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RESUMO

O tema central desta tese é a relacéo e os significados construidos entre a experiéncia visual da
crianca surda e a imagem, especificamente a imagem cinematografica. Com isso, toma-se como
objetivo desta investigagdo caracterizar os modos pelos quais as criangas surdas se relacionam
com as imagens e o que elas tém a dizer sobre essas imagens, por meio de uma experiéncia
singular de olha-las. Para tanto, este trabalho precisou, primeiramente, constituir o conceito de
infancia surda para poder pensar as relacdes possiveis entre crianca surda e imagem. Para
compor a discussdo sobre uma infancia surda e poder dinamiza-la tedrica, metodologica e
analiticamente, foram criadas trés categorias inseparaveis entre si, quais sejam, a crianca surda
como sujeito do olhar; a crianca surda como sujeito da enunciac¢do; a crianga surda como
sujeito da ética. Essas trés categorias derivam: tanto de pressupostos tedrico-metodologicos da
pesquisa ligados a relacdo entre elementos que envolvem a producéo do sujeito (do olhar, da
linguagem e da ética), considerando o arcabouco teérico escolhido, qual seja, foucaultiano e
9jud-hubermaniano; como de um levantamento realizado sobre as pesquisas produzidas, nos
ultimos anos, no campo que liga surdez e infancia; e as discussfes produzidas pelo campo da
Sociologia da Infancia. A pesquisa ocorreu em uma turma de criangas surdas, de oito a doze
anos, em uma escola de surdos da cidade de Pelotas — Rio Grande do Sul. As oficinas foram
realizadas entre os anos de 2017 e 2018, totalizando 12 encontros, além das reuniées com a
escola, pais e/ou responsaveis e com as criancas. Foram realizadas sessdes de cinema com as
criangas, oportunizando uma experiéncia estética a elas, atraves de diversos filmes de curta,
média e longa-metragem. O objetivo das oficinas tratava-se de que em cada encontro fosse
possibilitado o contato das criangas surdas com as diferentes imagens, deixando com que elas
se relacionassem, interagissem entre si, e que pudessem trazer um pouco das suas experiéncias
com as imagens. Analiticamente, as oficinas com as criangas demostraram que: 1) que o corpo
da crianca surda € tomado como extensdo do seu olhar, na relagdio com a imagem,
desencadeando uma acdo performética que leva olhar e corpo a significarem a imagem.
Destaca-se também que o olhar da crianca compreende uma relacdo entre entendimento e
crianca, no sentido de que assistir um filme contempla outras configuracdes do que, de fato, se
denomina entender um filme: 2) a partir do conceito de imagem desenvolvido por Didi-
Huberman, compreende-se que para o estabelecimento de um dialogo com a imagem, por vezes,
a crianca necessita da companhia do outro, seja ele o companheiro de filme, a pesquisadora, a
professora, ou si mesmo enquanto um outro; e 3) que a relagdo com a imagem (esta entendida
e configurada como um outro, a partir das discussdes que Foucault estabelece sobre a figura do
outro)necessita de um desprendimento do olhar e do préprio pensamento da crianca surda, com
vistas ao questionamento, ao movimento. Esse desprendimento permitiu, portanto, uma relacédo
ética com a imagem, a partir da tomada de posicdo, de que nos fala Didi-Huberman, levando
as criancas a uma relacdo diferente com a imagem. Tais elementos discutidos no texto
caracterizam singularidades relativas a infancia surda no que diz respeito a seus modos de ver.
Palavras-chave: Infancia Surda. Cinema. Imagem. Olhar.



ABSTRACT

The subject of this thesis is the relationship and meanings constructed between the visual
experience of the deaf child and the image — specifically the cinematographic image. The aim
of this investigation is to characterize the ways in which deaf children relate to images and what
they have to say about these images, through a unique experience of looking at them. To this
end, it was first necessary to build the concept of childhood deafness in order to be able to think
about the possible relations between deaf children and image. To conceive this discussion and
streamline it theoretically, methodologically and analytically, three inseparable categories were
created, namely: the deaf child as the subject of the gaze; the deaf child as the subject of the
enunciation; the deaf child as the subject of ethics. These three categories derive from
theoretical and methodological assumptions of the research connected to the relation between
elements involving the production of the subject (of their gaze, language and ethics),
considering the chosen theoretical framework from Foucault and Didi-Huberman. These derive,
also, from a gathering of researches carried out in recent years in the field that links deafness
and childhood and from discussions produced by the Sociology of Childhood. The research was
carried out with a group of deaf children aged eight to twelve, in a school for the deaf in the
city of Pelotas — RS. The workshops were held in 2017 and 2018, totaling 11 meetings. The
aim of these workshops was to make it possible for the deaf children to have contact with
different images at each meeting, allowing them to relate and interact with each other, bringing
some of their experience with the images. Analytically, the workshops with children showed
that: 1) the body of the deaf child is taken as an extension of their gaze in relation to the image,
triggering a performance action that takes the gaze and the body to signify the image. It is also
noteworthy that the child’s gaze comprises a relationship between the understanding and the
child, in the sense that watching a film contemplates other configurations of what, in fact, is
called understanding a film; 2) from the concept of image developed by Didi-Huberman, it is
understood that, for the establishment of a dialogue with the image, sometimes the child needs
the company of the other, being the film partner, the researcher, the teacher or themselves as
another; 3) the relationship with the image (understood and configured as another, based on the
discussions that Foucault established about the figure of the other) needs a detachment from the
deaf child’s gaze and thinking, viewing the question and the movement. This detachment,
therefore, allowed an ethical relation with the image, based on the position that Didi-Huberman
explains, leading children to a different relationship with the image. Such elements discussed
in the text characterize singularities related to deaf childhood with regard to their ways of
seeing.

Keywords: Deaf Childhood. Cinema. Image. Gaze. Deafness.



RESUME

Le théme central de cette these est la relation et les significations construites entre I’expérience
visuelle de I’enfant sourd et I’image, en particulier I’'image cinématographique. Donc, le but de
cette investigation est de caractériser les manieres dont les enfants sourds se rapportent aux
images et ce qu’ils ont a dire sur ces images a travers une expérience unique de les regarder.
Pour cela, ce travail devait, dans un premier temps, constituer le concept d’enfance sourde afin
de pouvoir réfléchir aux relations possibles entre I’enfant sourd et 1’image. Afin de composer
cette discussion et de la dynamiser théoriqguement, méthodologiquement et analytiquement,
trois catégories inséparables ont été créées, a savoir : I’enfant sourd comme sujet du regard ;
I’enfant sourd comme sujet de I’énonciation ; I’enfant sourd comme sujet d’éthique. Ces trois
catégories découlent : a la fois d’hypothéses théoriques et méthodologiques de la recherche
liées a la relation entre les éléments qui impliquent la production du sujet (du regard, du langage
et de I’éthique), considérant le cadre théorique choisi, a savoir, les productions de Foucault et
Didi-Huberman ; ainsi que d’une sélection des recherches menées ces derniéres années dans le
domaine qui lie la surdité et I’enfance ; et des discussions produites par le domaine de la
Sociologie de I’enfance. La recherche a eu lieu dans un groupe d’enfants sourds, agés de huit a
douze ans, dans une école pour sourds de la ville de Pelotas — RS. Les ateliers ont eu lieu entre
2017 et 2018, totalisant 11 rencontres. Le but des ateliers était de permettre aux enfants sourds
d’avoir un contact avec les différentes images a chaque rencontre, leur permettant d’interagir
les uns avec les autres et d’apporter certaines de leurs expériences avec les images.
Analytiqguement, les ateliers avec les enfants ont montré que : 1) le corps de I’enfant sourd est
pris comme une extension de son regard, en relation avec I’image, déclenchant une action de
performance qui prend le regard et le corps pour signifier I’image. Il convient également de
noter que le regard de I’enfant comporte une relation entre la compréhension et I’enfant, étant
donné que regarder un film envisage d’autres configurations au-dela de ce qu’on appelle en fait
comprendre un film; 2) a partir du concept d’image développé par Didi-Huberman, on
comprend que pour I’établissement d’un dialogue avec I’image, parfois I’enfant a besoin de la
compagnie de I’autre, que ce soit son collegue, le chercheur, I’enseignant, ou lui-méme en tant
qu’un autre ; et 3) que la relation avec I’image (comprise et configurée comme un autre, a partir
des discussions que Foucault établit sur la figure de I’autre) nécessite un détachement du regard
et de la propre réflexion de I’enfant sourd, dans I’intention de questionner, de mouvementer.
Ce détachement a donc permis une relation éthique avec I’image, a partir de la prise de position
dont parle Didi-Huberman, conduisant les enfants a établir une relation différente avec I’image.
Ces éléments discutés dans le texte caractérisent les singularités liées a I’enfance sourde en ce
qui concerne leurs facons de voir.

Mots-clés : Enfance sourde. Cinéma. Image. Regard. Surdité.
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1. INTRODUCAO

A escrita consiste essencialmente em empreender uma tarefa gragas a qual e ao final da qual poderei,
para mim mesmo, encontrar alguma coisa que néo tinha visto inicialmente. Quando comeco a
escrever um estudo, um livro, qualquer coisa, n&o sei realmente onde isso vai, nem em que vai dar,
nem o que demonstrarei. S6 descubro o que tenho para demonstrar no préprio movimento da escrita,
como se escrever fosse precisamente diagnosticar aquilo que eu queria dizer no exato momento em
gue comecei a escrever (FOUCAULT, 2016, p. 36).

As palavras de Foucault descritas acima fazem parte de uma conversa que o autor
estabeleceu com Claude Bonnefoy [1929-1979], célebre critico literario francés, em outono de
1968. Nela, temas como a vida, sua obra e, em especial, sobre a escrita mobilizavam o debate.
Foucault mostrava que nem sempre teve com a escrita uma boa relagdo. Dizia ele que nunca
levou “muito a sério” a escrita, “o ato de escrever” (FOUCAULT, 2016, p. 37), mas que,
naquele momento, escrever para ele era “uma atividade extremamente suave, discreta”: “tenho
como que uma impressao de veludo quando escrevo” (Ibidem, p. 43).

Em 2017, quando iniciamos a escrita deste trabalho, talvez tenham sido sentimentos
semelhantes que atravessaram a elaboragédo da pesquisa, sobretudo na medida em que, por vezes
de modo assustador, ndo sabiamos exatamente onde ela nos levaria e nem no que a combinacgéo
daquilo gue desde entdo eram os temas centrais aqui — infancia, surdez e imagem — ““ia da dar”.
E, por essa raz&o, para iniciar este texto, articulamos a entrevista de Foucault sobre escrita a
outras falas (também do autor) sobre o proprio tema “pesquisa”, especialmente quando o autor
afirma que uma pesquisa so vale ser feita na medida em que ndo sabemos onde ou como ira
terminar.

A tentativa, portanto, da escrita e da pesquisa da qual ela traga os contornos, de forma
geral, parecem se relacionar e assim convergir com o proprio ato de escrever em suas

possibilidades, mas, acima de tudo, em seus limites. Afirma Foucault:

N&o tento fazer aparecerem coisas absolutamente escondidas, camufladas,
esquecidas hé séculos ou milénios, nem reencontrar, por tras do que foi dito
por outros, o segredo que quiseram ocultar. Ndo tento descobrir um outro
sentido que estaria dissimulado nas coisas ou nos discursos. Ndo, tento
simplesmente fazer aparecer o que estd muito imediatamente presente e ao
mesmo tempo invisivel. [...] gostaria de fazer aparecer o que esta préximo
demais de nosso olhar para que possamos ver, 0 que esta ai bem perto de nos,
mas que nosso olhar atravessa para ver outra coisa (FOUCAULT, 2016, p.
69).
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Entendemos, portanto, que esta pesquisa, ha medida em que busca pensar com criangas
surdas os modos pelos quais elas assistem as imagens e os sentidos que estabelecem para elas,
nos incita, e considerando os pressupostos aqui assumidos, muito menos a desvendar dimensfes
até entdo desconhecidas das criancas surdas e sobre uma experiéncia do olhar eventualmente
escondida, recondita; e sim, a algo bem mais modesto e circunscrito. Sabemos que, por certo,
falamos de campos que se encontram permeados de verdades — infancia, surdez, imagem —, mas
também, e justamente por isso, permeados de possibilidades de problematizacéo, constituindo-
se, para nos, como um objeto de constante exercicio de pensamento. Sobre isso, € nos termos
do ato mesmo de fazer pesquisa, Fischer (201 1b, p. 234) destaca que devemos “pensar as coisas
como problema” e, dessa forma, tomar uma distdncia “em relagdo ao que vemos e ao que
sabemos”.

Com isso, tomamos como objetivo desta investigacdo, aquilo que, entendemos, emerge
como dindmico e inquietante dentro deste universo: caracterizar os modos pelos quais as
criancas se relacionam com as imagens e 0 que elas tém a dizer sobre essas imagens, por meio
de uma experiéncia singular de assisti-las. Para tanto, buscamos, mais precisamente,
possibilidades de pensar o cinema e a educacao a partir do olhar de criancas surdas em contexto
escolar, considerando o conceito de imagem como atravessamento central. Partindo de alguns
conceitos que consideramos decisivos — como aqueles de “experiéncia visual” (STROBEL,
2008), de “ética” e de “linguagem” —, esta pesquisa se voltou para a possibilidade de pensar a
relacdo da crianca surda com as imagens filmicas, a partir de uma experiéncia singular do olhar
e de uma forma especifica de enunciacdo, a Libras.

O interesse pela temética da educacdo de surdos atrelada a arte — aqui em especial, a
sétima arte —, ndo € recente. Tendo formacdo em Educacdo Especial, desenvolvi uma pesquisa
de mestrado (RAUGUST, 2014) na qual foram feitas discussdes sobre as subjetividades de
artistas visuais surdos. Ja naquele momento, a pesquisa de mestrado, partiu de inquietacGes e
de um sentimento de desconforto frente aos modos pelos quais a surdez e os surdos se
constituem no social. Ao estudar mais especificamente as teorizagdes do campo dos Estudos
Surdos!, foi possivel entender os sujeitos surdos como sujeitos cultura, politica e

linguisticamente diferentes. Os surdos, a partir de um viés conceitual dos Estudos Surdos (tal

L “Tal campo, formado por especialistas de distintas areas do saber (sobretudo por especialistas da Educagio e
Linguistica), esta produzindo pesquisas que tém como foco a histéria dos surdos e da surdez contada a partir de
uma perspectiva surda [...], tensionada e entrelacada a determinadas épocas e contextos sociais, politicos,
econOmicos, culturais, etc. e que estd fortemente marcada por movimentos de resisténcia surda” (LOPES, 2007,
p. 10).
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como aquele assumido na referida pesquisa), sdo constituidos discursivamente como um grupo
organizado cultura e linguisticamente; um grupo que possui experiéncias singulares de serem
surdos; e que se constituem engquanto comunidade que se comunica com uma lingua especifica,
a lingua de sinais. S&o, portanto, um grupo que percebe o mundo a sua volta e se relaciona com
ele de uma forma que ndo é a oral-auditiva, mas por meio de experiéncias visuais e de uma
lingua de modalidade viso-espacial, a Lingua de Sinais?. A Libras estd imbricada na cultura
surda e é considerada pela comunidade surda como um marco da diferenca, da constituicao
mesma desse grupo. Ao conceituar a Lingua de Sinais observamos que, assim como outras
linguas, ela esté inserida numa cultura, concebida pelos surdos como cultura surda.

A cultura surda, assim como as demais culturas, constitui-se discursivamente por meio
de enunciados que vao configurando modos de ser e estar, e de dela fazer parte. Dessa forma,
a cultura surda vai significando-se em profunda linguagem no interior de jogos de poder e saber.
Assim como afirmam Miiller e Karnopp, as negociagdes sobre o surdo e sua cultura “da-se no
interior das relagBes de poder e de resisténcia, inclusive na vivéncia com outros surdos, ou seja,
um movimento permanente de suspeita sobre si e sobre as relagdes que os proprios sujeitos
surdos vivenciam” (2015, p. 3). A cultura surda, portanto, ndo se comp@e de forma homogénea,
fixa ou essencializada, pois o surdo que dela participa é subjetivado e constituido como sujeito
“plural, multifacetado, cuja experiéncia de ser, de estar no mundo, que ¢ coletiva no encontro
com outros surdos, € sentida de maneias singulares” (Ibidem). Dai porque, para os autores, tem-
se, por exemplo, “o grupo compreendido por surdos que se declara diferente em oposicdo as
normas estabelecidas a partir dos que ouvem. Os surdos, em comunidade, se posicionam de
forma critica diante dos discursos pautados pela norma ouvinte; eles invertem a 16gica” (Ibidem,
p. 42). Entende-se, portanto, que a cultura surda € constituida e se constitui por meio de relagdes
de poder-saber e gue os sujeitos que dela participam partilham um processo social e historico.
A partir dessa concepcao sobre 0s surdos, produz-se outra possibilidade de eles se constituirem:
ndo mais como sujeitos da falta, mas a partir de um processo que “reinventa um modo surdo de
ser pautado pela nogdo de diferenga cultural” (WITCHS e LOPES, 2015, p. 42). E &, pois, como
uma espécie de desdobramento do trabalho anterior de mestrado, no qual essas questdes

fundamentais se fizeram marcas, que a atual pesquisa de doutorado visa agora se ocupar e, mais

2 A Linguas de Sinais é considerada legalmente como uma lingua. As linguas de sinais sdo linguas em que a
producdo de significados se da por meio de movimentos feitos com os bracos, tronco e méos e movimentos no
espaco, além das expressdes faciais; sua recep¢do se da prioritariamente por meio da visdo.
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do que isso, aprofundar — ainda que com outro grupo de sujeitos surdos e outras perguntas sobre
imagem.

Por esta razdo, no sentido de tentar relacionar algumas das contribuicdes da pesquisa
anterior ligadas a arte surda, alguns dos pressupostos da pesquisa que aqui tem lugar sobre o
dominio da imagem e da linguagem e, ainda, algumas das demandas (inclusive politicas)
ligadas ao campo da surdez no que diz respeito a escola e aquilo que nela é e pode ser oferecido,
que fazemos aqui algumas consideracdes.

Sabemos que a arte surda é entendida por muitos pesquisadores da area da surdez e por
artistas surdos como um artefato, um marcador que expressa peculiaridades da cultura e
identidade surda. Ela tem sido produzida como estratégia de militdncia que visa mostrar um
pouco sobre o ser surdo, sua historia, sua lingua, suas experiéncias, tentando dar visibilidade as

formas possiveis de entender a cultura surda. Para Anjos, a arte surda é

objeto de uma representacdo social, que utiliza recursos, tais como: a
utilizagdo das méos e corpo para declamar poesias, 0 teatro sinalizado,
pinturas onde o elemento principal eram as maos. [...] é aquela que representa
uma identidade cultural, assumindo uma expressao propria conforme a
historia (2008, p. 8-9).

A arte surda efetiva-se como uma estratégia de producdo cultural que os artistas surdos,
que participam ativamente da comunidade surda e nela se constituem, usam para legitimar sua
cultura e produzir (talvez outras) verdades sobre 0s sujeitos que estdo em seu interior. Essa
estratégia de producdo cultural configura-se como um de tantos campos de forca que, a medida
que vao se constituindo, vao produzindo diferentes significados sobre o que é ser sujeito surdo
neste contexto.

Na analise das entrevistas com os artistas surdos (RAUGUST, 2014), um tema mereceu
atencdo — justamente porque dele emerge, em alguma medida, a pesquisa ora apresentada: a
arte como militancia/valorizacdo de uma cultura, de um grupo que apreende muito daquilo que
estd ao seu redor por meio da visdo; uma cultura expressa por esse grupo por meio de uma
linguagem artistica. A arte surda funciona, portanto, como valorizagdo de sua cultura, de sua
identidade e de sua lingua; ela é vista como implicada em mostrar 0s surdos como um grupo

que durante muito tempo nao teve a possibilidade de usar sua lingua, a lingua de sinais.
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Com efeito, a arte surda inscreve-se como parte de uma complexa préatica de militdncia
—amesma que, junto a outros setores, tornou possivel o reconhecimento da Libras® como meio
legal de comunicacéo e expressdo dos surdos, assim como direitos na area da educacdo, tais
como: “acesso a educacao [...] em todos os niveis, etapas e modalidades da educacao”
(BRASIL, 2005, p. 29)*; “oferta obrigatéria, desde a educagdo infantil, do ensino de Libras, e
também da Lingua Portuguesa, como segunda lingua” (Ibidem). A Libras, Lingua Brasileira de
Sinais, é uma lingua de caracteristica visual-espacial, na qual a producdo de significados se da
pelo conjunto de movimentos no espagco, movimentos com o tronco, 0s bragos e as maos e pelas
experiéncias faciais e corporais.

