # linguagem gegtunal codificada na Lingus Brasi -
jeirs de Sinai% -~ LIBRAS - 8 QuiTos recursos do expressha a  ela

eesoriades, como meio d¢ comunicaqﬁc ghietiva & de usp corrente.
Art, 29 =~ Fica determinado gue o Estado colocard, nas

iepartiqaés piblicas voltadas para 0 stendimento extorno, prelise
tionais (ntéxpretes da lingua de sinais. '

Art. 3¢ - Fiva inciulda no curricule da rede pibiica
estadual de sngino sstendendo-se 805 curwos de magistéric, forma
¢io puperier nss Areas das ciféncias humapas, médicas £ educaeice
nais, e 35 instituigGes gue atendum ou slunc porilader de dcf;c:ék

cia auditiva, a Lingua Brasilelra de¢ Sinaiwz.

hrt. 49 = Esta Lel entra em vigor as data de xuas pull)
Art. 59 =« hevogam-se Ar dirpositius en CONLIATLIO.

bags no Paldrin da Liberdade. m Belo Marzonte, sor N de danvairy de 1990

REWTON CRILGED
Gorsan de Britioc Mello Boson
Gamaliel MHervapl
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_ {:g;gé;’ /f Art. 1% - Fica reconhecida oficialmente, pelo Estade d0O
A 343

ESTADO DO MARANHAQ
Asgsembléia Legislativa
COMISSAC DE CONSTITUIGAC E JUSTIGA E REDAGAO FINAL

PAREG CER N 137/93

RELATORIO:
Trata-se o presente Frojeto de Lel n® 084, de iniclativa

do Deputado JOSE ANSELMO, da criagdo da carreira de intérprete para
deficientes auditivos no Estade do Maranhac.

Justifica o autor do Projeto, gue existem um Aumero ele-
vado de pessoss peortadoras de deficiencia auditiva inexistinde po
rem, pessoas habilitadas a suprir as necessidades de comunicaqéo com
o OMUngo em gue vivem. _

Nao ha duvidas de gue o Projetc e de large alcance soctial
& plenamente justo. Os‘préprios érgéos pébliccs. como DETRAN, Juntas
de Conciliasgdae, Varas da Justiga comum e outros, necessiram de profs
sionais especializados para intermediar a comunicagao com os defiel

entes auditivos.
Por outro lado, em varios outros Estados da Federacac,om

Ric de Janeiro ja instltuiram referldo carge na administracac publi-
ca estadusal, além de outras medidas legislativas., visando facilitar
a vida dos deficientes auditivos.

Ademais, o Poder PUblico,inclusive o Poder Legislazivo,,
tem se omitide na contribuigac com a entidade dos dificientes audit
vos, ADAMA, que ao longo dos anos mantem a luta em defesa de  seus
associados, embora enfrentando os mals variades tipos de dificuldaie

YOTO DO RELATOR:
Nao havendo obice legal e nem constitucional, semos pela

aprovacan do Projeto.

Hé, por oportuno a necessidade de se ampliar ¢ alcance &g
referide Projeto, ja que o deficientve auditivo possul VArias outras
necessidades, sendo necéssaric os acrescimos na forma do Substituti
VO anexs.

SUBSTITUTIVO AD PROJETO DE LEI N&# 084/83
DISPOE sobre a criagdo da carreira  de
Interprete para deficientes auditives:
no Estado do Maranhao.



ESTADC DO MARANHAQ
Aasembléia Legislativg

Maranhac, a linguagem gestual codificada da Lingua Brasileira de Sinais
- LIBRAS, & outros recursos de expressac, como meio de comunicagio b je
tiva e de use corrente, a €la assoclada;

Art. 22 - Fica incluida no curriculo da rede publica '

-

pstadual de ensino, estendendo-se 208 cursos de magisterio, formagao su
perior nas areas humaninisticas, medicas e educacionais, € as institui-
goes gue atendam ao alunc portador de deficiencia auditiva, a Lingux Bra
gileira de Sinais;

Art, 3% - Fica criada a c¢arreira de intérprete para de
fieiamess auditives me Lstade do Maranhas:

Art. 4% - D Poder Executivo, no prazo de sessenta dias

da vigéncia desta Lei, encaminhara aoc Poder Legislativo, Projeto de Lel

eriando 95 respectivos cargos e definindo o concurso publico para preen
chimento das mesmas.