E por meio também da militancia que os surdos tém conquistado direitos educacionais
como os descritos acima, dentre eles, a seguridade da educacéo em sua lingua materna, a Libras,
por meio do Decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que em seu capitulo 1V, no qual dispbe
sobre o uso e difusdo da Libras e da Lingua Portuguesa para o acesso das pessoas surdas a
educacéo, afirma, no artigo 14 que

as instituigdes federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente, as pessoas
surdas acesso a comunicacdo, a informacdo e a educagdo nos processos
seletivos, nas atividades e nos contetdos curriculares desenvolvidos em todos
0s niveis, etapas e modalidade, desde a educagdo infantil até & superior
(BRASIL, 2005, p. 29).

Para tanto, as escolas precisam “ofertar, obrigatoriamente, desde a educacgao infantil, o
ensino da Libras e também da Lingua Portuguesa escrita, como segunda lingua para os alunos
surdos” (BRASIL, 2005). Outra conquista refere-se as escolas bilingues de surdos, que,
conforme o0 mesmo decreto, institui no capitulo VI, sobre a garantia a educacdo das pessoas
surdas ou com deficiéncia auditiva, a organizagdo de “escolas e classes de educacao bilingue,
abertas a alunos surdos e ouvintes, com professores bilingues, na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental”, bem como “escolas bilingues [...] para os anos finais do ensino
fundamental” (BRASIL, 2005, p. 29). Seu inciso primeiro explica que “sdo denominadas
escolas ou classes de educacdo bilingue aquelas em que a Libras e a modalidade escrita da
Lingua Portuguesa sejam linguas de instrucdo utilizadas no desenvolvimento de todo o processo

educativo” (Ibidem).

3 Lei 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e d& outras
providéncias.
4 Regulamenta a Lei 10.436, de 24 de abril de 2002 e o artigo 18 da Lei 10.098, de 19 de dezembro de 2000.
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A comunidade surda e os ouvintes que dela participam tém lutado em favor da
manutencdo dessas escolas bilingues, especialmente, em funcdo de as Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Basica (documento elaborado em 2013), do Plano Nacional de
Educacao (elaborado em 2014), da Lei 13. 146, que institui a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia em 2015, e a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
reformulada em 2017, darem a opg&o de escolas bilingues para surdos, mas manifestarem seu
interesse em inserir esses alunos em escolas regulares. Esses documentos se configuram
enquanto discursos que manifestam enunciados a respeito da educacao de surdos e dos sujeitos
que dela participam.

Diversos discursos sobre a educacdo de surdos sdo acionados nos documentos
mencionados, bem como nos discursos presentes na comunidade surda. Cada um deles constitui
formas especificas de ser surdo e, mais, de como deve se dar a educacdo desse sujeito. Como
exemplo, trazemos um excerto do documento A Educacdo que N6s Surdos Queremos, que
propde “o fim da politica de incluséo/integracdo, pois ela trata o surdo como deficiente e, por
outro lado, leva ao fechamento de escolas de surdos e/ou o0 abandono do processo educacional
pelo aluno surdo” (FENEIS, 1999, p. 3). O documento mencionado se configura também como
efeito de um discurso em favor do bilinguismo, que se articula num emaranhado discursivo com
varios outros enunciados e outros discursos tais como o Plano Nacional de Educacéo que coloca
como uma de suas estratégias “garantir a oferta de educagdo bilingue, em Lingua Brasileira de
Sinais [...] como primeira lingua [...] aos alunos surdos [...] em escolas e classes bilingues e em
escolas inclusivas” (BRASIL, 2014, p. 56).

Mais recentemente, em 6 de outubro de 2020, a Federacdo Nacional de Educacéo e
Integracdo dos Surdos (FENEIS) divulgou uma Nota de Apoio e Esclarecimentos sobre o
Decreto da Politica Nacional de Educacéo Especial. Essa nota se refere ao Decreto 10.502, de
30 de setembro de 2020, onde institui a Politica Nacional de Educacdo Especial: equitativa,
inclusiva e com aprendizado ao longo da vida. De acordo com os representantes da Feneis,
“esse decreto define e aborda varias questdes relacionadas a educagao bilingue de surdos”
(2020, p.1) — questdes que, por décadas, a comunidade surda e seus lideres e entidades
representativas vém reivindicando. No entanto, apesar de o decreto dar vistas e efetivar diversas
dessas lutas — como afirmar a oferta de Escolas Bilingues de Surdos, o que para a Feneis,
“refor¢a o fruto da luta do movimento surdo que levou a determinacdo, na estratégia 4.7 do
Plano Nacional de Educacdo (Lei n° 13.0005/2014, das Escolas Bilingues para Surdos como

modalidade regular de ensino” (2020, p. 4) —, ainda faltam alguns ajustes no decreto em relagéo
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a educacdo de surdos. Dentre eles, destaca-se a necessidade de o decreto dispor sobre a
“autonomia da politica de educagao bilingue para surdos” (Ibidem, p. 6), desvinculando a esta
modalidade de educacéo a educacéo especial.

Outros discursos a respeito da educacdo de surdos sdo produzidos em documentos
oficiais como nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Basica que enunciam que 0s
sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia nas suas classes comuns do
ensino regular e no Atendimento Educacional Especializado. Nesses documentos, o aluno surdo
é produzido como um sujeito da inclusdo, um sujeito da falta, pensado a partir de discursos
educacionais que olham para esse sujeito com uma perspectiva pautada na deficiéncia. Nesse
mesmo contexto, o documento Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva prevé o ingresso de alunos surdos nas escolas comuns, promovendo a
educacdo bilingue e o atendimento educacional especializado, bem como que o aluno surdo
esteja em turmas comuns na escola regular.

A partir dos documentos trazidos aqui, percebemos que estes sdo apenas alguns de todo
0 emaranhado discursivo que os demais documentos a respeito da educacdo de surdos
configuram, os quais atraves da linguagem significam e produzem sujeitos por meio das
relagfes de poder-saber. Esse emaranhado discursivo “toma sentido de verdade em uma
constante disputa pela significacdo” (PINHEIRO, 2012, p. 14), na qual “o outro ¢ inventado,
constituido e, portanto, significado” (Ibidem). Nesse sentido, tanto o sujeito, quanto aquilo que
o0 rodeia sdo efeitos de discursos e contingéncias sociais, culturais, politicas e econémicas.

Por que fazemos essa discussdo sobre a educacdo dos surdos em tantas dimensfes?
Porque foi em funcgdo de problematicas como essas que, paulatinamente, algumas questdes se
impunham para n6s — ndo como perguntas a serem necessariamente respondidas, mas a titulo
de interrogacGes que se mantivessem como inquietacfes permanentes e mobilizadoras: que
relacdo se pode estabelecer entre surdez e as formas pelas quais 0s sujeitos surdos sdo educados
na escola nos termos da formacgdo do olhar? Como pensar, neste contexto, a problematica da
imagem também como um elemento imprescindivel — sobretudo nestes tempos — acerca de uma
educacao do olhar? Como, no espago entre a garantia de uma educacéo bilingue e a legitimacéo
de uma cultura especifica (a cultura surda), pode emergir diferentes formas de pensar o surdo
(e aqui a crianga surda) como um sujeito do olhar?

Independente dos lugares onde as criangas surdas serdo ensinadas, ou seja, em escolas
bilingues ou em escolas inclusivas, elas tém garantia legal de uma educacgéo bilingue. Sobre

iss0, nos ultimos anos, diversos autores tém investigado em suas pesquisas sobre os modos de
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alfabetizar e ensinar os alunos surdos em um contexto de educacdo bilingue, dentre eles,
merecem destaque as pesquisas de Campello (2007), Lacerda, Santos e Caetano (2013); Lodi
(2013); Vieira (2011); Fernandes e Moreira (2014, 2009); Quadros (2008).

Dentre as praticas e metodologias de ensino, a maioria dos autores tém insistido sobre a
importancia do estimulo visual por meio de imagens, jogos, brincadeiras, tecnologias etc.
Lacerda, Santos e Caetano (2013, p. 185) afirmam, sobre isso, que a escola ou, mais
precisamente, a sala de aula “deve ser um lugar em que o0 aluno estabeleca relacbes com aquilo
que ¢ vivido fora dela”, 0 que exige daqueles que trabalnam com a crianca contextualizar
socialmente os contetdos, tendo por suporte metodolégico “filmes, textos de literatura,
manchetes de jornais, programas televisivos de modo a tornar a aprendizagem mais
significativa” (Ibidem). As autoras mostram que essas estratégias visuais sdo imprescindiveis
aos alunos surdos, “uma vez que eles, em geral, tiveram poucos interlocutores em sua lingua e,
consequentemente, poucas oportunidades de trocas e de debates” (Ibidem). Para as autoras, a
maioria das criangas surdas séo filhas de pais ouvintes e, por ndo terem o mesmo canal de
comunicacdo, e por sua familia desconhecer a lingua de sinais, muitas vezes chegam a escola
sem uma lingua adquirida. Consequentemente, elas também chegam a escola com
“conhecimentos de mundo reduzidos quando comparados com aqueles apresentados pelos
alunos que ouvem” (Ibidem).

Para que as criangas surdas adquiram sua lingua e desenvolvam conhecimentos de
mundo para estabelecer, com os conteidos escolares, uma relagdo consistente, tem-se investido
em recursos visuais, ou nas chamadas “pedagogias visuais”, que apostam na imersdo visual das
criangas surdas no universo do curriculo. Para tanto, h4, portanto, a necessidade de o0s
professores atentarem para o foco da aprendizagem de seus alunos, o canal visual, fazendo uso
de materiais visuais que, por exemplo, incite curiosidade em seus alunos, estimulando-os a fim
de que possam construir seus conhecimentos através desse meio.

Como a lingua que a maioria dos surdos utiliza € visual, os conceitos para seu
entendimento sdo “organizados em lingua de sinais, que por ser uma lingua viso-espacial” e
pode ser comparada “a um filme, j& que o enunciador enuncia por meio de imagens, compondo
cenas explorando a simultaneidade e a consecutividade dos eventos” (LACERDA, SANTOS e
CAETANO, 2013, p. 186). Mas, conforme as autoras, ndo é suficiente apenas oferecer
conteudos em Libras sem se utilizar as potencialidades que as imagens tém nessa correlacao

entre Libras e imagem a fim de que as criangas compreendam o que é ensinado. Em fungéo
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disso, como ja referido, elas defendem que as imagens tém papel importante nas praticas
pedagogicas com vistas a ajudar no processo de aprendizagem dos surdos.

Apesar das discussdes que consideram a presenca da imagem para 0S processos de
ensino aprendizagem, o que as pesquisas de Campello (2008), Lebedeff (2010) e Nery e Batista
(2004), por exemplo, nos indicam é que ainda sdo merecedoras de investimento as metodologias
de trabalho pedagdgico com filmes, considerando a formac&o de criancgas e jovens surdos. E é
buscando se relacionar com essa urgéncia que esta pesquisa se erige — justamente na medida
em que busca entender, como referido, como se caracterizam os modos de olhar das criancgas
surdas e a forma pela qual elas se relacionam como as imagens. Em suma, como as criangas
surdas se relacionam com as imagens e quais estratégias elas se utilizam para compor sentidos
a partir das diversas cores, texturas e tempos das imagens filmicas? A partir dessa relagéo,
buscamos colocar em evidéncia o que elas tém a dizer sobre a imagem filmica, entendendo que
é desse processo que se institui sua experiéncia visual. Buscamos, de diferentes formas, pensar
como as criangas vivem, sentem e fruem as imagens — nesse caso, a partir de momentos nos
quais foi possivel, com elas, desenvolver didlogos sobre o que elas tinham a dizer sobre alguns
filmes.

Para dar conta de tais interrogacdes, metodologicamente, foram organizadas um total de
onze sessoes de filmes com um conjunto de doze criancgas surdas, frequentadoras de uma escola
de surdos da cidade de Pelotas, no Rio Grande do Sul. A selecdo dos filmes se baseou na aposta
de que, de diferentes formas, elas apresentavam mdltiplas e potentes linguagens, com as quais
as criancas eram convidadas a interagir e entregar-se aos movimentos, seja pelos dialogos,
narrativas, cores, etc. Apesar de ndo terem o recurso sonoro na interagdo com os filmes, as
criancas foram convidadas, pelas imagens, a outras formas de percepcdo e construcdo de
sentidos, utilizando-se de outros meios para a relagdo com essas imagens. Buscamos dar relevo,
entdo, aos modos pelos quais se constituem, nas criancas surdas, uma experiéncia singular do
olhar, como forma de os “sujeitos surdos perceberem o mundo de maneira diferente, a qual
provoca reflexdes de suas subjetividades” (STROBEL, 2008, p. 38).

Organizamos, assim, desta forma, a construgéo deste percurso investigativo: em Como
Pensar a Infancia Surda, segundo capitulo deste trabalho, apresentamos uma revisao
bibliogréafica sobre o que se tem produzido, nos ultimos anos, sobre os temas infancia e crianca
surda no campo da educacao. O levantamento feito, parte de uma busca detalhada nos principais
bancos de dados de pesquisa do pais na area, dentre eles, o banco Catalogo de Teses e

Dissertacdes da Capes (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), e do
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banco de artigos publicados no site da Anped (Associacdo Nacional de Pds-graduacdo e
Pesquisa em Educagdo). A partir dessa busca, discutiremos as trés recorréncias centrais
presentes nos trabalhos selecionados: 1) apesar de as pesquisas operarem com a tematica da
infancia surda, em sua maioria, ndo foi observado uma discussdo especifica e singular que
problematizasse a inféncia e a crianga surda; tal discusséo, antes disso, foi tomada de forma
generalizada; 2) as pesquisas selecionadas, na sua maioria, trazem discussdes sobre a aquisigao
da Libras como primeira lingua e da lingua portuguesa como segunda lingua, no entanto, ndo
colocam em foco a dimensdo do olhar em sua importancia ndo somente para aquisi¢do da
lingua, mas para a aquisicdo de mundo, permanecendo o olhar, portanto, em outro plano; 3)
grande parte das pesquisas apresenta o olhar como uma habilidade a ser desenvolvida para a
aprendizagem de conteudos, ndo chegando a problematizar a dimensao do olhar em si mesma.

O terceiro capitulo, intitulado Sobre os Modos de Olhar na Infancia Surda: alguns
escapes, trazemos, para além das pesquisas mencionadas no capitulo anterior, aquelas que nos
propbem o0 que chamamos de “escapes” aos modos de tratar sobre o olhar surdo e,
principalmente, a crianca surda. Apresentamos, assim, pesquisas que demostram certo interesse
naquilo que o proprio olhar surdo produz e como ele se constitui a partir de espaco-tempos
especificos. Tais produgdes foram extremamente importantes para esta pesquisa, servindo de
apoio tedrico e metodoldgico na construcdo dos conceitos e das discussdes analiticas do
trabalho.

Em O Mar Revolto da Pesquisa com Criancas: navegando na metodologia de pesquisa,
como o proprio titulo sugere, dispde sobre a metodologia utilizada no percurso da pesquisa.
Trazemos de forma detalhada o local onde a pesquisa foi realizada, como se deu o
consentimento da escola, dos pais e das criancas para participarem das oficinas, quem s&o
nossos sujeitos de pesquisa, os critérios usados para a selecdo dos filmes e a descricdo das
oficinas. Abordamos, também neste capitulo, as discussdes que envolvem a ética nas pesquisas
com criangas.

No quinto capitulo, ganha evidéncia a discussédo teorica sobre um primeiro eixo do
trabalho: aquele relativo a dimenséo do olhar; nele, a possibilidade de pensarmos a crianca
surda como sujeito do olhar: um olhar que, apesar de ser o canal principal pelo qual a crianga
surda apreendera as coisas a sua volta, ndo € dado naturalmente a ela, mas, antes, tambem ¢
atravessado por um tipo de pedagogia. Para isso, trazemos alguns debates sobre o tema a partir
de autores como Nogueira (2010), Silva e Silva (2015), Lebedeff (2010), entre outros; bem
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como sobre as formas pelas quais a crianga como sujeito do olhar vem sendo entendida e, mais,
que outros caminhos de compreenséo podem ai ser organizados.

Partindo das discussdes sobre o olhar, desenvolvemos, no sexto capitulo, uma primeira
discussdo analitica sobre os modos que tal olhar se constitui na relagdo com a imagem.
Mostramos, assim, que numa relagdo entre olhar e imagem, o olhar se configura como prépria
extensdo do corpo da crianga surda, ou seja, olhar para as criangas implica, necessariamente o
corpo, o seu corpo. Além disso, as sessdes com os filmes nos permitiram analisar o modo como
o conceito mesmo de “entender” (a imagem, o filme, uma sequéncia...) implica uma relacéo
direta com a criacdo de sentidos, por parte da crianga surda, sobre aquilo que nao esta, de fato,
imediatamente, dado pelo filme tal como ela o Vé.

No sétimo capitulo, apresentamos o segundo eixo — A Crianca Surda Como Sujeito da
Enunciacdo. Nele, nos propomos problematizar as formas pelas quais a linguagem define,
produz os sujeitos, mas também se efetiva como dimensdo pela qual determinacdes
homogeneizantes sdo também tensionadas. Assumimos, a partir disso, outras funcGes para a
linguagem que ndo sejam aquelas de mera expressdo, comunicacdo, representacédo do real, nem
de ser, ela mesma, efeito de uma “interioridade” do sujeito, um “espelho daquilo que ¢ e daquilo
que se pensa” (FOUCAULT, 2016, p. 42). A discusséo sobre a crianga surda como sujeito da
enunciagado parte, assim, da discussao foucaultiana sobre “autoria”. Buscamos problematizar a
ideia de que a crianga, assim como a nocao de autor, é, muitas vezes, produzida de anteméao por
meio dos discursos sobre ela. Como efeito, entendemos que ela ndo emerge como mera criadora
de seus ditos, cuja palavra estaria a espera de ser desvelada, na busca de “origem secreta — tdo
secreta e tdo originaria que dela jamais poderemos nos reapoderar inteiramente” (FOUCAULT,
2015, p. 30). Antes disso, propomos pensar a crianga surda na qualidade de uma fungéo-autor,
que ocupa um lugar de sujeito da enunciacdo no interior dos discursos que a constituem por
meio de uma lingua especifica, a lingua de sinais.

Parte dessa discussao sobre a linguagem que a compomos os debates analiticos trazidos
no oitavo capitulo. Assim, em Crianca Surda e Imagem: dialogos estabelecidos, operamos com
a dimensdo da imagem e da linguagem, mostrando como, no jogo daquilo que V€, a presenca
do outro se faz decisiva: o outro que pode ser um colega, outra crianga, a pesquisadora, como
tambeém o outro de si mesma.

O nono capitulo se ocupa do terceiro eixo da pesquisa: A Criangca Surda como Sujeito
Etico; tal eixo é problematizado na medida em que toma a imagem em sua poténcia de

desestabiliza¢do para e da crianga surda. De forma mais incisiva, entendemos aqui a propria
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imagem também como um outro, e fazemos isso a partir da discusséo tecida sobre o conceito
de “outro” em Foucault. No debate sobre o conceito de outro nas pesquisas tanto do autor, bem
como de seus contemporaneos, questionamos as possibilidades existentes na relacdo entre a
crianca surda e o outro-imagem — sendo que a principal delas diz respeito ao deslocamento que
a imagem pode provocar no sujeito na qualidade de um desprendimento: um desprendimento
do seu olhar, ou seja, das formas pelas quais, especificamente as criancas surdas, sao ensinadas
a olhar e se relacionar com as imagens.

Nesse sentido, e chegando ao décimo capitulo, analisamos a ideia de um
desprendimento do olhar da crian¢a surda durante as oficinas, compreendendo que, ao contrario
do que uma primeira leitura sobre o que alguns filmes podem nos sugerir — e nos apoiando nas
teorizacOes de Badiou (2004) sobre o cinema —, qualquer imagem é passivel sim de produzir,
de convidar a criangca a um deslocamento. Mais propriamente, discutimos a questdo do status
conferido as imagens e, dessa forma, justificamos o porqué de também imagens tidas como
banais ou, como afirma Badiou, imagens de “massa”, podem convidar, incitar a um
desprendimento, que nada mais é do que um pensar de outro modo. Trazemos, para compor as
discussbes que dizem respeito a essa nocao de desprendimento do sujeito, as problematizactes
referentes a uma ética das imagens, discussao que acompanha toda a obra de Georges Didi-
Huberman em suas analises sobre a imagem.

Chegando ao altimo capitulo, trazemos de forma resumida nossa trajetdria durante os
quatro anos dedicados a pesquisa com criancas surdas. Reunimos as principais discussdes
tecidas na tese, procurando estabelecer articulacdes entre elas, na qualidade de resultados, e a
relevancia do tema para o campo da Educacdo de Surdos, levando-se em consideracdo, em
especial, a escola e as/os professoras/es de criangas surdas.



2. COMO PENSAR A INFANCIA SURDA

Figura 1: Obra da artista surda Susan Dupor intitulada “Coerce” (2000 — Oleo sobre
serapilheira. Dimensdes: 14” x 18”).

Susan Dupor é uma artista plastica surda americana, nascida em 1969, em Madison (US)
e que até hoje atua na Wisconsin School for the Deaf [Escola de Wisconsin para os surdos]
como professora de artes. Em suas obras, a artista da énfase aos movimentos das méos, dos
sinais, daquilo que chama de caracteristico de uma “experiéncia surda”. Também busca
explorar, como ela mesma menciona, sua “identidade como mulher surda” (DUPOR, s.n.,
traducdo nossa). Em suas producdes, ganham relevo ndo apenas as singularidades da cultura
surda, mas, igualmente, algumas “ironias de ser surdo” (Ibidem) em um mundo preparado e
organizado para a audico.

Investidas, entdo, com a tematica das ironias de ser surdo, algumas de suas obras
mostram, de modo particular, suas experiéncias infantis, sua visao sobre as criangas surdas que
passam por processos de treinamento da fala, colocagéo de proétese auditiva, bem como a relacéo
de comunicagdo da crianca surda com a familia ouvinte. Essas produgdes sugerem algumas
praticas pelas quais as criangas surdas e sua infancia sdo pensadas, produzidas e significadas;
praticas que, entendemos aqui, vdo constituindo uma infancia surda e que, ao se articularem,
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vao criando verdades sobre “os sujeitos, constituindo-os dentro dos padrdes sociais, espaciais
e temporais especificos” (LOPES e GUEDES, 2008, p. 1).

A obra trazida acima, ja em seu titulo, faz alusdo a uma dessas praticas sob as quais a
crianca € pensada, produzida e problematizada. “Coagir”, como ¢ intitulada a produgdo (uma
pintura), apresenta o desenho de uma mao tentando virar o rosto da crianga surda e, com efeito,
a expressao do rosto da crianga indicando desconforto e certa resisténcia. A pintura nos convoca
a fazer algumas interrogacdes: para onde a méo tenta levar o rosto da crianca surda — e, mais
do que isso, seu olhar? A que “coa¢ao” a artista se refere por meio do titulo? Resisténcia a qué
a crianca faz por meio do seu olhar voltado para o lado oposto aquele a que mao Ihe conduz?

Dentre tantos significados possiveis, propomos aqui pensar esta imagem a partir do que
a prépria artista vem afirmando sobre suas producgdes e sobre aquilo que a mobiliza. Se, como
j4& mencionado, a artista busca em suas obras “celebrar a singularidade da cultura surda”
(DUPOR, s.n., tradugédo nossa) — e na medida em que entendemos que sua fala e sua arte se
inserem no interior da cultura e comunidade surdas —, podemos pensar na coagdo e na
resisténcia sugeridas pela obra acima as formas de constitui¢do da prépria infancia surda. Trata-
se, talvez, da coacdo daquilo que pretende constituir uma infancia surda como sendo pautada
por uma tentativa de normalizacdo do olhar (seja por meio, inclusive, de aparelhos auditivos,
tal como representado em outras obras da mesma artista — e trazidas abaixo a fim de
exemplificagdo —, seja por uma normalizagdo que, na obra, se faz materializada em um gesto

de resisténcia).

Figura 2: Obras da artista surda Susan Dupor intituladas “Deaf American” (1989 — 6leo sobre
tela. Dimensdes: 42” x 30”) e “Musical Chair” (1997 — 6leo sobre o painel. Dimensdes: 27 %4 x
23 7).
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Ainda que neste trabalho ndo operemos com problemaéticas ligadas a coagéo (sobretudo
nos modos pelos quais a infancia é produzida), entendemos que as produgdes de Susan Dupor
oferecem elementos importantes para nossa discussao.

A partir da obra trazida, afirmamos que esta pesquisa se estabelece como um convite a
pensarmos em como as criangas surdas emergem como sujeitos do olhar; e como, da mesma
forma, neste contexto, as imagens também permitem pensar sobre a constituicdo de um tipo
singular de olhar. Especificamente, tratamos das imagens ligadas ao cinema na tentativa de
discutir alguns elementos que poderiam caracterizar singularidades relativas a infancia surda
no que diz respeito a seus modos de ver. Nesta pesquisa, compor essa discusséo se relacionou
com a possibilidade de dinamizar, tedrica, metodoldgica e analiticamente, trés eixos, a nds,
inseparaveis: a crianca surda como sujeito do olhar; a crianca surda como ser da linguagem;
a criancga surda como sujeito ético. Se, de um lado, esses trés eixos derivam dos pressupostos
tedrico-metodoldgicos da pesquisa, também é verdade que elas derivam igualmente de um
levantamento realizado sobre as pesquisas produzidas no campo que liga infancia e surdez, e
gue nos convidam a construir ferramentas especificas para tratar da crianca surda, tanto quanto
possivel, ao largo de acepcdes generalizantes, que a resume a compreensdes, por vezes,
universalizadoras.

Para que chegassemos a esses trés eixos e pudéssemos pensar, a partir deles, a infancia
surda, foi necessario compor alguns movimentos de trabalho: 1) realizagdo de um levantamento
de pesquisas gque tém sido desenvolvidas, nos ultimos anos, sobre a tematica da infancia surda;
2) desenvolvimento de um aporte tedrico-metodoldgico ligado a relacdo entre os elementos que
envolvem a producdo de sujeito (do olhar, da linguagem e da ética), considerando o arcabouco
tedrico escolhido, qual seja, foucaultiano e 29jud-hubermaniano; 3) problematizacéo da relacéo
entre o aporte tedrico mencionado e as discussdes produzidas pelo campo da Sociologia da
Infancia, a fim de pensarmos, particularmente, sobre as “culturas infantis” surdas; e 4) execucao
das oficinas em diversos formatos com as criangas surdas, oferecendo-nos dados que véo ao
encontro do referencial tedrico-metodologico escolhido.

Com relagdo ao primeiro empreendimento, foi realizada uma busca detalhada sobre o
que tem sido produzido nos trabalhos que tematizam a infancia surda, assumindo-se,
especialmente, o campo da educacéo e o campo da educagéo especial. Ou seja, foi realizado um
levantamento minucioso de pesquisas que tinham como tematica, direta ou indiretamente, a
problemaética da infancia surda. E por que decidimos investir em buscas no campo da educagdo

e da educagdo especial? Primeiramente, porque a maioria das pesquisas que se alinha as
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teorizagbes do campo dos Estudos Surdos, campo no qual esta pesquisa se inscreve, estdo
concentradas na &rea da Educacdo. Em segundo lugar, porque a grande parte das pesquisas em
Educacdo ocorre em contextos escolares de surdos ou em associacbes de surdos —
principalmente se levarmos em conta que as reivindicagcdes constantes da comunidade surda
sdo essencialmente questdes que tangem a educacdo, a escolarizacdo dos surdos e ao ensino
bilingue de surdos, da mesma forma que os principais investimentos em pesquisas, como 0s de
Quadros (2009); Campello e Rezende (2014); Lodi (2013); Muller e Karnopp (2015), tém sido
em torno da importancia da escola de surdos e do ensino bilingue para surdos em contexto
escolar.

Tais exemplos apontam para uma gama de pesquisas que se ocupa da escola, ou que sao
realizadas na escola. Outra questdo importante de ser levantada é que, também as discussdes
sobre cultura surda, sobre a comunidade surda, bem como as reivindicacfes sociais e politicas
dos surdos perpassam a escola de surdos. I1sso ocorre por dois motivos: o primeiro refere-se a
interconex&o entre escola de surdos e associacéo de surdos. As associagcdes de surdos sao parte
ativa da escola de surdos, muitas delas tendo seu local geografico situado dentro da propria
escola de surdos, tornando as discussdes que dizem respeito a um desses espacos parte do outro
e vice-versa. A segunda refere-se ao fato de que grande parte dos professores surdos e ouvintes
das escolas de surdos participa ativamente da comunidade e associacgao de surdos, ndo havendo
desvinculacdo de um e de outro. A partir das justificativas aqui elencadas, podemos perceber
gue a crianca surda, como parte pertencente a comunidade, associacao e escola de surdos, na
maioria das vezes, € referenciada nas nossas pesquisas, na condicdo de aluno(a) surdo(a).

No que se refere ao levantamento realizado, primeiramente, buscamos trabalhos nos
principais bancos de dados do Brasil, dentre eles, o Catalogo de Teses e Dissertagdes da Capes®,
por entendermos que se trata de um banco de dados que nos permite ter acesso as pesquisas
mais atuais — e assim férteis para a composicdo de muitas das discussdes que pretendemos

desenvolver.

5 Pesquisa feita no site da Capes — Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel superior, em seu catalogo
de Teses e DissertacOes. Esse site possui um sistema de busca bibliografica com producfes desde 1987.
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As pesquisas nesse banco de dados foram feitas por meio da insergdo de descritores
especificos no catalogo, tais como: infancia surda®; surdez’; infancia e surdez®; e crianca e
surdez®. Optamos por filtrar as buscas, assinalando os campos “teses” e “area de
conhecimento”, aqui limitando para os campos “educacdo” ¢ “educagdo especial”. A escolha
por selecionar apenas essas duas areas de conhecimento se justifica pelo fato de nossa pesquisa
estar inserida no Programa de P6s-Graduacdo em Educacéo e, ainda, em fungéo das discussdes
sobre surdez estarem inseridas na area da Educacdo Especial, no interior de problematizacGes
que buscamos também realizar — nesse caso, em discussdes que questionam o modo como a
Educacdo Especial, “com seus saberes e poderes, produz os sujeitos anormais [dentre eles os
surdos] e, da mesma forma, as préaticas pedagdgicas [desse campo] que poderiam 31juda31-los
numa posicdo melhor ou mais feliz no projeto moderno de inclusdo social” (LUNARDI-
LAZZARIN e HERMES, 2017, p. 297).

Mediante a leitura dos titulos, resumos, sumérios, bem como com a leitura corrente das

teses, podemos dizer que, dos trabalhos dispostos nesta selecdo, escolhnemos aqueles que se

6 Com este termo, e utilizado o refinamento de busca ja mencionado, a plataforma nos apresentou um total de
setenta (70) pesquisas. Das setenta pesquisas, feitas analises de titulo, resumo, sumario e leitura corrida, seis (6)
trabalhos foram selecionados: “A Aquisicdo da Escrita pela Crianga Surda Desde a Educagdo Infantil” (2008);
“A Visualiza¢do no Ensino de Matemdtica: uma experiéncia com alunos surdos” (2013); “Efeitos do Diagndstico
Precoce da Surdez nos Processos de Escolariza¢do de Alunos Surdos” (2017); “Aquisi¢ao Fonoldgica na Lingua
Brasileira de Sinais: estudo longitudinal de uma crianga surda” (1999); “A Produgdo Discursiva de uma Infincia
Surda Escolarizada: escritas biografeméticas (2018); e “Prdticas Discursivas sobre a Surdez e a Educagdo
Infantil: didlogo com familiares” (2019).

" Com o termo “surdez”, trezentas e nove (309) teses foram encontradas e, apds refinamento na busca, a mesma
feita anteriormente, restaram setenta e trés (73). Destas setenta e trés teses, compreendemos que sete (7) delas se
encontravam, em alguma medida, em consonancia com as discussdes aqui propostas: “A Pessoa Surda e suas
Possibilidades no Processo de Aprendizagem e Escolariza¢do” (2011); “A Educag¢do de Surdos e a Pratica
Pedagégica: andlise a partir da alteridade surda” (2010); “Por uma Diddtica da Inveng¢do Surda: pratica
pedagogica nas escolas-piloto de educagéo bilingue no municipio do Rio de Janeiro” (2014); “A Escrita do Aluno
Surdo: interface entre a Libras e a Lingua Portuguesa” (2009); “Experiéncias Culturais de Alunos Surdos em
Contextos Socioeducacionais: o que é revelado?” (2013); “A Educagdo Infantil para Criangas Surdas em
Municipios da Regido Metropolitana de Vitoria” (2018); e “Alfabetizagdo e Letramento de Alunos com Surdez
no Ensino Comum” (2018).

8 Inserido este termo, e aplicados os filtros, restaram novecentos e cinquenta e cinco (955) trabalhos. Destes
novecentos e cinquenta e cinco, dois trabalhos correspondiam as discussdes aqui propostas. Sdo eles: “Educacao,
Surdez e Identidades: uma andlise sobre perspectivas tedricas e processos de invengdo” (2017); e “Discursos
sobre Pedagogias Surdas” (2013). Importa aqui dizermos que varios trabalhos mencionados apareciam novamente
como resultado de outras buscas com termos diferentes, ndo sendo computados novamente.

® Utilizando os termos de busca “crianga” e “surdez”, e aplicando os filtros referidos, foram encontradas mil cento
e vinte e oito (1128) pesquisas. Destas, cinco (5) se aplicam aos interesses desta pesquisa: “Os [des]Caminhos da
Escolarizacéo na Surdez: examinando a educacédo infantil na fortaleza dos que ouvem com os olhos e falam com
as mdos” (2012); “Composi¢do Aditiva e Contagem em Criangas Surdas: intervengdo pedagogica com filhos de
surdos e de ouvintes”, (2011); “Avaliacdo Pedagdgica para Alunos Surdos no Contexto de um Programa Inclusivo
Bilingue” (2015); “Educagdo de Surdos: estudo bibliométrico de teses e dissertagdes” (2017); € “Novos Olhares
Acerca da Construgdo da Subjetividade em Sujeitos Surdos” (2018).
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relacionavam mais diretamente com a proposta desta pesquisa — ou seja, em sua relagdo com o
tema da infancia e surdez. Dentre os mais de quatorze mil (14.000) trabalhos que apareceram
na plataforma, de acordo com os refinamentos ja descritos, treze (13) pesquisas foram
selecionadas. Vale ressaltar que a pesquisa no Catalogo da Capes foi realizada em 2018 refeita
em 2020.

Paralelo a este primeiro levantamento, também recorremos a outro banco de producées
derivadas de pesquisas na area de educacdo reconhecido nacionalmente: aquele dos trabalhos
aprovados e/ou apresentados em Reunides da Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo (ANPEd). Em sua biblioteca virtual, ha trés mil setecentos e noventa e
cinco (3.795) trabalhos apresentados e publicados entre os vinte e quatro (24) Grupos de
Trabalhos (GTs) que compdem a Associacdo. Dos 24 GTs, um deles é justamente o de
“Educagao Especial”, o qual concentra o maior nimero de discussdes sobre a educacao de
surdos. Assim, fizemos uma busca pelo GT “Educacdo Especial”, procurando trabalhos
alinhados a nossa tematica. Dos cento e onze (111) trabalhos publicados, analisando titulo por
titulo, bem como os resumos das producées que abordassem a tematica da surdez, optamos por
selecionar aqueles mais atuais, ou seja, que tivessem sido produzidos nos ultimos sete anos
(2013-2020). Com o refinamento aplicado, apenas quatro (4) trabalhos traziam em suas
discussdes incursdes para pensarmos a infancia surda — o que, em si, ja nos aponta para um
importante dado.

Assim, no total, entre as teses encontradas no banco da Capes e os trabalhos publicados
no site das reunides da ANPEd, encontramos vinte e trés (23) pesquisas. A partir da leitura das
23 pesquisas, nossa analise voltou-se a uma discussdo especifica: o que os materiais traziam
sobre a infancia surda, em suas especificidades e singularidades? Gostariamos, entdo, de
apresentar trés recorréncias presentes entre esses trabalhos, considerando o recorte operado.

A primeira recorréncia refere-se a conceituacdo sobre a infancia surda e ao modo como
ela é organizada em termos de proposicdes e discussdes tedricas. Observamos que, muitas
vezes, apesar de operarem com a tematica da infancia surda, nem sempre foi verificada a
presenca de um capitulo especifico para tal problematizagdo ou mesmo uma sistematizacdo
particular sobre a infancia surda ou a crian¢a surda. Menos do que uma questdo meramente
formal, entendemos que tal movimento pode indicar que, em alguns momentos, ainda operamos
com a infancia surda tratando-a de forma generalizada. Ao mesmo tempo, as analises e dados
levantados acabam por nem sempre apontar para a constituicdo de uma concepgéo singular de

infancia surda. De algum modo, isso deriva do fato de que, ao se abordar a infancia surda e/ou
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a crianca surda, geralmente sdo utilizadas fontes bibliogréaficas que operam com uma nogao de
infancia de forma ampla — o que faz com que sejam frequentemente utilizados, nos trabalhos
levantados, 0s termos “o sujeito”, “o surdo”, “o aluno surdo” etc. sem necessariamente Se
recorrer a especificidades que os préprios aportes podem (ou poderiam) sugerir no que diz
respeito a uma discussao sobre infancia singular e especifica.

Como exemplo, trazemos a pesquisa de Dantas (2012) sobre as praticas docentes
utilizadas para com as criancas surdas na Educacéo Infantil, dentre elas, a aquisi¢éo linguistica,
aprendizagem dos numeros, de conceitos e como o0 ensino ¢ mediado pelos educadores, a fim
de levarem os alunos surdos a adquirir e desenvolver os conceitos cotidianos. Sua pesquisa,
intitulada Os [Des]Caminhos da Escolariza¢do na Surdez: examinando a educacéao infantil na
fortaleza dos que ouvem com os olhos e falam com as maos, avalia, por meio das praticas
docentes observadas, do planejamento do corpo docente, bem como da analise das entrevistas,
se essas praticas docentes estdo adequadas as necessidades dos alunos surdos. Em seu trabalho,
a autora conceitua crianga surda a partir das incursdes trazidas por Cruz (1996) a respeito da
crianga enquanto cidada, “sujeito histérico e construtora de conhecimentos na interacdo com o
seu meio” (CRUZ apud DANTAS, 2012, p. 68, grifos do original). Dantas (Idem), portanto,
constitui uma infancia surda, principalmente, ancorada em autores do campo da Sociologia da
Infancia, valendo-se de pressupostos de extrema relevancia — ainda que, como referido, eles
ndo sejam, de todo, dinamizados nos termos especificos de uma infancia surda.