Art. %% - O Poder Executivoe regulamentaré =3 presente
Lei, dentro de 60 (sessenta) dilas & contar de sua publicagaoc.

Art. 6% - Esta Lei entrara em vigor na data de  sus

publicagac, revogadas as disposigoes em contrario.
£ o voto.

FARECER DA COMISSAQ:
0s membros da Comisséo de Constituigao & Justicxz e Fe

w

dagao Final, votam pela aprovagao do Projeto de Lel n? 084/93, o
termog do vote do Relator.
E o parecer.

SALA DAS COMISSOES DEPUTADU LEO FRANKLIM, em 02 e

L 0 rﬁ%“ o PRESIDENTE
. rr‘r _‘\3 /
s3I b s RELATSS
/f . %-7._‘
{ . kf e k:"l o~ ~
<y LA e N .
[ Bk

Junhe de 1993,




ESTADO DO MARANHAQ

HAssembliia .,fagiiﬁafiva

DECLARARCAD DE vDTOD
Ao Projeto de Lei nR (0B4/93

Tratswse o presente Projetoc de Lsi n® 084/93, de inictia
tiva do Deputade Joasd Anselmu, dp criegdo da cerreirse de intarprae

te pars deficientes suditivos mo Estadno do Maranhao.

Justifica o auter do Projeto, que existsw ym nlimero ale
vado ¢a pesscss portsdoras de deficiéneis suditivae inexistindo po
rém, pessoas habllitades a suprir sz nacessidades de comunicecdo
zom o mundo em gue vivan, -

Néo hé dividas ds que o Projeto § de largo slcence segi
riel & plenamente justo. Us proprios arpdos publicos, como DETRANY
juntae de conciliegdn, vares ds justig¢s camum e oytros,nscessitam
de profissionais especializados pare intermediar a comunicagac '
gom 0% deficientes auditivos,

Par outre lado, em varios outros Estedos ds Federagéo |,
gema Rio de Jebeiro j8 inmstituiram referido cargo na administragho
publice estedual, elém de outrse medides legislatives, visangn fa
siliter a8 vida dos deficientes auditivos. -

Ademais, o Poder Pyoblicog, imclusive 0 Popder Legislativo,
tem 98 omitido me coniribuigdo com & entidade do8 deficientes cal
ditivos, ADAMA, gque ao longo dos anos mantém a luta om defess dw
seus sesvciados, embora enfrentends vps mais variedos tipos de of
Pisulcadnes,

Kéa havendo Sbice lagal e nem constitucional, somos pg

lea aprovegdo do Proieto.
- $ao0 Lyis, 27 de malo de 1993,

vene BB THeR ST

Membro da Comis., de Const., @
Justige & R, Final
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Q IMPARCIAL . POLITICA

4 S0 Lufs, 3 de junho de 1993 - quinta-feira

2T o SgEabey Bl LT L e e AT TR R

.i:‘ AL
:

[ 1 r T
Linguagem em sinais j

A Lingua Brasileira de Sinais (Limbras) passou a ser offs|
¢ial no Estado, de acorde com o projero de lei de aworia
do deputado José Anselmo, aprovade ontem pela Assembléla
Legisiativa por unamimidade. O projeto foi solicitade pela
Assoeiagdo dos Deficientes Auditivos do Maranhdo (Adama),
arravés de suag diretora Marlete. Fora acompanhar a volaglo
{da maréria, deficentes auditivos ocuparam g Tribuna da As-
i sembiéia na manhd de oniem e, com 0 auxllic de uma Intér.
preve de Libras, participaram das dicussées em plendrio.

Com @ oficializagbo da Lingua Brasileira de Sinais, a Ada-
ma prétende que seja garantida em todas as escolus onde ha-
Ja tentes auditivos matriculados a presen¢a de um intére
prete, assim como no drgdos publicos para gue seja possibili-
tada uma melkor comunicagdo.