Outra pesquisadora, Lebedeff (2007), utiliza recorrentemente, para falar sobre as
alternativas de letramento para criancas surdas em seu texto intitulado Alternativas de
Letramento para Criangas Surdas: uma discussdo sobre o Shared Reading Program, diversas
vezes o termo “os surdos” quando aborda as dificuldades de aquisi¢dao do portugués das criangas
e traz, como método alternativo para o letramento, a leitura de imagens. No decorrer do texto,
a autora se vale do termo “criangca surda”, mas observa-se também que tal termo é
intercambidvel com outros como “surdo”, “aluno surdo”, “individuo” — como pode ser visto no
seguinte excerto: “uma outra recorréncia de artificializacdo da lingua, muito comum nas escolas
é a de simplificar a escrita do portugués para os surdos” (LEBEDEFF, 2007, p. 3, grifos nossos).
Em outro momento, quando argumenta sobre a negagédo, por parte da escola, da capacidade
linguistica da crianga surda, descreve que “pode-se concluir, portanto, que tem negado — a
escola —, também, a capacidade linguistica em lingua de sinais dos alunos surdos” (Ibidem, p.
4). Em suma, 0 que se busca dar énfase ¢é o fato de que “surdos”, “alunos surdos”, “individuos”

parecem corresponder a uma e mesma categoria: crianga surda.
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Bastos (2017), em seu trabalho intitulado A Libras como Disciplina na Educacéo
Basica: uma pesquisa com professores da rede estadual de Caxias — MA, utiliza também o
termo “surdo” para falar sobre a Libras como disciplina na educagdo basica, concluindo que
“com o numero crescente de surdos que chegam, cada vez mais, em nossas escolas, devemos
ter como ponto de partida, uma proposta pedagégica que contemple as necessidades e
especificidades desse publico” (BASTOS, 2017, p. 5, grifos nossos). A autora afirma que
grande parte das criangas surdas chega a escola sem um conhecimento de lingua; para ela, a
lingua de sinais nas escolas vai muito além da importancia para o desenvolvimento “do surdo,
por isso, ndo basta somente a escola colocar duas linguas em sua proposta educacional”, mas é
preciso outras estratégias como adequacao curricular, apoio aos profissionais da escola “a fim
de tornar o ensino apropriado a particularidade de cada aluno” (Ibidem, p. 6, grifos nossos).

Na tese de Camatti (2017), Efeitos do Diagnostico Precoce da Surdez nos Processos de
Escolarizagdo de Alunos Surdos, a pesquisadora busca compreender como “o diagndstico
precoce da surdez tem operado na articulacdo de técnicas regulatérias que geram efeitos na
constituicao do sujeito surdo e em seus passos de escolarizagdo” (CAMATTI, 2017, p. 9, grifos
nossos). Apesar de a pesquisa tratar de criancas surdas e seu diagnostico de surdez na mais tenra
idade, o titulo ja indica um certo apagamento da infancia surda ao eleger o termo “alunos
surdos”.

Como temos buscado mostrar, menos do que uma mera questdo formal, ou
necessariamente um “problema”, tem-se aqui o indicativo de uma discussao e de um debate que
se mostram relevantes para o campo. Dizendo de outro modo, ao se valerem do “surdo”, do
“individuo surdo”, escapa-se de mostrar uma infancia surda especifica, naquilo que ela tem de
singular e que as categorias voltadas para adultos ou mesmo jovens surdos nem sempre
conseguem dar conta. Talvez essas homenclaturas tdo presentes nos trabalhos que abordam a
tematica da crianca e da infancia surdas decorram de variagdes que a palavra “surdo” vem
apresentando semanticamente ao longo da histéria (MORGENSTERN e WITCHS, 2015).

As derivagdes do termo “surdo” trazidas nos trabalhos acima citados nos indicam, com
efeito, uma certa “marca surda”, utilizada para se referir aos sujeitos — sejam eles infantis ou
adultos — que participam de uma comunidade com caracteristicas bem definidas. Dentre essas
caracteristicas, 0 sentimento de pertencimento, a utilizacéo da lingua de sinais, o convivio entre
iguais em espacgos comuns, sendo esses espagos a associacao de surdos e a propria escola de
surdos. Tal marca pode ser compreendida mais claramente se tomarmos como exemplo a

aquisicdo linguistica das criangas surdas, tema caro a escola de surdos, por apresentar um
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importante papel no desenvolvimento da lingua da crianca surda, bem como em seu
desenvolvimento psicossocial. Sabendo-se que a crianga adquire a linguagem na relagdo com o
meio, estes meios precisam ser os “mais favoraveis para a construgao linguistica” (QUADROS,
2005, p.20). Quando a crianga surda é filha de pais surdos, que se comunicam por meio da
Libras, por exemplo, ela ja nasce num ambiente favoravel a aquisi¢cdo da lingua; quando a
crianca surda ¢é filha de pais ouvintes que ndo sabem a lingua de sinais, “os meios devem ser
constituidos em outros espagos para garantir que a crianga tenha contato com a lingua de sinais”
(Ibidem). Isso é algo tdo caro para a escola de surdos que seus investimentos para o
desenvolvimento das criangas se voltam decisivamente para 0 contato delas o mais cedo
possivel com este aprendizado — que, no caso da escola, oferecera estimulacéo precoce para as
criancas, sobretudo aquelas entre 0 a 3 anos. Esse pressuposto fortalece a ideia de que se insira
a crianca surda no contexto escolar desde a mais tenra idade, oportunizando a propria crianca e
sua familia o sentimento de pertencimento a um lugar em que ela se desenvolvera linguistica e
socialmente.

O que ocorre € que a maioria das criancas que chega a escola de surdos séo filhas de
pais ouvintes, e estes, muitas vezes, procuram a escola apos tentativas frustradas de inclusdo de
seus filhos em contextos educacionais que ndo respeitam sua diferenca linguistica e de
aprendizagem. Como consequéncia, essas criancas chegam na escola de surdos ja em idade
avancada, mas sem uma lingua adquirida e com uma compreensdo de mundo fragilizada. Para
essas criangas, a escola de surdos tende a se tornar um lugar representativo de conforto
linguistico, lugar de interacdo, de compreenséo de significados e de aprendizado de mundo. E
na escola que a crianca surda tem a oportunidade de conhecer e conviver com seus pares,
criando relaces, lagos afetivos e de referéncia com o seu semelhante, ou seja, com o outro que
vive a mesma experiéncia visual e linguistica que a sua, sejam eles professores surdos, pais
surdos e colegas surdos.

Com relagdo a lingua de sinais, sua aquisicdo em meio favoravel por meio da interagdo
espontanea da crianga com outras criancas e adultos auxilia seu desenvolvimento linguistico e

cognitivo. Sobre isso, Quadros (2000, p. 57) afirma que:

as relagdes cognitivas que sdo fundamentais para o desenvolvimento escolar
estdo relacionadas a capacidade da crianga em organizar suas ideias e
pensamentos por meio de uma lingua na interacdo com os demais colegas e
adultos. O processo de alfabetizacdo vai sendo delineado com base nesse
processo de descoberta da prdpria lingua e de relagdes expressadas por meio
da lingua.
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Espera-se que, no universo escolar e respondendo a essas premissas, se ofereceram a
crianca surda meios que lhe favorecam a aprendizagem da lingua de sinais, o estabelecimento
do sentimento de confianca, maior autoestima, e sua constituicdo como surda. No caso da
crianga com seus colegas, ela tem a possibilidade de criar vinculos de identificacéo entre iguais,
por meio da lingua e da experiéncia visual. Por meio dessas relagfes, a crianga vai se
significando como sujeito e dando significado a linguagem. O contato entre crianca/adulto e
entre surdos de varias idades tende a configurar um ambiente favoravel para que a crianca que,
por exemplo, ndo tinha uma lingua adquirida, agora possa experimentéa-la de forma efetiva em
todos os niveis. Nesse sentido, consideramos que é na presenca do outro que se estabelece a
relacdo de troca, de experiéncias, de desconstrucdo e reconstrucdo do eu; de percepcdo e
significacdo de mundo por parte da crianga surda, permitindo compreender o outro, reconhecer-
se no outro e subjetivar-se a si mesmo nessas relagdes. Como afirma Perlin (2006, p. 72), o
processo de identificacdo ndo ¢ uma copia de algo, de um modelo, mas “¢é de experimentagao,
uma aventura diaspdrica, uma contesta¢do”. Por meio do contato permanente entre seus pares
e por meio da lingua de sinais, a crianca surda tem chances de compreender que o espacgo da
escola € um ambiente linguistico favoravel para o seu desenvolvimento. A escola de surdos,
portanto, € um espaco de constituicdo da lingua materna, que promove o desenvolvimento
cognitivo, linguistico e social dos alunos.

Se trazemos as discussfes sobre a representatividade que a escola de surdos assume e
pode assumir na vida das criancas surdas, fazemos isso para contextualizarmos a importancia
que ganha as discussdes sobre os termos “surdo” ou “crianga surda”. De acordo com
Morgenstern e Witchs (2015), essas variagdes merecem ser assinaladas, destacadas e quica,
eventualmente, questionadas, ja que isso “implica assumir que as subjetividades surdas ndo
constituem um bloco Unico de pessoas e que elas sdo produzidas a partir de um conjunto de
elementos historicos” (Ibidem, p. 2).

Ao dizer isso, afirmamos nosso entendimento de que o termo “surdo” e suas derivag¢des
é/séo constituido/s por “regimes de verdades em que os surdos sdo posicionados e levados a se
posicionarem” (Idem, p. 3). Morgenstern e Witchs (2015) destacam, quanto a isso, sobre o
modo como 0s sujeitos surdos frequentemente sdo constituidos ora como sujeitos da falta e ora
como sujeitos de uma diversidade cultural — e aqui podemos pensar, por exemplo, em relagdo
a crianga surda, nomeada como “sujeito surdo”, como “aluno surdo” ou somente “surdo”,

invisibilizando, muitas vezes, marcas, tracos e particularidades. Tais escolhas nos mostram
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aquilo que os autores j& assinalaram, no caso, acerca das “muitas formas de subjetivagdo
operando sobre a materialidade do corpo com surdez, o que nos leva a reconhecer diferentes e
multiplas for¢as atuantes na produgdo subjetiva de modos de ser surdo” (Ibidem, p. 4) e, por
que ndo, nos modos de conceituar a crianca e uma infancia surdas.

A segunda recorréncia encontrada nas dissertacoes, teses e trabalhos publicados é aquela
relativa a tematica da aquisi¢do da Libras como primeira lingua e a lingua portuguesa como
segunda lingua para a crianca surda — ao passo que as dimensfes de educacdo do olhar
permanecem em outro plano; algo que, obviamente, se deve a importancia decisiva da aquisicao
da Libras pelos sujeitos surdos (sobretudo, pelas criangas). No entanto, observa-se que a
dimensdo do olhar, mesmo quando emerge como um tema de pesquisa, € adjetivado e, mais do
que isso, é discutido como algo suplementar a aquisicao linguistica. Para Quadros (2003, p.
94), “muito da experiéncia visual é confundida com a experiéncia linguistica visual, ou seja, a
utilizacdo da lingua de sinais” — algo que, para Lebedeff (2017), é considerado, inclusive, um
reducionismo. Se tomamos essa como uma recorréncia aqui suscetivel ao debate é porque,
entendemos, tal como Quadros (2003, p. 102), a importancia de que a experiéncia visual deixe
de ser “relegada a um segundo ou terceiro plano”, e que passe a ocupar “o centro das atengdes,
pois ela é base do pensamento e da linguagem dos surdos”.

Sem duvida, reconhecemos a interrelacdo e interdependéncia entre lingua de sinais e
experiéncia visual, como sendo mutuamente independentes. No entanto, o que destacamos € a
importancia de debates que considerem a experiéncia visual e discutam sobre ela para além de
sua relacdo com a lingua (e sua aquisi¢do), mas como parte constitutiva das experiéncias mais
amplas de mundo da crianga surda. Dessa compreensdo que apenas vincula experiéncia visual
a lingua de sinais deriva um movimento tedrico fundamental: o olhar sendo tomado como
pratica inerente a lingua ou relegado a lingua, tornando-se, por vezes, limitado em sua
capacidade de produzir debates outros, que concebam esse olhar a partir de outros vieses. Ou
seja, algo que pode ser resumido pela seguinte questdo: para além de sua importancia
fundamental para o aprendizado da Libras e mesmo da escrita, que outros aprendizados, que
outras formas de conhecimento a dimensao do olhar podem permitir?

Podemos perceber essa relagcdo do olhar a aquisicdo linguistica da crianga surda em
alguns dos movimentos das pesquisas analisadas, como, por exemplo, quando as autoras Pereira
e Klein (2015), em seu trabalho Praticas de Professores de Alunos Surdos e o0 Ensino de Lingua
Estrangeira na Educacéo de Surdos, afirmam que o ensino para alunos surdos pode preconizar

o uso de “aspectos visuais”, ou seja, valer-se de “uma pedagogia visual” (PEREIRA e KLEIN,
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2015 p. 11). Em sua pesquisa, tanto as autoras quanto as professoras pesquisadas afirmam que,
para ensinar lingua estrangeira para os surdos, € preciso “usar muito o visual” (Ibidem, p. 12).

Outra pesquisa que aponta para a vinculacao do olhar surdo em relagdo a aprendizagem,
no caso, da lingua escrita € a tese de Tania Silva (2008), A Aquisic¢do da Escrita pela Crianca
Surda desde a Educacgéo Infantil. A autora verifica se o “trajeto para a aquisicdo da escrita,
percorrido pela crianca ouvinte, usuéria de lingua oral [...] coincide com o caminho trilhado
pela crianga surda, usuaria da Libras” (SILVA, 2008, p. 11). Em determinado momento, a
autora conclui que “o uso de uma lingua de modalidade espago-visual € o canal sensorial pelo
qual a crianca surda recebe essa informacdo linguistica, ou seja, o canal visual determina
diferengas significativas nas estratégias empregadas por essas criangas, em suas producdes
escritas iniciais” (Ibidem). Como se pode perceber, também aqui hd uma ligacdo entre a visdo
e a aquisicdo linguistica como elemento que assume status particular no processo de
desenvolvimento da crianga surda.

Muller e Karnopp (2015), no trabalho intitulado Educagédo Escolar Bilingue de Surdos,
analisam documentos que instauram as propostas de educacdo bilingue de trés escolas de
surdos. As autoras mostram que, nas escolas analisadas, busca-se um “ensino que valoriza a
experiéncia visual, considerada uma marca cultural surda” (MULLER e KARNOPP, 2015, p.

8). Mais do que isso, é

por meio do olhar que se processam a percepcéo e a interacdo do sujeito com
0 mundo, tendo em vista a producao e 0 acesso a fatos, sensa¢des, imagens e
conhecimentos, sobretudo no uso da lingua de sinais, da escrita ou de outro
processo comunicativo que se efetiva através da visdo (Ibidem).

O olhar, no texto, é assumido como marca dos surdos, como meio fundamental para que
o surdo tenha acesso a diversas instancias sociais, culturais e emocionais, como também e,
consequentemente, como tendo uma vinculagdo especifica, “sobretudo [aquela] no uso da
lingua de sinas, da escrita” (Ibidem).

Na mesma esteira, Oliveira (2009) busca em sua pesquisa compreender como se da a
escrita da lingua portuguesa do aluno surdo, por meio da Libras, em sua tese A Escrita do Aluno
Surdo: interface entre a Libras e a Lingua Portuguesa. No texto, a autora defende que o visual
¢ imprescindivel para a aquisi¢do de habilidades de escrita, ou seja, a crianga precisa “ter um
estimulo rico em linguagem visual de modo amplo e mais especificamente em sinais, a fim de

reconhecer e discriminar os aspectos visuais dessas duas modalidades linguisticas”
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(OLIVEIRA, 2009, p. 18). Mais uma vez assinalamos o quanto, na pesquisa, o olhar se mostra
um importante elemento, um importante recurso para fins de aquisicdo do portugués escrito.

A prerrogativa do olhar como elemento ligado a aquisicdo da Libras (e/ou da escrita)
permite, inclusive, com que instrumentos especificos possam ser criados, como é o caso da
pesquisa de doutorado de Carvalho (2011), que teve como objetivo desenvolver um software
em Libras que favoreca o ensino de palavras no Portugués escrito. O titulo de sua pesquisa é
Software em Lingua Portuguesa/Libras com Tecnologia de Realidade Aumentada: ensinando
palavras para alunos com surdez. No trabalho, Carvalho mostra que “o aluno com surdez tem
o canal visual como recepgdo primeira de informacges. Por conseguinte, esse canal também se
constitui como relevante para a constru¢do do seu repertdrio vocabular” (2011, p. 11). A
pesquisa mostra que, por meio do canal visual, pode-se oferecer aos surdos recursos
tecnoldgicos a fim de ampliar seus estimulos de recep¢do. Assim, para o0 autor, a visdo do surdo
podera servir de base “para a formacdo de seus conceitos e para garantir a aquisi¢do da
linguagem” (Ibidem, p. 21).

Em sua pesquisa de doutorado, Karnopp (1999, p. 6) “aborda a produgdo dos primeiros
sinais na LIBRAS e focaliza a aquisicdo fonoldgica de configuracdes de mao, locacdes e
movimentos em uma crianga surda”. Durante o percurso de sua pesquisa, a autora faz relagoes
entre a aquisicdo fonoldgica da lingua de sinais e a experiéncia visual, valendo-se de um
conjunto significativo de autores que sustentam essa relacdo. Quando fala da aquisicdo
fonoldgica da crianga surda, a autora afirma que “o imput visual é, obviamente, necessario para
que o bebé passe para as etapas posteriores no desenvolvimento da linguagem” (Ibidem, p.
139). A autora indica a intima relacéo entre a lingua de sinais e a experiéncia visual, afirmando

que

aspectos como o contato visual entre os interlocutores, isto é, o olhar fixo do
bebé surdo na face da mée/pai, 0 uso de expressdes faciais, a atencdo que o
bebé surdo coloca no meio visual, a producdo de um complexo balbucio
manual, de gestos sociais e do ‘apontar’ sdo aspectos relevantes para o
desenvolvimento das habilidades linguisticas da crianca (Ibidem).

Por que trazemos estas pesquisas e com que objetivo buscamos evidenciar o modo como
a dinamica do olhar vem sendo nelas erigida? Porque, como referido, buscamos aqui nos
agregar a estes trabalhos nao apenas repetindo suas conclusfes, mas antes argumentando sobre

outras vinculagdes a que os processos de ver podem dar lugar. Dizendo de outra forma, realizar
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este levantamento — e assim verificar a recorréncia de uma relacdo entre a educacédo do olhar e
a aprendizagem da Libras ou a aquisi¢do da escrita —, nos fez perceber o quéo relevantes séo as
conclusdes das pesquisas, e 0 quanto 40juda40-las a outras discussdes sobre outras formas de
aprendizagem por parte da crianca surda pode ser feértil.

Com efeito, e chegando a terceira recorréncia percebida nas leituras dos trabalhos e
teses/dissertacOes, observa-se que, em sua grande maioria, ainda que ndo em sua totalidade,
eles vinculam as imagens a possibilidade de uma certa aquisicao de habilidades, geralmente
habilidades escolares: de conteudos, de aquisicdo linguistica. No entanto, tais habilidades, em
alguma medida, ndo dizem respeito diretamente a habilidade do olhar em si mesmo. Ou seja,
had um conceito especifico de aprendizagem que percorre os trabalhos que se vincula a
dimensdes especificamente ligadas a algo imediatamente “escolarizado”, ligadas a conteddos
previstos em uma noc¢do de curriculo formal e, como ja visto, a lingua de sinais e/ou a um tipo
de linguagem (geralmente, escrita). Em contrapartida, a imagem e a relacdo do olhar da crianca
surda acabam sendo concebidas ndo apenas no interior de estratégias metodoldgicas, como
também quanto a propria aprendizagem de contetidos e préaticas. Imagem e relacdo do olhar da
crianca sendo dispostas, portanto, na qualidade de um recurso, e ndo necessariamente como
parte constitutiva da crianca surda, como algo que possibilita a ela compreender o mundo e
instituir significados sobre ele na qualidade de uma relagéo particular.

Podemos citar, neste sentido, a pesquisa de doutorado de Sales, intitulada A
Visualizacdo no Ensino de Matematica: uma experiéncia com alunos surdos (2013), que
investiga de que forma a visualidade do sujeito surdo € fator contribuinte para a aprendizagem
de matematica. Nas palavras do autor, “pensamos em atividades que privilegiassem os aspectos
visuais dos conceitos matematicos para analisar como os alunos surdos se desenvolvem durante
essas atividades” (SALES, 2013, p. 18). Ou seja, o olhar é compreendido como parte de
estratégias didaticas para a aprendizagem de contetdos matematicos.

Razuck (2011), em sua tese A Pessoa Surda e suas Possibilidades no Processo de
Aprendizagem e Escolarizacéo, investiga alunos surdos inseridos em escolas regulares e que
vivenciam diferentes situagdes em relacdo a aprendizagem de Ciéncias. Ao mesmo tempo, a
pesquisa visa também entender como se tecem as relagBes pedagogicas e 0s processos de
avaliacdo que os professores utilizam para com esses alunos. Em suas analises, Razuck (2011,
p. 219 — conclui que “os conceitos que foram trabalhados visualmente como a distribuicao
eletronica [...], ligagdes quimicas [...] e tabela periddica foram melhor compreendidos”. Os

resultados de sua pesquisa compreendem que os alunos surdos tém aprendido mais pela
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visualizagdo, ou seja, pelo olhar. Assim, visualizar as imagens é configurado como um potente
recurso de aprendizagem de contetidos, o qual professores e educadores tém se utilizado para
alcancar resultados positivos na aprendizagem de alunos surdos.

Da mesma forma, Taveira (2014) busca compreender, em Por uma Didatica da
Invencdo Surda: pratica pedagdgica nas escolas-piloto de educagéo bilingue no municipio do
Rio de Janeiro, a constituicdo do pensamento da crianga surda por meio da experiéncia visual
e como se efetivam, a partir disso, as praticas pedagogicas para o letramento visual dessas
criancas, numa perspectiva bilingue. A autora argumenta que, para o letramento de criangas
surdas, diversos instrutores surdos tém utilizado em sua “pratica pedagdgica o uso do imagético,
do visual” (TAVEIRA, 2014, p. 35). Seu trabalho sustenta-se em propor uma pratica bilingue
por meio do letramento visual da crianca surda; propor, como estratégia de aprendizagem da
lingua de sinais e da lingua portuguesa escrita, 0 uso de recursos visuais. Por sua vez, Taveira
compreende o “letramento visual” como a pratica de “se ler a imagem como texto” (Ibidem, p.
65). A autora utiliza para sua pesquisa e analise dos dados a abordagem da semiédtica, agregando
contribui¢des de autores como Santaella (2012), Dondis (2007) e Hall (2008).

Na tese Discursos sobre Pedagogias Surdas de Formozo (2013), a autora busca
investigar como “vem sendo constituido um campo discursivo que permite pensar e falar em
pedagogias surdas, que estdo sendo constituidas nas préaticas diarias de professores surdos em
escolas de surdos” (FORMOZO, 2013, p. 6). A pesquisadora pontua que, durante as
observacgdes em sala de aula numa escola de surdos, pdde constatar “varias atividades baseadas
na experiéncia visual do surdo, com o uso de figuras e de brinquedos pedag6gicos para ensinar
sinais” (Ibidem, p. 94). Ela conclui em suas analises que, nestes espacos institucionalizados e
por meio de discursos postos em circulacdo pelos proprios surdos, a experiéncia visual acaba
sendo “capturada e pedagogizada, pois, ao se referirem a ela, os exemplos se relacionam a
estratégias didaticas” (Ibidem). Outro dado encontrado pela pesquisadora ¢ o de que a
experiéncia visual, diversas vezes, € colocada “em uma logica binaria de compensagao da falta
de audigdo” (Ibidem, p. 95).

Na pesquisa de doutorado Composicdo Aditiva e Contagem em Criancas Surdas:
intervengdo pedagogica com filhos de surdos e de ouvintes, de Vargas (2011), a autora investiga
como se ddo a composi¢édo aditiva e a contagem com criangas surdas, sejam aquelas filhas de
ouvintes ou de surdos. A autora mostra que, para que a crianga surda se utilize de codigos
visuais em contagem de série numérica — ou seja, quando se pede, por exemplo, que a crianca

surda reproduza o numero de objetos que foram apresentados a ela e posteriormente retirados
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do seu campo visual —, “é necessario que ela tenha uma representagdo mental do ntimero, para
poder responder corretamente” (VARGAS, 2011, p. 47). Para isso, a crianca surda se vale de
codigos visuais, 0s quais desempenham papel importante para que ela preserve a localizacdo
dos objetos, bem como dos nimeros. Vargas conclui que a “modalidade visual é certamente
fundamental para os alunos surdos, e, dependendo do tipo especifico da tarefa viso-espacial
utilizada, eles t€ém desempenho melhor, pior ou igual aos alunos que ouvem” (Ibidem).

Ainda neste processo de instaurar uma relacdo entre o ato de ver e uma relagdo com um
tipo de aprendizagem particular, Resende (2015) objetiva em sua pesquisa de doutorado
desenvolver uma proposta de avaliagdo das formas de compreensdo e registro da escrita de
alunos surdos. Em sua tese Avaliacdo Pedagdgica para Alunos Surdos no Contexto de um
Programa Inclusivo Bilingue, ela propde uma avaliacdo para acompanhamento e apreciacao da
escrita pautada pelas formas de registro de alunos surdos, usuarios da Libras (RESENDE,
2015). A autora compreende que os alunos investigados (alunos de primeiro a quinto ano) ainda
estdo aprendendo o portugués escrito, mas ja conseguem se utilizar dessa lingua no contexto
social. Em suas palavras, os alunos que “fazem leitura contextual, estdo tendo a oportunidade
de um letramento visual e percebendo o uso social e funcional da escrita” (Ibidem, p. 32). Uma
das técnicas utilizadas para esse letramento visual €, justamente, a memoria visual de glossarios
em portugués, cujo uso visa um “adensamento de textos trabalhados arduamente em Libras e
depois relacionados a modalidade escrita do portugués” (Ibidem).

O que trazemos aqui ao apresentar tais discussdes € o quanto o olhar tem sido, em muito,
pensado em sua relacdo com um recurso voltado para a aquisicdo de habilidades, de contetidos
escolares. Entendemos, ao mesmo tempo, que nao é porque os surdos aprendem pelo visual,
que necessariamente 0s materiais visuais terdo impacto positivo em sua aprendizagem,
principalmente se eles forem elaborados numa perspectiva ouvinte ou se eles ndo forem
contextualizados e explicados para as criancas — conclusdo que, por certo, é compartilhada por
grande parte dos pesquisadores do campo. E necessario, de acordo com Taveira e Rosado (2017,
p. 27), considerar a escolha cuidadosa das imagens, especialmente na escola de surdos, onde ha
uma ampla gama de materiais visuais; onde a imagem, muitas vezes, “carece de atributos para
agir como elemento educacional”. Cabe entender, ainda, que o0 ensino que se estabelece com os
recursos e materiais visuais depende da “experiéncia dos sujeitos € com os sujeitos”, num
campo de relagdes que envolve “suas interpretagdes de mundo para a selecdo, leitura e

significado dessas imagens” (Ibidem, p. 24).
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Da mesma forma, parece fragil também pensar em recursos visuais para surdos quando
esses recursos (e mesmo as metodologias de ensino das quais deles se valem) serem
confeccionados ou selecionados a partir da perspectiva do aluno ouvinte. Lebedeff (2017)
afirma que, em funcéo de os profissionais da educacdo nao terem sido ensinados e preparados
em sua formagdo para atenderem alunos surdos, “a tendéncia maior é a de reprodugdo de
atividades e experiéncias ouvintes”, buscando-se, quando muito, fazer algumas adaptacdes para
os surdos. Tal pratica sugere uma “imposicao de formas de aprender baseadas na cultura oral,
na perspectiva do professor ouvinte” (LEBEDEFF, 2017, p. 231). Esses modos de utilizar a
experiéncia visual do surdo acabam por ndo valorizar a especificidade desses sujeitos, ja que
tomam essa experiéncia como mero “elemento inspirador de ferramentas ¢ estratégias de apoio”
(Ibidem, p. 248).

Ao trazer estas pesquisas, nosso objetivo € o de que, tal como os movimentos nelas
empreendidos, busquemos, com ajuda destes autores e autoras, nos afastar de pressupostos que
tornam o olhar surdo vinculado a um certo modo de compreender a experiéncia visual da
crianca surda como vinculada, de um lado, a um discurso de compensacéo da perda auditiva
pela visao e, de outro lado, a um discurso mais amplo como complemento didatico de contetidos
e/ou suplementar a lingua de sinais nos espacos de ensino aprendizagem de surdos — algo que,
para Peluso e Lodi (2015), acaba produzindo uma ideia especifica e banalizada do que se
entende como a “visualidade” dos surdos. Em outras dimensdes, tal no¢ao de visualidade pode
dar lugar a, no limite, operar como um pressuposto mais reduzido — algo que “pode levar a
sustentar o absurdo de que tal visualidade possa e deva ser pedagogicamente construida como
recurso ou ferramenta didatica para possibilitar a aprendizagem dos alunos surdos” (PELUSO
e LODI, 2015, p. 62, traducdo nossa).

Peluso e Lodi (2015) afirmam que essa visdo mais limitada e reduzida da visualidade
ocorre frequentemente quando, no processo de ensino-aprendizagem de criancas e jovens
surdos, a lingua de sinais acaba ndo sendo tomada em sua especificidade, resultando num uso
restrito de recursos visuais variados (como mapas, imagens, videos etc.). Mais precisamente,

guando

a ldgica curricular e as préaticas pedagdgicas utilizadas ndo levam em conta a
organizagdo discursiva, visual e espacial especifica das linguas de sinais. Se
reduz o uso de tais recursos a uma suposta visualidade dos surdos e com isso
se cré que se esta realizando um trabalho que ajudara a propicia-la (a lingua
de sinais) (PELUSO e LODI, 2015, p. 63, tradugdo nossa).
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Peluso e Lodi (2015) nos ajudam a compreender que, mais do que apenas submeter o
olhar do surdo a aquisicdo da lingua de sinais, da lingua portuguesa escrita ou de conteudos
escolares, o olhar surdo, sua visualidade, precisam ser compreendidos também como “uma
maneira de estar no mundo” (Ibidem, p. 63). Ou seja, ndo ha como separarmos o olhar da crianca
surda das questdes que perpassam as linguas e as formas de aprender dessa crianga no &mbito
escolar (sobretudo quando em torno de aprendizagens ligadas aos conteudos
escolares/escolarizados), mas é possivel (e, diriamos, desejavel) deslocarmos esse olhar para
outros espagos de aprendizagem, com vistas a outras possibilidades de aprendizado que eles
podem promover. E isto, pois, que buscamos e procuramos na interlocugio com as pesquisas
aqui descritas: problematizar as dindmicas sobre a infancia surda a partir de uma concepcéao da
crianca surda como sujeito do olhar.

Por fim, cabe ainda mencionar uma pesquisa que, apesar de ndo abordar nem a tematica
da infancia surda, nem a tematica do olhar, foi importantissima para que pudéssemos ter um
panorama das pesquisas que tém sido produzidas no Brasil referentes ao tema em questéo.
Trata-se da pesquisa Educacéo de Surdos: estudo bibliométrico de teses e dissertacdes (2010-
2014), desenvolvida por Denise Ramos (2017). A pesquisa oferece um panorama acerca das
tematicas que tém emergido em pesquisas de mestrado e doutorado produzidas entre 2010 e
2014 no campo da surdez. Ramos (Ibidem) mostra que as pesquisas que problematizam a
infancia surda sdo em nimero ainda timido: no periodo analisado foram encontradas apenas
oito (8) teses sobre o tema. Esse dado corrobora com nossas primeiras impressdes, de que as
pesquisas sobre infancia surda ainda sdo um campo em emergéncia no pais.

Importa-nos dizer também que as teses investigadas e trazidas aqui nos ajudaram no
processo de elaboracdo do conceito de infancia surda sustentado pelos trés eixos mencionados
(e que dizem respeito aos conceitos de olhar, enunciacdo e ética). Mais do que iss0, as pesquisas
trazidas foram nos mostrando como as criangas surdas sdo produzidas discursivamente, e
orientaram nosso caminho para a concepgéo de elementos que vém a compor, neste trabalho, o

conceito de infancia surda, bem como a composicao das categorias que o produzem.



3. SOBRE OS MODOS DE OLHAR NA INFANCIA SURDA:
ALGUNS ESCAPES

Se até agora vimos discutindo as recorréncias encontradas nos trabalhos recuperados
por nosso levantamento e as formas pelas quais, consequentemente, 0 campo tem se ocupado,
em grande medida, sobre o tema do olhar da crianca surda e das imagens que chegam a elas,
nesta secdo, nosso objetivo & percorrer algumas pesquisas também capturadas de nosso
levantamento que abordam outras formas de configuracdo do olhar na infancia surda. Ou seja,
buscamos neste momento atentar para pesquisas e/ou produgdes textuais que nos propdem
alguns “escapes” sobre esses modos mais recorrentes de efetivar o debate.

Os “escapes” a que nos referimos foram organizados separadamente por uma questao
didatica, mas nos apontam para préaticas e modos de olhar intrinsecamente relacionados, ainda
que sutilmente distintos: dizem respeito a pesquisas que tomam o olhar da crianga surda como
forma primeira de conhecimento de mundo e compreensdo da realidade; compreendem o olhar
como principal ferramenta utilizada pela crianca surda para compor sentidos as coisas a sua
volta, valendo-se, para tanto, de elementos diversos, como, por exemplo, a lingua, o corpo, as
expressdes, a producdo e o consumo da literatura, do teatro, da musica etc.

Destacamos, de modo especial, que as pesquisas apresentadas a seguir compreendem
duas linhas de abordagem com relacdo ao olhar da crianca surda, quais sejam: a primeira linha
corresponde a pesquisas com criangas surdas, ou seja, pesquisas nas quais seus sujeitos foram
as proprias criangas surdas e/ou que operaram com elementos do olhar presentes na infancia
surda; a segunda se refere a trabalhos que, mesmo néo tendo criangas surdas como seus sujeitos
de pesquisa, nos indicam também, por outros caminhos, pistas de como o olhar é constituido

na infancia desses sujeitos.

3.1 0 OLHAR DA CRIANCA SURDA: PRINCIPIO DE CONHECIMENTO DE SI E
DO MUNDO

Considerando o universo de pesquisas que destaca 0 modo como o olhar da crianga
surda é constituido desde a mais tenra idade, principalmente no convivio com familiares surdos,
Karnopp (1999), em sua tese de doutorado, analisou a aquisic¢éo fonoldgica de criangas surdas
filhas de pais surdos — e fez isso por meio de um estudo de imersdo com uma crianga surda, em

especifico. Em reunido de assessoria com a pesquisadora, Karnopp (2018) conta que, desde
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muito pequena, a familia dessa crianca ja procurava estabelecer uma relagéo por meio do olhar
diretamente para com ela e entre ela e as coisas a sua volta. Entendemos, ja de inicio, que o
olhar, apesar de ser natural ao ser humano, tanto ouvinte quanto surdo, precisa, especialmente
no caso dos surdos, ser educado, direcionado, apreendendo a ver, a experienciar os objetos, as
sensacOes, as falas, 0s movimentos.

Como forma de educar o olhar da crianga surda, Karnopp nos traz um exemplo: “a
crianca estava ali com o pai, e ele puxava o rosto dela e dizia “olha para mim”, para entdo
comegar a sinalizar com ela” (2018, s/n). Ou seja, enquanto a crianga nao voltasse seus olhos e
sua atencdo para o pai, este ndo comegaria a sinalizar. O estabelecimento do olhar para
determinado local e sua atencéo para as coisas ou pessoas sdo, pois, aqui determinantes para a
compreensdo do que se passa a sua volta, do que seus pares sinalizam, das a¢des decorridas nos
ambientes. Podemos, a partir do exemplo trazido por Lodenir Karnopp, compreender que esse
contato visual € pontualmente semelhante aquele que ocorre, por exemplo, com 0s ouvintes
quando alguem esta com fones de ouvido escutando mdsica: ndo adianta gritarmos; o primeiro
passo para a comunicacao é, também ali, o estabelecimento do contato visual.

Outros exemplos da relacdo entre olhar da crianca surda (mas ndo s0) e a aten¢do ou o
momento a partir do qual tem inicio uma forma de comunicacdo, podem ser dados a partir de
elementos do cotidiano surdo, seja ele de criancas ou adultos: quando o surdo esta de costas,
para que possamos chamar sua atenc¢do (sobretudo sem assusta-lo), damos um leve toque em
seu ombro; para chamar sua atencdo ou a atencdo de um grupo de surdos, acendemos e
apagamos a luz ou batemos forte com o pé no chdo — caso o chédo seja de madeira — a fim de
que eles sintam a vibracdo e voltem seu olhar para o local pretendido.

Falamos, portanto, de elementos que nos fazem compreender uma série ampla e
complexa que sustenta o aprendizado do olhar para um sujeito surdo (algo que, em grande
medida, se estabelece desde a infancia), daquilo a que ele da lugar e favorece, possibilita, mas
também nega. O olhar, por vezes, menos do que servir como estratégia de elucidagdo
(esclarecimento), também pode se trapacear, enganar.

Um bom exemplo disso, também dado a n6s por Lodenir Karnopp, pode ser encontrado
no livro infantil Um Mistério a Resolver: o mundo das bocas mexedeiras (2008), de autoria de
Maria Amin, Maria Lucia de Oliveira e Ozana Vera de Carvalho. O livro retrata a historia de
uma menina surda, Ana, que ndo compreende o porqué das bocas das outras pessoas se
mexerem e, em seguida, acontecer algo; ja que, quando ela mexe sua boca, nada acontece. Em

um dos momentos em que a menina busca desvendar o dilema, ela percebe que quando seus
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pais vao até a padaria ou ao agougue, por exemplo, e mexem suas bocas, o padeiro lhes d& péo,
presunto, queijo, leite, assim como o acougueiro lhes d& grandes pedacos de carne.
Diferentemente, quando ela mexe sua boca, as pessoas a sua volta ndo lhe entendem. O livro
narra as historias diarias de Ana em diferentes contextos, e mostra que, por ela ndo saber que é
surda, ndo compreende qual o problema com sua boca. Ao descobrir sua surdez e que pode se
utilizar das maos ao inves da boca que mexe para se expressar, Ana vai descobrindo um mundo
antes sem significado, compreendo as coisas por meio do olhar e comunicando-se com sua
familia e amigos por meio da lingua de sinais.

Outra producdo que descreve a forma como a crianca surda constitui seu olhar e que
elementos do cotidiano ela vai se utilizando para isso € o livro Surdo na América: vozes de uma
cultura (1988), de autoria de Carol Padden e Tom Humphries. O livro trata da historia de um
menino surdo chamado Jim. Vivendo dilemas semelhantes aos de Ana, 0 menino, certa vez,
encontra-se sentado préximo a uma porta e percebe que, quando seus pais vao até ela e a abrem,
ha alguém do outro lado. Intrigado, Jim vai até a porta e repete o0 gesto de abrir; para sua surpresa
e tristeza, ndo ha ninguém. Por meio dessa imagem, 0s autores nos propdem uma questao:
“como a crianga, que ndo ouve a campainha, entende qual ¢ o estimulo para o provavel
comportamento de abrir a porta e encontrar alguém aguardando 14?” (PADDEN e
HUMPHRIES, 1988, p. 21). A crianca surda aprende, paulatinamente, que sua forma de
compreensdo de mundo se da pelo olhar: um olhar ensinado e direcionado pelos pais, pelas
pessoas que a rodeiam e estimulado por uma lingua que se produz visualmente.

Segala (2010), em sua pesquisa de mestrado Traducdo Intermodal e
Intersemidtica/Interlingual: portugués brasileiro escrito para a Lingua Brasileira de Sinais
(2010), traz exemplos da aquisi¢do desse olhar no interior da cultura surda e afirma que, por
meio dele, a crianca surda vai aprendendo a como, onde e para o qué direcionar seu olhar. Um
dos exemplos trazidos pelo autor também diz respeito a “campainha luminosa” (SEGALA,
2010, p. 23): acender e apagar a luz configuram-se como formas de chamar a atencéo da crianga
surda, ou seja, quando isso ocorre, significa que ela deve parar suas atividades, pois ha alguém
querendo sua atencdo. Da mesma forma, utilizar a campainha luminosa € uma forma de ensinar
a crianca que alguem esté do lado de fora da casa esperando para entrar.