O projero Joi discutido apenas pelo autor ¢ pelo d wado
Doingss Durra, que slogion a iniriativa da Assembiéig em|

.oficializar g linguagem de singis.
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0 ESTADO DO MARANHAO

nghzlca

Sho Luls-MA, 03 de junho de 1983 - quinta-feirgha

ESTADO MAIOR

. Aprovido onten, m Assern. {

bicia Legisiaciva, projeto d dcru
ado José Aaseimo que oficls ;

& Iinsuucm dos dcﬂcicnm}
uditjvos.

Assemblela volta a se reumr e

SemmwwewmestsmeossauemmmmsmsssmmA NSt e g34 Pes

14-35-93 1k G4
in g de mula movimen-
3o marcou ontem & Assem.
dia Legislative ¢ vdnrios projetos
HEM RPTEvades, (an10 na sessdo
‘dindgeig como na eairaording:
3. O primeiro 8 ser volado folo
i dispde sobre 5 carreirg dein.
rprete para deficientes audini-
iwono Estade do Maranhic,
e subsiiiutive gpresentade pe-
reiptor, deputado Domingos
#ra, gue reconhece oficialmen
a0 Maranhde, @ linguagem
stual cogifivada Lingyz Brase
ra de Sinals — Libras.
Q progete inglui, (ambém,
curriculo da rede publica esla-

dual de ensing, o ensino da disci-
plina, esiendendo-sc A05 Cursos
de magistério, formagdo superior
nas areas humanisticas, meédicas ¢
educacionas, € 8% instiuicdes
gue atendam &g alune portador
de deficiénoia auditive. Q gover.
no lerd agora, no prazo de 60
dhas, que enviar projeio de ley 3
Assembléia  Legislativa criande
as <argos & onsiituindo concurso
pubiwo pura preenchimenio das
YARHS

A Assembltiy aprovou tam.
bem 14 projetos de utilidade po.
blica, projeto de decreto legistati-

vo quc concede & Medalha Ma-
noel Bequimdo so cientistz Al
berl Satin, falecido receniemen:
ie. Essa @ @ prmeira vez que ¢ Le-
gislalive concede ¢ssa hopraria
pés-morte. Lim ouirg projeto im.
portante, também aprovado on-
term, dispde sobre padrdes de
emissio de ruidos ¢ vibracdes
bern ¢Omo Outros condicionanies
ambicntais. Aldm desses proje.
1o, 08 depulados aprovaram dois
projetgs de resolucdo da mesa di-
retord, criando cargos ¢ Mungdes
gratificadas de meédicos, dentis-
tas, engenheiros ¢ enfermeira no
guadre do Poder Legislative.
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Sdo Luis, quinta-feira, 93 de junho de 1993

O Debate 3> Politica

O JORNAL DA VERDADE

Funcdo de intérprete

da Libras ¢ aprovado

For apravado ostem pels
Agsembigia Lagslahva om sibs
arutivo de Domanges Durca (97}
ao prgeio do depofado Jose
Ansefmo LOPRY, que Crid sfan
cig de iwbdrprere pary deficien.
tes auditives ne Ambite sa Se
cretaria ¢e Educacan doe Tsido.
0 sobsritutivo ampliow o proere
original, ao determitur T3 i
clusto no curnicalo 9 rede, pu
Blica estadual de pnsins, asren
dendo-se 30s cursos de magiste
mo, farmagio supeniorn 1as greds
Aumangionc. modiva & Ga,-
ciomais € &5 inglruicdes gue
atendem 2o aluno portador de
deficidneia auditive, & Lingua
gem Brasieira de Sisais (Li
bras), determina ambém gque
dentro de 60 dias ¢ Executve
envie § Assembléia Legistadva
wn projeto definirdo nimera de
CAIEOS € CONCurss para o pre-
anchimento das vagas.