Ha& outras situacdes do cotidiano da crianga surda que véo se configurando potentes
para a aprendizagem de mundo por meio da visdo, e o trabalho de Segala (2010) percorre muitas
delas para mostrar como, em seu conjunto, elas dizem da crianga surda como sujeito do olhar.

Segala (2010) mostra, a esse respeito, que a preferéncia de leitura de gibis ao invés de livros,
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se relaciona com o fato de os gibis apresentarem mais imagens, bem como uma linguagem
visualmente mais dinamica. Resulta disso a proposicdo do autor acerca do investimento em
“assistir ao teatro mudo, teatro de mimica e circo” (Ibidem, p. 23), pois esses espetaculos séo
mais expressivos visualmente e ndo dependem tanto de outras formas de acessibilidade como
intérprete de Libras e legendas em portugués. Os teatros surdos e em mimica buscam e
necessitam do olhar atento da crianga para a compreensao das historias, bem como o circo, com
seus recursos extremamente coloridos e visuais, tendem a despertar a curiosidade e atencéo do
olhar, sem a necessidade de explicacdes complementares.

Essas estratégias que levam em conta a experiéncia visual da crianga surda se mostram,
de certo modo, como chaves fundamentais para a compreensdo de como o proprio
conhecimento desses sujeitos se constroi (MOTTA SOUZA, 2016). Ainda conforme a autora,
a visdo denota “um sentido que possibilita apreender informagdes externas de modo visual”,
configurando-se como um sentido que “permite a entrada ¢ a descoberta dos conhecimentos
presentes no mundo com maior amplitude e clareza” (Ibidem, p. 116).

Se ha algo que relaciona as pesquisas discutidas até aqui, nos termos do que vimos
chamando de “escapes”, se refere ao modo como elas, cada uma a sua maneira, enfatizam algo
fundamental a esta investigacdo: assume o olhar da crianga surda como decisivo para um
primeiro conhecimento de e do mundo (para além daqueles escolares e escolarizados).

Talvez algo que se mostrasse como uma espécie de desdobramento deste “escape” de
conhecer e reconhecer-se no mundo diz respeito justamente ao ato de, aos poucos e pela visao,
dar e criar sentidos ao mundo e aquilo que, também paulatinamente, as criancas surdas vao
aprendendo com as imagens e com o ato mesmo de olhar. No trabalho de Fabricio Ramos (2016)
iSs0 pode ser visto quando o autor analisa como os “marcadores da cultura surda sdo construidos
e adquirem visibilidade em duas produc¢des do cinema A Familia Bélier (Franca, 2014) e The
Hammer (Estados Unidos, 2011)” (RAMOS, 2016, p. 3). Ao analisar esses dois filmes, o
pesquisador nos déa indicios de como o olhar da crian¢a surda, principalmente aquele que se
apresenta no filme The Hammer, se constitui no ambiente familiar, na escola e nas interacdes
sociais. O filme, baseado numa historia real, mostra a vida de um lutador de UFC'° que nasce
surdo e que ndo aprende a lingua de sinais, pois sua familia deseja que ele oralize. No decorrer

do filme, percebemos como é o cotidiano de Matt, como ele interage com as pessoas ao seu

10 UFC é a sigla da Ultimate Fighting Champion Ship, uma organizacdo americana de artes marciais mistas. As
lutas do campeonato da organizacdo envolvem uma mistura de estilos, como o Jiu-Jitsu, o Boxe, o Wrestling, o
Muay Thay, etc.
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redor e como ele encontra na luta uma forma de comunicar-se. Em suas anélises, Ramos (2016)

destaca a seguinte cena:

Matt estd olhando pela janela, para o que acontece do lado de fora, enquanto
as atividades se realizam do lado de dentro da sala. Ouve-se um sinal sonoro,
as criangas comegcam a se levantar e formam uma fila. Neste momento, a
professora vai até a cadeira de Matt, toca em seu brago e informa que esta na
hora do intervalo. Através da janela, Matt v& o irmdo e outros meninos
ouvintes em um jogo de futebol. O fato de Matt estar olhando pela janela pode
indicar que as atividades dentro da sala de aula ndo estdo sendo interessantes,
ndo estdo explorando suas capacidades. Mas também pode indicar sua
percepgdo visual — ele estd aprendendo olhando os movimentos, as cores
(RAMOS, 2016, p. 64-65).

Além desta, destacamos outras passagens que 0 autor descreve ao longo da pesquisa e
que, compreendemos, dizem sobre certa singularidade do olhar da crianca surda. Uma delas
mostra o avo de Matt fazendo-o, desde pequeno, olhar sua boca a fim de reproduzir verbalmente
as palavras ditas por ele. Em uma cena seguinte, Matt comega a praticar Wrestling?, ou, em
portugués, luta livre, e passa a vencer seus colegas, pois, por meio da sua percepcao visual, ele
consegue antecipar os movimentos de seus oponentes, executando seus golpes de forma a
vencé-los.

Mobilizado por esta cena, Fabricio Ramos (2016), que também é surdo, passa a narrar
uma lembranca de sua infancia: uma viagem de carro com seus pais. Ele conta que, nessas
viagens, “ficava olhando a paisagem, a estrada, o caminho, admirando ¢ observando detalhes”
(RAMOS, 2016, p. 65); conta, ainda, que a familia ficava conversando entre si enquanto ele
olhava pela janela do carro tudo que se passava do lado de fora. Quando retornavam da viagem,
ele lembrava, com detalhes, o que havia visto, conforme conta: “nomes de estabelecimentos, a
forma das tendas dos alimentos, os detalhes do caminho, a mudanca das paisagens, aspectos
que meus pais, primos, outras pessoas que estavam na viagem nao tinham observado” (Ibidem).
A memoria de eventos como esse Ihe permite concluir que a experiéncia da viagem era vivida
por cada um de seus familiares e por ele de formas diferentes, ja que a experiéncia visual dele
era intensa e literalmente visual, enquanto a dos familiares concentrava-se muito mais nas

conversas e musicas gque escutavam.

11 De acordo com o Comité Olimpico Brasileiro, o termo inglés “wrestling” corresponde, em portugués, a luta
olimpica, “tanto na modalidade greco-romana como no estilo livre. “Wrestling” quer dizer o principio da luta:
segurar, prender imobilizar” (COB, 2000, s/n).
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Ramos (2016) faz desses dois exemplos (o do filme e o da infancia do autor) algo
emblematico para mostrar que a construgdo da experiéncia visual das criangas surdas € uma
“experiéncia visual [que] ndo diz respeito apenas a percepcao sensorial das coisas através da
visdo, mas ao modo de aprender, de organizar o conhecimento, de produzir cultura, arte,
narrativas, de interagir com outros saberes” (Ibidem, p. 78). Dessa forma, o autor compreende
que a experiéncia do olhar da crianca surda desempenha papel fundamental na construcéo de
seus significados sobre o mundo, tal como temos aqui destacado.

A importancia do estabelecimento do olhar para a crianca surda trazida a partir das
pesquisas acima nos remete a um segundo “escape”, no caso, a compreensdo do olhar como
principal ferramenta de producéo de significado das coisas ao seu redor, principalmente e/ou
prioritariamente, a partir de algumas estratégias ou elementos especificos e ligados a cultura: a
lingua e suas composicGes gramaticais/literarias, o corpo e suas formas de se expressar, a
literatura, o teatro, a poesia, a musica etc. Esses modos de compor o olhar (e 0 modo especifico
como isso se d&) singulariza o olhar da crianca surda e permitem, por isso mesmo, compor
outras formas de ser sujeito, de ser sujeito surdo.

Entendemos que a pesquisa de mestrado de André Ribeiro Reichert, intitulada Midia
Televisiva sem Som (2006), mostra de maneira clara esse tipo de “escape”, na medida em que
busca compreender a recep¢do da midia televisiva (sem som) por parte dos sujeitos surdos, bem
como a partir da prépria analise das narrativas surdas sobre as formas de recepcdo dessa midia.
Para tanto, Reichert pesquisou um grupo de vinte surdos com diferentes condi¢cdes de dominio
tanto do portugués escrito quanto da Libras, bem como com diferentes niveis de escolarizacéo.
No ato de assistir aos programas televisivos e também por meio das conversas tecidas durante
0s encontros, 0 pesquisador pdde compreender dados relevantes, como, por exemplo, que,
guando os programas ndo apresentavam legenda, havia uma curiosidade maior por parte do
grupo em relacdo as imagens. Estas, inclusive, muitas vezes eram significadas pelos surdos de
forma diferente ao que, de fato, remetiam, considerando a analise de um ouvinte. Tanto seu
interesse agucado, como aquilo que Ihes permitiam criar a partir das imagens sem legenda
indicam o olhar como habilidade singular do surdo, voltado a captura de cores, movimentos,
recortes das cenas, luzes, leituras labiais, expressdes faciais e corporais que, em seu conjunto,
indicam, dao pistas aos surdos sobre informagdes apresentadas — e, com efeito, criam uma
relagdo prépria com a imagem.

Apesar de a pesquisa ndo tratar especificamente da infancia surda, Reichert apresenta

momentos de sua propria infancia e a relacdo entre seu olhar e a midia televisiva. Ele admite
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que se valia (e se vale até hoje) de outras formas de percepcdo da imagem por meio de um olhar
implicado a seu corpo por inteiro, na medida em que sentia (e sente) as vibragdes do som. Em

uma de suas narrativas ele conta:

lembro de minha infancia que diante de uma caixa de som da televiséo
perguntava e ainda hoje pergunto, para que serve isto? Nem adiantaria escutar
0 sentido concreto das palavras, porém posso sentir as ondas do som que vém
me seguindo [...]. O som nos meus ouvidos ndo bate como bate a 4gua nas
pedras sobre meu timpano, mas nos meus olhos e em algum momento da
minha pele (REICHERT, 2006, p. 12).

Compreendendo que seus olhos, assim como seu corpo, tém a poténcia necessaria para
perceber o mundo e construir significados sobre as coisas, 0 autor mostra que, para além dos
sons, ha outras formas de leitura do que é apresentado aos olhos surdos. Conforme explica, 0
olhar tanto da crianca quanto do adulto surdo ndo acessa as mensagens sonoras da televiséo,
mas “sua leitura e interpretagdo se da pelas imagens, pelos movimentos das cenas e pelas luzes
que se modificam conforme a mensagem quer transmitir” (Ibidem, p. 16).

O autor, ao nos apresentar as formas de os surdos tentarem acessar determinadas
informacdes presentes na midia televisiva como as falas, musicas, assobios, girias, entre outros,
lembra de mais uma cena de sua infancia, confirmando mais uma particularidade do olhar da

crianca surda com relagdo a forma de dar sentido aquilo que Vvé. Ele conta:

eu estava, a toda hora, perguntando a minha mée o que estava se passando na
televisdo. Um dia ela resolveu “entrar em meu mundo” e desligou o som da
televisdo, eu até pensei que poderia estar no baixinho, mas coloquei a méo no
aparelho e ndo havia vibracdo de som. Neste momento ela me disse que eu a
ajudaria a entender, porque eu era melhor em leitura labial do que ela
(REICHERT, 2006, p. 20).

O olhar da crianca surda, neste caso, do pesquisador surdo, direcionado para os labios
dos personagens lhe permitiam a compreensao do que via. Apesar de Reichert fazer a leitura
labial dos personagens, cabe dizer que essa forma de significacdo do olhar da crianca surda néo
se da da mesma forma em todas elas. Nem para o proprio pesquisador era considerada a melhor
forma de acessar as informacg0es, ja que, no decorrer de seu texto, ele afirma que preferia
programas de animais, pois estes nao falavam, ou também desenhos animados, pois ali sdo as
imagens que chamam a atencdo, “devido ao seu ritmo, devido a dindmica das cenas”, portanto

algo “muito mais facil de ser acessado” (Ibidem, p. 20). Apesar de serem maneiras distintas, se
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desenrolam aqui diferentes formas de o olhar da crianca surda também produzir significados
sobre o que Vé.

O que essas afirmacdes e depoimentos nos mostram é que o corpo da criancga surda, bem
como a lingua de sinais dao contornos as formas de olhar e assim vao permitindo a construgéo
de significados sobre si, sobre sua surdez e sobre 0 mundo. A intervengéo da crianca surda para
um adulto a fim de que Ihe explique o que esta sendo dito num noticiario, num filme sem
legenda etc., s&o modos de compreender o que estéd sendo dito. Da mesma forma, o corpo-olho
da crianca surda se volta as imagens televisivas e direciona-se também a outros elementos que
compdem as informacdes da tela de modo mais amplo, a fim de compreender as imagens. Tais
elementos podem ser 0s mais variados, como as mudancas de expressdo nos rostos das demais
pessoas que assistem ao programa, sua linguagem corporal, a dinamica do ambiente e a leitura
labial das pessoas que conversam sobre o0 assunto que esta sendo apresentado na televisao.

Apesar da importancia do olhar da crianga surda para a compreensao do mundo, somente
ele, isoladamente, ndo garante o entendimento das mensagens, porém, o que estamos tratando
aqui sdo as formas que o olhar da crianca surda vai assumindo com vistas a significar e tomar
conhecimento de si e de mundo — dai o fato de as pesquisas aqui trazidas nos mostrarem uma
gama variada, multipla e complexa de elementos que compdem suas formas de olhar.

Lodenir Karnopp e Carolina Silveira (2014) nos mostram outra forma bastante singular
de o olhar da crianga surda ser constituido, no caso, a partir da presenca da literatura surda, ou
seja, da presenca de diversos géneros literarios como historias, adaptacdes, poemas, piadas,
contos, narrativas entre outros, que objetivam, além de contar a historia de lutas e conquistas
do povo surdo, despertar, por meio do olhar, formas de ser surdo, de significar-se no interior da
comunidade surda. A literatura surda e a literatura em lingua de sinais permitem aos surdos
produzir e, mais, transmitir ‘“herangas historico-culturais das comunidades surdas,
testemunhando as préticas cotidianas e as agdes da comunidade surda” (KARNOPP e
SILVEIRA, 2014, p. 97). Por isso, entende-se, ocupam um papel outro nas formas de olhar, de
reconhecer-se e de dar sentido ao mundo por meio das imagens.

Ao ser compreendida como objeto estético, em sua poténcia de colocar a linguagem em
um plano de uso diferenciado, as autoras ddo evidéncia a capacidade que a literatura surda pode
assumir de expansao do universo de sentidos por meio da propria linguagem aos sujeitos surdos;
excede 0 uso dos sinais de seus fins, muitas vezes, mais imediatos, “por exemplo, para fornecer
informagdes” (Ibidem); vale-se da lingua de sinais de formas que a ampliam ndo apenas em

suas funcGes mais lineares, mas também em seus horizontes e limites. A partir de uma
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linguagem de sinais poéticos, classificadores, de neologismos, o olhar do surdo compreende,
por meio da literatura surda, os sinais de outra forma que ndo aquela mais convencional. Ou
seja, 0 olhar surdo é levado a uma outra dimensao, a outra relacdo com a lingua de sinais — e,
consequentemente, aquilo que aqui buscamos privilegiar: a outra relacdo também com as
imagens e com as formas de olhar.

Outra pesquisa que também aponta para algumas peculiaridades do olhar da crianca
surda, é a dissertacdo de Andreia Teschi Motta Souza (2016), intitulada A Poética do Olhar: a
cultura visual surda no contexto amazonico. A pesquisa também nos traz alguns indicios de
como o olhar da crianga surda vai significando seu entorno e, apesar de ndo tratar
especificamente da tematica da infancia surda, ela nos permite compreender elementos caros a
nossa investigacdo. Ela afirma que o olhar surdo, e aqui compreendemos também o olhar da
criangca surda, “escuta o visivel, suas cores, seu movimento, sua influéncia e agir. E o
nascimento de novos saberes de um modo totalmente contrario ao da maioria. [...] De forma
vagarosa vai aprendendo, interpretando e significando o siléncio das palavras” (SOUZA, 2016,
p. 55-56).

O que permite a autora fazer tal afirmacédo néo diz respeito somente a fala imediata de
um dos sujeitos da pesquisa — que afirma: “eu escuto a cor dos passaros” (Ibidem, p. 56) —, mas
sim o fato de que, apesar de a crianga surda néo ouvir, a partir do seu olhar, bem como do corpo
que sente a vibragé@o de alguns sons, ela pode sim interpretar esses sons por meio do visual,
significando a partir da sua experiéncia tanto o proprio som, como a imagem. Ou seja, a crianca
surda vai estruturando os sons a partir do olhar, vai transformando-os em imagens, cores,
formatos, com vistas a compreendé-las. Na frase “eu escuto a cor dos passaros”, portanto, a
evidéncia do ato de escutar como “condi¢do extremamente natural a pessoa surda, que em tudo
procura escutar com o olhar. [...] Produzindo e concebendo o conhecimento por meio do olhar,
transformando som em imagem” (Ibidem). Para a autora, o surdo “ndo pode ouvir o canto dos
passaros ou o cair das gotas de chuva no chdo, mas contempla esses fenbmenos, imagina seu
barulho, constréi uma imagem a partir do que vé e ndao do que ouve, e isso também proporciona
aprendizagem” (Ibidem, p. 143).

S&o, pois, os achados dessas pesquisas que nos apontam para os “escapes” de que
falamos. Eles nos dizem menos sobre elementos amplos sobre a infancia e suas formas de
constituir-se como sujeitos de olhar, e mais sobre as singularidades de um modo de ser e estar
no mundo, de 53juda53s-lo e de apropriar-se dele. Acreditamos que percorrer os caminhos que

nos levam a compreender os tantos vetores envolvidos na relagdo da crianga surda com a
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imagem tende ndo apenas a favorecer a produgdo de conhecimento sobre a infancia surda em
suas singularidades, como também a contribuir com a organizagdo de praticas pedagdgicas
implicadas com o ensino sobre imagens no universo da escola de surdos.

Nesse sentido, Cruz (2016) em sua dissertacao, na qual busca “analisar os processos de
ensino e aprendizagem experimentados por alunos surdos do ensino fundamental Il, nas aulas
de artes” (CRUZ, 2016, p. 10), e compreendendo as formas como a crianga surda se relaciona
com a arte dentro e fora da sala de aula por meio da sua experiéncia visual, expressa que uma
mausica, por exemplo, “pode ser apresentada visualmente ao surdo, através do registro grafico
de seus timbres ou através de uma danca, mas também pode ser sentida pelo tato, através da
vibracao ou do proprio ato de dangar” (Ibidem, p. 64). Ou seja, o olhar da crianga surda aliado
ao seu corpo desempenham ferramentas importantes para dar sentido a estruturas, imagens,
sons. A masica, a danca, 0 ritmo, nesse caso, sdo percebidos a partir de si e do outro,
constituindo-se como uma acdo coletiva, conforme a autora, manifesta em seus gestos,
influenciando nos seus movimentos, acentuando sua criatividade a fim de acolher em seu
préprio corpo aquilo que percebe a partir do outro (CRUZ, 2016).

Exemplos disso podem ser vistos por meio das expressdes faciais e corporais, que, além
de serem componentes gramaticais da lingua de sinais, assumem um papel importante na
significacdo do olhar da crianca surda. A partir da percepcao corporal do outro quando este, ao
relatar uma situacéo, expressa-se por meio de movimentos com a cabeca para frente e para tras
como afirmacdo e movimentos para a esquerda e para a direita como negacdo, o inflar das
bochechas para representar intensidade ou o arregalar dos olhos e das sobrancelhas como
indagacéo, todos esses elementos despertam na crianga a percepcao corporal do outro e de si.
Tanto ouvinte quanto surdo, as pessoas se comunicam também por expressdes faciais e
corporais e, mais do que aspectos gramaticais da lingua de sinais, tais expressdes vao
compondo-se como elementos para a crianca surda compreender as informacdes, bem como
produzir suas préprias mensagens.

A Ultima pesquisa referente ao que temos chamado de “escapes” remete a tese de
doutorado de Carolina Hessel Silveira (2015), intitulada Literatura Surda: analise da
circulagdo de piadas classicas em lingua de sinais. Tendo por objetivo compreender quais as
representacdes sobre os surdos e suas caracteristicas culturais estdo presentes em piadas que
circulam na comunidade surda, podemos encontrar vestigios sobre a constituicdo do olhar da
crianga surda, principalmente ancorados na aprendizagem da cultura que lhe é transmitida por

meio da lingua de sinais.
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A autora mostra que a maioria das piadas analisadas sdo antigas e persistem durante o
tempo, passando de geracdo em geragdo, com 0 objetivo de continuarem ensinando sobre a
cultura surda, a historia de lutas, sofrimentos e conquistas do povo surdo, bem como ensinar,
desde a mais tenra idade, as criangas surdas sobre essa cultura. As piadas, segundo a autora, séo
extremamente ricas nas expressoes faciais e mostram os percalgos pelos quais 0s surdos passam.
Dessa forma, a crianga surda, inserida num ambiente rico em estimulos visuais, vai aprendendo
sobre sua cultura, sobre as historias de outros surdos de forma ludica, significando a si mesma
e 0s outros ao seu redor. Dentre tantas piadas que s@o direcionadas para os mais velhos, vemos
algumas que surgem de forma ludica para as criancas, com objetivos pedagdgicos especificos,
como ensinar configuracbes de mado, novos sinais na alfabetizagdo das criancas e ate,
posteriormente, a aprendizagem do portugués escrito.

Um desses exemplos trazidos na pesquisa € a histdria expressa em sequéncia de
configuracdes de méos que se utilizam do alfabeto manual ou dos nimeros, bem como do nome
préprio das pessoas. Utilizaremos como demonstracdo a historia construida a partir da palavra

“onga”, contada pela pesquisadora:

era uma oncga pintada, andando com velocidade, parada, solta fumaca pelas
ventas, grita”. No entanto, ndo aparece o sinal ONCA, mas cada sinal
corresponde a uma letra dessas palavras, por exemplo, com a letra O é
produzido o sinal “onga”. Assim, juntando as configuragdes de mao, presentes
em cada sinal produzido, podemos perceber a soletragdo ONCA (SILVEIRA,
2015, p. 48).

A lingua de sinais, em toda a sua complexidade gramatical e visual, da sentido ao que €
expresso durante a contacdo da piada, fazendo movimentos que, juntamente com um corpo que
se constitui visualmente, permitem a contextualizacdo de tal situacdo. A autora afirma que,
nessas piadas e histdrias contadas, “o uso da lingua de sinais, da experiéncia visual esta em
destaque” (Ibidem, p. 177), e assim apresentam “vantagens relacionadas ao uso da visao, a
atencao e a experiéncia visual” (Ibidem, p. 179) — algo que permite de forma ldica e criativa
direcionar o olhar da crianca surda para a aprendizagem da lingua de sinais, da cultura e vida
surda, bem como até mesmo do portugués escrito.

Dessa forma, podemos dizer que o olhar surdo também fala, ou seja, a crianca surda
como sujeito de um olhar especifico ndo apenas se vale do olhar para receber mensagens,
compreender as coisas a sua volta, mas dele se utiliza para sua comunicacao, por meio da lingua

de sinais, das suas expressdes faciais e corporais e por meio de estratégias de exploracdo do
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visual, como a piada, a poesia, dentre outras formas artisticas. De acordo com Carolina Silveira,
o humor surdo “esta nos gestos, nos sinais, nas expressoes corporais ¢ faciais” (Ibidem, p.36),
desempenhando papel importante na comunicagdo entre usuarios da lingua, constituindo uma
forma de “transmissao de mensagens através de um contexto que nao procede da oralidade”,
mas, justamente, do corpo e do rosto em suas variagdes (STROBEL, 2008, p. 51).

O que Silveira (2015) apresenta sobre as piadas surdas € compartilhado por Peluso e
Lodi (2015), quando discorrem sobre a visualidade e ao afirmar que ela néo € algo que pode ser
ensinado da mesma forma para surdos e ouvintes, ja que corresponde a “uma forma de estar no
mundo” (PELUSO e LODI, 2015, p. 64, traducdo nossa). Nos termos que interessam a esta
pesquisa, a visualidade, para o0s autores, ndo se apresenta para o surdo como algo que lhe é
externo, “mas [€] constitutiva de sua subjetividade e da forma pela qual organiza a realidade”
(Ibidem, p. 66).

Como buscamos mostrar com a ajuda das pesquisas aqui discutidas, a experiéncia do
olhar da crianca surda configura-se como um potente artefato de construcdo de mundo — de
ideias, pensamentos, emocdes, acdes —, bem como de si mesma; como parte da constitui¢do da
crianca surda como sujeito do olhar; como aquilo que marca seu corpo, que € e esta atrelado a
uma forma especifica de linguagem; e, como tal, como algo que ndo lIhe permite somente
compreender as coisas, mas produzir significados sobre ela.

A partir das pesquisas, dos achados e dos “escapes” por elas sugeridos, compreendemos
gue ha sim uma singularidade do olhar vivida pela crianca surda: um olhar que ndo é estatico e
passivo e sim constituido em um corpo que vive e da significados a suas experiéncias, sejam
elas corporais, linguisticas, artisticas, etc. As formas de conceber o olhar da crianca surda, a
partir do conjunto de pesquisa, nos permitem pensar esse olhar como constitutivo de uma forma
singular de infancia surda, produzindo-se, com efeito, como marca desses sujeitos em seus

modos de ver, pensar e narrar a si e 0 mundo a sua volta.



4. O MAR REVOLTO DA PESQUISA COM CRIANCAS:
NAVEGANDO NA METODOLOGIA DE PESQUISA

Navegar, ou ainda, arriscar-se a nadar neste mar é como se entregar aos “humores endoidecidos”
das criancas. [...] é preciso atravessar 0 mar tenebroso para estabelecer uma comunica¢do com as
criancas, enfrentar a furia do mar é (re)inventar outras formas de metodologias de pesquisa no
ambito das ciéncias humanas e sociais. E preciso navegar por mares nunca antes navegados, porém
sem perder de vista que é preciso ancorar em um porto que seja seguro para definir critérios sérios
para o trabalho de pesquisas com criancas [...]. Navegar sem naufragar é o desafio! Contextualizar a
viagem faz a diferenga (MARTINS FILHO e BARBOSA, 2010, p. 16-17).

A epigrafe acima estabelece uma correlacdo entre a pesquisa com criangas € um mar
revolto, no qual nés, pesquisadores e pesquisadoras, nos aventuramos. Nela, os autores alertam
que precisamos tomar o cuidado de nos manter no barco, em nosso porto seguro, para que nao
caiamos ao mar. Compreendemos que essa relagdo com o mar revolto faz parte da vida cotidiana
de quem pesquisa com criancas — e em especial aqui, com criancgas surdas. Como pesquisadoras
da area da educacdo, precisamos a todo o momento, durante nossas pesquisas, termos claro
nossos limites, sabermos o ponto de vista de onde realizamos nossa investigacdo, nos
inquietando e indagando nossos modos de fazer (SILVA, BARBOSA e KRAMER, 2005).

Assim como um barco, iniciando sua jornada em mares revoltos, no inicio da pesquisa,
ndo sabiamos ao certo aonde chegariamos, mesmo tendo tragcado um caminho metodolégico de
antemao e, com ele, expectativas de desdobramentos investigativos. Para tanto, durante todo o
percurso, desde o contato com os pais e professores até o convivio, nas oficinas, com as criancas
surdas, nos foi preciso ter a “consciéncia da ilusdo das certezas a busca de significados e de
compreensdo”, bem como “mais do que explicacdo factual de todas as coisas as indagacdes;
mais do que respostas exatas, novas perguntas” (Ibidem, p. 43). Foi necessario nos inquietarmos
com respostas prontas e, para isso, nos lancar ao mar revolto, buscando movimentos, mudancas
de nossos pontos de vista, deslocando o lugar das certezas; acima de tudo, colocando em
evidéncia o ato de “compreender de maneira delicada e tensa que, por tras do dado, ha sempre
um rosto, um corpo, um sujeito, [uma crianca]” (Ibidem).

Para a construcdo da metodologia desta pesquisa, buscamos o desvio, as davidas, muito
mais que as certezas fixas e inquestionaveis sobre as criancgas e sua relagdo com as imagens.
Sobre estas Ultimas, estabelecemos algumas premissas.

Cotidianamente somos atravessados por diversos sons, cheiros, texturas, imagens.

Diversas informacdes nos chegam e podemos interpreta-las sinestesicamente, ou seja, por meio
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de sensacOes simultaneas. Quando sentimos um cheiro, este pode nos remeter a um episodio de
nossa infancia; quando ouvimos uma musica, esta pode ter uma cor, ou um sabor. E quando
vemos uma imagem?

Vivemos hoje uma saturagdo de imagens ao nosso redor, que “produzem e veiculam,
em suas formas pléasticas, concepgdes estéticas, politicas e sociais” (SCHWENGBER, 2012, p.
265). Nossas experiéncias sdo, a todo momento, de algum modo, interpeladas pelas imagens,
sejam elas do cinema, da fotografia, dos videos que circulam e que sdao consumidos por meio
dos instrumentos de comunicacéo tdo fortemente presentes em nosso cotidiano. Fazendo parte
do nosso dia a dia, as imagens nos interpelam pelos mais diversos meios; nos convidam e
sugerem significados assumidos socialmente como aceitos e desejaveis — isso porque, também
elas, sdo pedagogicas, funcionam como “maquinas de ensinar” (GIROUX, 1995). Ou seja, as
imagens criam realidades e produzem verdades, ensinando 0s sujeitos a partir de determinados
regimes de verdade. Nao queremos dizer com isso que ndo ha possibilidades de criacdo ou de
outras compreensGes com relagdo as imagens, mas 0 que vemos constantemente é uma
elaboracdo e significacdo da imagem que é compartilhada socialmente, como instrumentos que
fazem circular normas e regras que servem de parametro de in/exclusdo de grupos, producdes
e mesmo de concepcOes de imagem.

As criangas surdas, assim como as criangas ouvintes, séo, desde pequenas, ensinadas a
olhar as imagens. No caso das criangas surdas, como ja visto, as imagens lhe servem de suporte
para o aprendizado de uma lingua. Diversos videos sdo divulgados cotidianamente nas redes
sociais, apresentando a aquisicdo linguistica dos bebés e das criancas surdas por meio de
imagens de animais, de comida etc.'2. A imagem, portanto, opera como um recurso importante
para a aprendizagem da lingua.

Da mesma forma, criancas ouvintes e surdas chegam na escola com um repertorio de
imagens, sejam elas impressas ou digitais, e sdo ali educadas em como olhar e se relacionar
com essas e as demais imagens. Aproveitando essa facilidade, as escolas de surdos tém buscado
recursos imagéticos para o ensino do contetdo escolar as criangas surdas. As diferentes
producdes imagéticas intentam, de certa forma, pedagogizar o olhar surdo — algo que ndo se

configura como uma prética recente.

12 Exemplos de videos sdo: https://www.youtube.com/watch?v=mhVsPs_gniw que mostra os pais surdos de uma
crianca também surda ensinando-a 0s sinais dos animais por meio de imagens; e
https://www.facebook.com/odiariodafiorella/, uma pagina do Facebook na qual os pais surdos de uma menina
também surda ensinam cotidianamente sinais a partir das imagens.



https://www.youtube.com/watch?v=mhVsPs_gn1w
https://www.facebook.com/odiariodafiorella/
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Para além dos aprendizados que ja discutimos como presentes na relacdo entre escola e
crianga surda, entendemos que ha formas especificas de, também na escola, ensinar sobre as
proprias imagens. Ou seja, falamos aqui sobre o ensinamento acerca de quais imagens merecem
0 nosso olhar, a partir de parametros ja estipulados pela nossa cultura, sobre o bom, o belo, o
feio, o diferente, o estranho, marcando disparidades e demarcando territorios, gostos, o que
deve e o que ndo deve ser digno de “tomar nosso tempo” e, claro, nossos olhares.

A presenca massiva das imagens que compdem nosso cotidiano nos leva a uma tarefa
importante em termos de pesquisa e nos convida a alguns questionamentos acerca de como
utilizar as imagens, e em especial aqui, as imagens filmicas com criangas surdas: como e a partir
de que critérios escolhemos filmes para o trabalho com as criangcas? Como produzir um
momento em que as criancas surdas sejam convidadas a pensar diferentemente sobre as
imagens, se cotidianamente elas sdo expostas a uma avalanche de imagens nos diversos
ambientes? Acreditamos que essas questdes sdo pertinentes para o presente trabalho, pois ndo
buscamos simplesmente desenvolver uma pesquisa a partir da concepgéo de que as imagens
tém sentido em si mesmas e que basta olha-las para termos sua realidade compreendida.
Acreditamos, antes, que “o sentido ndo ‘emana’ das imagens, mas dos didlogos produzidos
entre elas e as pessoas” (CUNHA, 2008, p. 7).

Da relagdo entre a crianga surda e as imagens filmicas, ndo buscamos pesquisar “sobre”
as criangas surdas, a partir de uma analise descritiva ou, ainda, a partir de uma ideia “que
compreende a crianga como simples sujeito a ser investigado, analisado e interrogado”
(MARTINS FILHO e BARBOSA, 2010, p. 9). Pesquisar “sobre” as criangas sugere, em grande
medida, restringir sua possibilidade de fala e, no lugar disso, trazer a nossa fala, como adultos,
sobre nossas impressdes a respeito delas, bem como nossas memarias sobre o que é ser crianca,
em uma nostalgia rememorada no presente.

Ao contrério, nosso empreendimento foi pesquisar “com” as criangas surdas sua
concepgdo de imagem, oportunizando momentos de curiosidade, experimentacédo, contato, a
fim de que elas pudessem falar tanto sobre as imagens, como sobre si na relagdo com as
imagens. Aceitar esse desafio implicou pelo menos uma tentativa de ultrapassar a “visdo
adultocéntrica permeada por memorias e lembrangas da infancia que se viveu, olhando para as
criangas no presente”’; da mesma forma, implicou superar a visao infantocentrista que subestima
a capacidade da crianca (RODRIGUES, BORGES e SILVA, 2014, p. 281). Fazer pesquisa
“com” criangas €, portanto, nos langarmos a elas por meio de um “olhar e de uma escuta atenta

e sensivel em um didlogo coletivo”, ou melhor, “com uma ‘lente de aumento’, a qual nos
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aproxima de suas vozes, acdes, reagcdes, manifestacdes e relagdes” (MARTINS FILHO e
BARBOSA, 2010, p. 11).

Pesquisarmos com as criancas exige olhad-las em suas singularidades, em suas
especificidades e em seu protagonismo; compreendé-las, de acordo com Corsaro (2011, p. 15),
em sua qualidade de “agentes sociais, ativos e criativos”. A crianga, nessa perspectiva, passa
ndo apenas a ser vista, mas também “ouvida”, ocupando uma posicao de sujeito que participa
da sociedade em que vive. E valido mencionar, segundo Martins Filho e Barbosa (2010, p. 12),
a importancia de construir estratégias metodologicas que nos “aproximem das criangas [...],
elaborando recursos férteis e procedimentos de interlocucao entre duas I6gicas geracionais —
dos adultos e das criangas — as quais sdo muito diferentes entre si, mas que estdo entrelacadas

pela cultura e a produgdo da propria historia”.

4.1 NOSSOS ESPECTADORES: AS CRIANCAS SURDAS

Antes de comecarmos a descrever os caminhos metodolégicos da pesquisa, é preciso
que apresentemos o local onde a pesquisa foi realizada e os sujeitos que dela participaram.
Nossa proposta inicial era fazer algumas oficinas em uma escola de surdos de Porto Alegre —
cidade onde a pesquisadora faz o doutorado e local que concentra maior nimero de surdos do
RS; e em uma escola de surdos de Pelotas, cidade onde a pesquisadora reside e com a qual ja
tem um relacionamento prévio por atuar nela com pesquisas anteriores. No entanto, no
momento de defesa do projeto de tese, a banca sugeriu que a pesquisa se desenvolvesse apenas
na cidade de Pelotas — cidade onde, naquele momento, ja estavamos desenvolvendo a pesquisa
como projeto-piloto. A sugestdo dada pela banca justificou-se pelo fato de ndo se tratar de uma
pesquisa qualitativa ou comparativa, pois 0 que a pesquisa propde é um trabalho subjetivo, de
compreensdo de uma determinada realidade, em um determinado contexto.

Considerando a sugestao dada pela banca, optamos por realizar a pesquisa somente na
escola de surdos de Pelotas. A opgéo por esta escola se justificou pelo fato de ser a Unica escola
para surdos na cidade e de oferecer especificamente o ensino fundamental. As demais escolas
gue atendem alunos surdos na cidade sdo escolas inclusivas e/ou de ensino médio. Como
pretendiamos fazer oficinas com diversas criangas surdas, as escolas inclusivas ndo se
mostravam de todo coerentes com 0s objetivos aqui propostos (justamente por atenderem

poucos alunos surdos em salas de aula de maioria ouvinte). Ja as escolas de ensino meédio
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também ndo se adequaram a pesquisa em fungdo de o objetivo estar voltado para criancas
surdas, e ndo adolescentes.

A escola de Pelotas na qual realizamos o trabalho foi a Escola Especial Professor
Alfredo Dub, fundada em 27 de setembro de 1949, pela professora Maria de Lourdes Furtado
de Magalhdes. Essa instituicdo € filantropica e atua exclusivamente na educagdo de alunos
surdos. Ela oferece, além de diversos projetos, as etapas de estimulagdo precoce, educagdo
infantil, ensino fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Dentre os projetos que a
escola oferece, destacamos o de culinaria, ensino itinerante, informatica, teatro, hora do conto
e esportes e lazer. Na escola também ha grupos de pais, como a Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE), e seu quadro funcional conta com professores surdos e ouvintes,
funcionarios, psicologas, assistentes sociais e psicopedagogas, além de voluntarios que atuam
nas mais diversas areas de formacao. Ha um setor na escola, o Centro Integrado de Atendimento
Educacional (CIAE), que realiza a triagem e o atendimento multidisciplinar nas &reas do
Servico Social, Psicologia, Psicopedagogia para os alunos da escola e da rede regular de ensino.
Seu publico sdo criangas de 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental com surdez, deficiéncia
auditiva, transtornos emocionais que estejam prejudicando a aprendizagem, deficiéncia
intelectual e dificuldades e transtornos de aprendizagem. Na escola também ha uma Diretoria
Executiva e o Grupo de Apoio Bom Pastor. Em 2014 a escola passou a contar, em sua area
comum, com a Associagdo de Surdos de Pelotas (ASP).

No final de 2017, com horéario agendado para uma reunido com a direcdo e coordenagao
pedagdgica do ciclo no qual desejadvamos realizar a pesquisa, visitamos a escola. No dia
marcado, nos encontramos com a coordenadora pedagdgica e explicamos que a pesquisa era
aquela vinculada ao curso de doutorado e que tinha por objetivo realizar oficinas de cinema
com criancas entre oito e doze anos, a fim de compreender, por parte das criangas surdas, as
diferentes formas de se relacionar e falar sobre imagens filmicas.

Apresentada a pesquisa, a escola se colocou a disposicao e nos mostrou quais as turmas
que poderiam participar. Conversamos tambem sobre alguns outros detalhes da pesquisa, tais
como: como as criangas (e seus responsaveis) manifestariam seu consentimento, os horarios em
que ela poderia ser desenvolvida na escola; quantas sessbes a escola autorizaria;, se 0s
professores das turmas poderiam ou nao estar junto nos momentos da oficina; o tempo de
duracéo de cada oficina etc. Ficou acertado que iriamos voltar a escola em alguns dias, pois
haveria uma reunido ja agendada com 0s pais para outros informativos e ja aproveitariamos

para conversar sobre as intengdes das oficinas.
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Na reunido com 0s pais e responsaveis, conversamos com cerca de vinte pessoas, a
maioria mulheres, explicando a pesquisa e que as oficinas aconteceriam, primeiramente, como
um projeto-piloto, pois, enquanto uma pesquisa de doutorado, necessitava dos
encaminhamentos e autorizacdo do Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) — algo que s se daria apos a defesa do projeto de
pesquisa, em agosto de 2018. Os pais se mostraram muito receptivos as oficinas e curiosos em
como ela se desenvolveria. Explicamos que as oficinas se dariam as sextas-feiras a tarde, no
horério das treze horas e trinta minutos e que cada sessdo duraria entre uma a trés horas,
dependendo dos filmes assistidos e das atividades propostas.