Depois de varos dias sem
sewsfio por faha de quorum. o
depurados rveram uma rotina
difergnte ontem, quondo pas
saram quase guatre horas dis
cutindo e votande diversos pro-
jetos, Chegaram atd a reslizar
umas sessdu oxTraordingria pars
volar @ aprovar duas resolugdes
admingstrativas da  Assembléla
Legislanva, Uma delas cra dois
cargos de médico ANS, rrds de
dennsty ANS, um de engenheiro
ANS e um de enformeira ANS,
NS 06 Gl Wi
Criou ambém no quodro de
fungdes granficads duas vogas
A cutrs resolue 3o administrariva
alterou ¢ Cargo de wssussor par
lamentar DAS-1 para o simbolo
de DANE-1 Foi aprovades ainda
@ projeto gue dscipiina emissdo
de rufdos ¢ song

Grande parte do tempe da
sessio fol dedicade, 1o fhfanto,
2 debates enfro os deputados
sobre denuncias de irregulan.
dades no sistenia Jde saude ¢ 54+
bre @ nomeagio do secretério de
Segurunga, Guilherme Venrurs.
Qs deputodes de oposicde fica.

.

z

Deputado José Anselme

ram cony a indicagio de Ven-
turo para o carge, sob 4 atusa-
¢ao due gue pravicou violénclas
conua trabalhadores rurais.
Nagib Haickel, presidente da
Assembléia Legistativa, saiu em
defesa do novo secretdrio & go-
rantiu que ele tem condicdes de
resiabelecer & gredibilidade do
sistema de sepuranga.

No parecer sobre o piojeto
de Josd Anselmo, o relator disse
Que o3 préprcs Grgdos publi
a0 vy Bvumie Juimer e
Conciiiagdo, Varas da Justica
COMUNG @ outros, necessitam de
profissionais especializados para
imermediar & comunicacdo com
os deficientes auditivese ¢lo-
giou basrante a iniclative do de-
putado do PPR. Um grupe de
deficientes awditives acompa-

nhovu 8 voragho. O subsritutive
foi aprovado por unanimidade.

O grojeto original pregisou ser
modificade parz que antes da
srizcdo dos cargos, fosse oficis:
lizada no Estado, linguagem
gestual codificada da Lingua
Brasileira de Sinals {Libras).
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DIARIC DFICIALAGE A 56776 GOIAMIA, SEGUNDA-FLIAA. 06 DE STTEMBRO DU 199}

LE{ N 12.081, DE 30 DE AGOSTO DE 1993, . -

Reconhece oficiaimente, no Estado de Goias, como
meio de comunicacao objetiva e de uso corante,
+ g linguagem gestual codificada ne Lingua Brasiieira

" de Sinais-LIBRAS. o =/

A ASSEMBLEIA LEGISLATIVA DO ESTADO DE GOIAS decre-
1a & eu sanciono B seguinte kel : . o

Art 1* - Fica reconhecida oficiaimente. peic Estado de Goias,
a linguagem gestual codificada na Lingua Brasileira de Sinaig
- LIBRAS e outros recureos de expressin @ ela associados, Como
meio de COMUNICAGA0 objeliva & de Uso corrente.

A 2 - Fica delerminado que o Estade treinard pessoal do
seu quadro de servidores, alravés da Secretaria de Educagao,
Cultura e Desporto. para prover as repanigdes pubticas, voltadas
para o atendimento extemo, de profissionais que possam SVl
de intérprele da iingua de sinais. - T

Ar. 3 - Fica inchiida no curriculo da rede plblica estadual
de ensaio, estendendo-se a0s Cursas de magistério, formacho
supenor nas areas das ciéncias humanas, médicas » ecucacin-
nais. B d¢ Instityicdes que atendem ap alune porador de deticién-
cia auditiva, a Lingua Brasileira de Sinalg. ~ .

Art. 4° - Esta lei entrard em vigor na data de sua publicagéo.

At 5° - Rgvogam-se as dispOsipoes om conlario. )

_ PALACIO DO GOVERNO DO ESTADO DE GOIAS, em Goiania,
30 de agosto de 1983, 105 da Heptblica.™ = .7
T e A g S e L

i B . RIS REZENDE MACHADG -+
T T Tergzinha Vietra dos Samtos - - 7 &
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