O maior questionamento dos pais foi em relacdo ao retorno futuro da pesquisa a escola
e as familias. Comentaram que muitos pesquisadores aparecem na escola, fazem suas pesquisas
e depois ndo retornam para divulgar os resultados e disponibilizar a escola uma cépia de sua
pesquisa a fim de que os professores se utilizem dela para seu fazer pedagdgico.
Compreendemos a importancia de apresentar a escola e aos pais 0s resultados da pesquisa ndo
apenas como ‘“um momento de repasse de informagdes, mas um espago de reflexdes,
questionamentos e discussoes” (KARNOPP, 2017, p. 223). Apds conversa com 0s pais, mesmo
se tratando de um projeto-piloto, entregamos o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) dos adultos responsaveis®3.

Destacamos aqui a importancia ética para a pesquisa com criangas surdas, do TCLE
assinado “também” pelos responsaveis. Dizemos “também”, pois consideramos decisiva a
adocdo do procedimento ético da pesquisa no que concerne ao consentimento das criancas e
ndo somente dos seus pais ou responsaveis. Esse consentimento, como destaca Karnopp (2017,
p. 214),

refere-se a um processo no qual o sujeito envolvido direta ou indiretamente na
investigacdo recebe orientacdo detalhada sobre os procedimentos a serem
desenvolvidos pelo pesquisador, incluindo os objetivos, os métodos,
procedimentos para obtencdo de dados e divulgacdo dos resultados.
Informagdes sobre os beneficios previstos para os participantes ou para
terceiros; os riscos ou desconfortos previstos associados a sua participacdo; o
sigilo dos registros em que o participante estiver identificado; o uso das
imagens; entre outros sdo aspectos pertinentes.

13 O referido Termo seguiu os requisitos solicitados pelo Comité de Etica da UFRGS e pela Plataforma Brasil.
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Dos vinte pais que estavam na reunido, alguns ndo autorizaram que seus filhos
participassem da pesquisa e outros afirmaram que seus filhos tinham idade inferior ou superior
a idade para participacdo. A maior parte dos pais concordou que seus filhos participassem da
pesquisa, assinando o termo e nos entregando naquele momento. Ao todo, treze pais
autorizaram que seus filhos participassem das oficinas; dentre eles, cinco meninos e oito
meninas. Também marcamos com a escola um dia para nos reunirmos com as criancas,
63juda63s-las e apresentar-lhes a pesquisa.

Os sujeitos participantes da pesquisa sdo criangas surdas em contexto escolar, com idade
entre oito a doze anos e que estdo no quarto e quinto anos do ensino fundamental. Nosso
interesse em pesquisar “‘com” essas criangas em especifico se deu, primeiramente, pela idade
apresentada pela literatura atual, que nos afirma que a infancia é um periodo da vida que se
inicia no nascimento e vai até os onze ou doze anos de idade. Em segundo lugar, optamos,
dentro da categoria “infincia”, pesquisar com uma faixa etaria especifica, pois, uma vez que a
pesquisa trabalhou com filmes — alguns deles, por exemplo, longas-metragens, em sua maioria
legendados —, criancas em idade mais avancgada, que ja conseguissem ler, mostrava-se a opgao
mais acertada considerando os objetivos propostos.

Apresentamos a seguir cada uma das criangas que participou da pesquisa. Vale destacar
que, ao preencherem o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE), as criangas
optaram por manter seus nomes e sinais verdadeiros. Dessa forma, mantemos seus nomes
verdadeiros na pesquisa:

- Benhur: quando comecou a participar da oficina, Benhur tinha 11 anos de idade. Pelas
informacdes que temos dos pais, ele ndo nasceu surdo, mas ndo sabemos 0 que ocasionou sua
surdez, sendo ele o Unico surdo da sua familia. Ele comegou a frequentar a Escola Alfredo Dub
com 4 anos de meio, mas, anteriormente, estudou em uma escola do municipio, onde, de acordo
com a mde, foi maltratado pela professora. No Alfredo Dub, ele aprendeu Libras como sua
primeira lingua e sabe ler e escrever em portugués. Hoje em dia ele frequenta o 7° ano.

- Bruna: Bruna tem atualmente tem 13 anos de idade. Quando comecou a participar das
oficinas tinha 10 anos e estava no 4° ano. Os pais descobriram sua surdez quando Bruna tinha
um ano e meio de idade e, pelo diagnostico, ela teve uma perda auditiva profunda em funcéo
dos varios casos de otite quando bebé, o que ocasionou a perfuracdo do timpano. Ela ¢ a filha
cagula, tem um irmdo mais velho e sua familia é ouvinte. Ela teve a oportunidade de fazer o
implante coclear pelo SUS, e estudou do 1° ao 3° ano em escola regular. Pelo relato dos pais, a

escola regular tentou de tudo para que Bruna ndo continuasse estudando |, apesar de Bruna
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estar se desenvolvendo bem com o implante coclear e de ter uma intérprete para ela na escola.
Bruna nos contou que ndo gostava da escola regular, pois ndo conseguia aprender, ninguém
gostava de conversar com ela e a intérprete ensinava poucos sinais para ela. Em 2017, quando
iria iniciar 0 4° ano, foi transferida para a Escola Alfredo Dub e, logo em seguida, pediu para
0s pais para ndo usar mais o implante coclear, dizendo até mesmo que a cabeca doia e que iria
morrer. Bruna consegue oralizar, mas diz ndo gostar de se utilizar desse método porque seus
colegas riem dela e dizem que ela precisa conversar em sinais. Em menos de um ano na escola
de surdos, Bruna aprendeu Libras de forma fluente, permitindo a aprendizagem do portugués
escrito de forma rapida também. E uma das criancas da oficina que tem maior aquisicio
linguistica tanto da Libras quanto do portugués escrito. Ela se comunica bem tanto em Libras,
como em portugués oral e escrito.

- Erica: quando comegcou a participar da pesquisa, Erica tinha 10 anos de idade. Além
dela, ha surdos por parte da familia paterna. Erica nasceu surda e desde os 4 anos de idade
estuda na Escola Alfredo Dub. Ela iniciou na escola frequentando a Estimulacéo Precoce, ja
sabia o alfabeto manual em Libras e ja conseguia escrever algumas palavras. Como aprendeu
Libras e portugués escrito em concomitancia, ela é fluente na lingua de sinais, sabe escrever
bem em portugués, apresentando um pouco de dificuldade apenas com a leitura. A mae
comentou que, quando pequena, Erica adorava fazer labirintos e na escola aprendeu xadrez,
sabendo jogar muito bem. Outra caracteristica de Erica é que sabe editar videos. Atualmente
Erica esta no 8° ano.

- Gabrielle: Gabrielle é implantada e tem problemas visuais, utilizando-se de 6culos de
grau elevado. Ela também apresenta dificuldades fisicas na parte esquerda do seu corpo,
principalmente em uma das pernas, e dificuldade em sua motricidade fina. Ela tinha 9 anos de
idade quando comecou a participar da oficina e estava no 4° ano. Gabrielle frequentou outra
escola antes de ser transferida para a escola atual. Ela estd em fase de aquisicdo da Libras e,
anteriormente, tentava se comunicar por meio da fala, em funcdo do implante coclear. Ela
também esta em fase de aquisicdo do portugués escrito e, conforme a professora, ela so
consegue escrever se alguém soletra as letras das palavras. Atualmente Gabrielle esta no 7° ano.

- [talo: quando comecou a participar da pesquisa, italo tinha 9 anos de idade. italo quase
ndo falava nas oficinas, mas interagia com os filmes, dando risadas, assustando-se, fazendo
diversas expressoes faciais. Ele é irmdo gémeo de uma menina, que € ouvinte. Ele tem outros
dois irmaos mais novos, mas € o unico surdo de sua familia. Antes de estudar na escola atual,

italo frequentou uma escola inclusiva, mas ndo se adaptou. Ele sabe Libras, mas ainda esta em
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fase de aquisicdo linguistica dessa lingua, possuindo um nivel ainda intermediario. Sabe ler e
escrever algumas palavras em portugués. Atualmente frequenta o 7° ano.

- Lara: € irméa gémea de Luiza. Quando comecou a frequentar as oficinas de cinema, ela
tinha 10 anos de idade e estava no 4° ano. Os pais afirmam que provavelmente nasceu surda, e
que na familia, por parte de mée, hé outro surdo. Lara frequenta a escola desde os seus 3 anos
de idade, mas, anteriormente, na educacdo infantil, estudou na Escola de Educagéo Infantil
Turma da Bagunca. Lara tem boa fluéncia em Libras e aprendeu essa lingua como sua primeira
lingua, quando comegou a estudar a escola Alfredo Dub. E a crianca da pesquisa com maior
fluéncia de leitura e escrita do portugués, conseguindo escrever pequenas frases com
concordancia verbal. Atualmente ela frequenta o 7° ano.

- Livia: quando iniciou sua participacdo nas oficinas, Livia tinha 10 anos de idade. Ela
janasceu surda e ndo ha outros surdos em sua familia. Quando tinha 2 anos de idade, ela passou
a frequentar a Escola Alfredo Dub, ndo passando por nenhuma outra escola anteriormente.
Como ela ingressou no Alfredo Dub bem nova, adquiriu a Libras como sua primeira lingua na
escola. Ela sabe ler pouco em portugués, mas tem facilidade na escrita, conseguindo escrever
frases pequenas. Atualmente ela frequenta o 8° ano.

- Luiza: Luiza, que é irmd@ gémea de Lara, comecou a participar das oficinas quando
tinha 11 anos de idade. Ao contréario da irmd, Luiza estudou anteriormente na Escola Municipal
de Ensino Fundamental Santa Terezinha, local onde aprendeu a oralizar e fazer leitura labial,
estudando juntamente com ouvintes. Ela aprendeu o portugués como primeira lingua, mas
conhecia alguns sinais em funcdo de sua irmd se comunicar em Libras. Em 2018 ela foi
transferida para a Escola Alfredo Dub, onde desenvolveu sua fluéncia em Libras. Luiza sabe
ler e escrever bem. Além de sua irma, era a crianga que mais conseguia ler as legendas durante
os filmes e optava diversas vezes por oralizar quando falava com a pesquisadora. Quando lia a
legenda, muitas vezes lia em voz alta, talvez, sem perceber que estava emitindo som.
Atualmente ela esta frequentando o 7° ano.

- Manuela: Manuela, além de ser surda, em funcdo da Diabetes, esta perdendo a visao.
Quando comegou a participar da pesquisa tinha 9 anos de idade. Ela nasceu surda e ndo tem
nenhum outro familiar surdo. Aos 5 anos de idade, Manuela comecgou a frequentar a escola
Alfredo Dub, e fazia estimulacdo precoce na Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE). Ela teve contato com a Libras assim que chegou na escola, sendo sua primeira lingua.

Atualmente ela esta no 6° ano e ainda ndo consegue ler nem escrever em portugués.
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- Pablo: quando comegou a participar da pesquisa, Pablo tinha 10 anos de idade. Ele ndo
nasceu surdo, mas aos 4 meses de idade teve meningite, o que ocasionou a surdez. Em sua
familia ndo ha outros surdos e ele comecou na estudar na Escola Alfredo Dub quando tinha um
ano de idade. Como Pablo comecou a frequentar a escola desde muito pequeno, foi la que
aprendeu a Libras, sua primeira lingua. Apesar de ser fluente em Libras, apresenta dificuldades
com o portugués escrito e ndo sabe ler e escrever muito bem. Atualmente, com 13 anos, esta
frequentando o 7° ano.

- Ryan: quando iniciamos as oficinas, Ryan tinha 9 anos de idade. Ele tem um irmao
mais novo, mas ele é o Unico surdo da familia. Ryan tem problema de visdo e possui uma
disfuncdo nos membros inferiores, tendo dificuldades para caminhar. Ele estuda na escola
Alfredo Dub desde pequeno e sua primeira lingua é a Libras. Estd em fase de aquisi¢do do
portugués escrito, mas ainda ndo possui dominio na leitura e na escrita. Atualmente, Ryan esta
no 7° ano.

- Tanize: Tanize tinha 10 anos quando comecou a participar das oficinas. Ela € a quinta
de seis filhos, e € a Unica surda da familia. Sua surdez se deve a um medicamento que tomou
guando recém-nascida, na Unidade de Terapia Intensiva (UTI) e, de acordo com as professoras,
ele tem Paralisia Cerebral. Desde os 2 anos de idade ela frequenta a escola Alfredo Dub e sua
primeira lingua é a Libras. Sabe ler e escrever pouco em portugués e possui dificuldade para
concentrar-se. Atualmente est4 no 8° ano.

- Yuri: Yuri frequenta desde novo a Escola Alfredo Dub. Quando iniciamos as oficinas,
ele tinha 11 anos de idade. Yuri tem um irmdo mais velho que também é surdo e estuda na
mesma escola. Os dois nasceram surdos e sdo fluentes em Libras, sua primeira lingua. Yuri
oraliza e faz leitura labial muito bem em funcdo de ter realizado sessbes de fonoaudiologia.
Apesar de fluente em Libras e de saber ler e escrever em portugués, ele apresenta dificuldade
na escrita. Alguns professores afirmam que ele sabe escrever muito bem, mas tem preguica.

Atualmente, Yuri esta no 8° ano.

4.2 ETICA NA PESQUISA COM CRIANCAS

Antes de apresentarmos a metodologia que usamos no decorrer das sessdes de filmes, é
preciso que problematizemos a ética em nossa pesquisa com as criangas surdas. Primeiramente,
como nos orienta Pereira (2015, p. 53), entendemos ética “como uma postura de pesquisa, que

ndo é dada de modo a priori, mas é parte constitutiva da questdo da pesquisa”, ou seja, a ética
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se constitui diferente e de modo transitorio, dependendo dos modos com que fazemos pesquisa,
ndo podendo ser universal e homogénea para todos os campos e areas do conhecimento. Com
isso, ndo estamos dizendo que é possivel se fazer pesquisa sem obedecer a determinadas regras
e normas ¢éticas, mas compreendemos que “a tematica da ética ¢ instituinte da vida social e
pressupde a elaboracdo de normas de convivéncia — seja na complexidade da dinamica social,
seja na especificidade da relagdo de pesquisa” (Ibidem, p. 54).

Rita Pereira (2015), com base nas discussdes de Gerd Bornheim (1989, 1992), aponta
que a relacdo entre sujeito e norma € uma relacdo fecunda para as discussdes sobre a ética.
Nessa relacdo, ha sempre uma tentativa de equilibrio entre sujeito e norma para “a garantia da
vida social”, embora também seja uma relacdo tensa que, em determinados momentos, se
desequilibra “na medida em que o sujeito se pretende acima das normas e, em outros, a relacao
se altera porque ele fica subjugado a elas” (PEREIRA, 2015, p. 54). A norma, portanto, inserida
nas discussdes sobre a ética, € concebida como universal e estavel, enquanto a compreensao de
sujeito “sustenta-se no campo da particularidade e reivindica circunstancialidade” (Ibidem, p.
55).

Apesar de a compreensdo de norma e sujeito serem vistas como frontalmente diferentes,
podemos olhar essa relacdo com outros olhos, outras lentes a fim de “observar com atengao que
tanto a norma quanto os sujeitos se afetam mutuamente nessa relagao” (Ibidem), de acordo com
determinados momentos da sociedade que resultam no desequilibrio entre sujeito e norma.
Nesses momentos, norma e sujeito se colocam frente a frente, a fim de avaliarem suas

atribuicfes em relacdo ao outro. Como nos afirma a autora,

se, por um lado, a énfase no polo do sujeito pode convidar a uma relativizacéo
do que seja a ética, ela também recoloca o sujeito na possivel condi¢do de
autoria ou de disputa ideolégica pela norma que se faz necessaria. Se, por
outro lado, a énfase é posta no polo da norma, a questdo da ética fica restrita
a uma simples aplicabilidade, aparentemente sem conflitos, porém, externa ao
sujeito (Ibidem, p. 55).

O ultimo caso, portanto, € mais possivel ocorrer quando hé crises, dentre elas, a crise na
ética, momento em que o sujeito “v€ na propria crise um sintoma de faléncia e passa a
reivindicar garantias sociais que supostamente ndo podem ser dadas por ele” (Ibidem). A
norma, assim, assume lugar privilegiado enquanto “guardid do equilibrio social” e autonomia
com relacdo ao sujeito, dele se desvencilhando. A autora encontra em Bornheim um

questionamento que nos leva a pensar novamente na ética em pesquisas. Ou seja, a ética inserida
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na relacdo entre o pesquisador e a norma necessita, primeiramente, da indagagcdo “‘que devo
fazer’, pois essa indagacdo implica simultaneamente o posicionamento ativo do sujeito e o
reconhecimento da dimensdo social da sua acdo, sem 0s quais a propria ideia de ética se torna
esgarcada” (Ibidem, p. 55).

A pergunta “que devo fazer” coloca o sujeito, nesse caso o pesquisador, no lugar social
que pode ocupar na construcdo de uma ética de pesquisa, sendo assim responsavel pela ciéncia
que produz (Ibidem). Claro que ndo podemos deixar de compreender a norma como uma
construcdo social, mas, enquanto pretensamente universalizante, ela precisa ser problematizada
e repensada, a fim de que se configurem normas “especificas as diferenciadas areas da ciéncia”
(PEREIRA, 2015, p. 56). Dessa forma, esta pesquisa, tendo como &rea de atuacéo a educagédo
de surdos, buscou normativas e proposicdes éticas de pesquisa em autores que se concentram
em pesquisar com criangas e com crian¢as como sujeitos surdos, principalmente com criancgas
surdas, encontrando aporte tedrico e metodoldgico para pensar a ética, sobretudo, a partir de
autoras como Karnopp (2017), Pereira (2005; 2015), Kramer (2005; 2014) e Barbosa (2005;
2010; 2014), entre outros.

Umas das questdes éticas necessaria a nossa discussdo diz respeito a diferenca
linguistica e cultural das criangas surdas, sujeitos da nossa pesquisa. Karnopp (2017) afirma
que a literatura atual sobre pesquisas que envolvem populacdes consideradas “especiais” e
“vulneraveis” tem indicado que “vulnerabilidade” ¢ a incapacidade do sujeito de resguardar
seus proprios interesses. As criancgas e 0s surdos sdo, portanto, concebidos pelos documentos
legais de pesquisa como “vulneraveis”. No entanto, mais do que isso, trata-se aqui de
compreender esses grupos, de acordo com Karnopp (2017, p. 201), como aqueles que
“demandam ateng¢do especial da bioética”, pois a sua situagdo de vulnerabilidade “potencializa
0 risco e a exploracdo, ja que envolve assimetrias de poder entre pesquisador e a populacédo
investigada”. Enquanto criangas e surdas, nossa responsabilidade ética é redobrada,
necessitando das pesquisadoras cuidado e atencdo em todo o processo de pesquisa.

O primeiro cuidado que Karnopp (2017, p. 211) acentua na pesquisa com surdos é
“verificar qual lingua € utilizada pelo grupo a ser investigado, para que o pesquisador possa
adequar o protocolo de pesquisa a necessidade dessa populagdo, a fim de que os surdos possam
receber as informagdes em sua lingua de sinais e em suas especificidades culturais”.
Acrescentaria, especificamente em nossa pesquisa, 0 cuidado, mesmo utilizando a lingua de
sinais — lingua que os surdos da pesquisa utilizam —, em utilizar sinais que as criancas ja saibam.

Isso porque, tratando-se de uma pesquisa com criangas surdas, muitas delas ainda estdo em fase
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de aquisicao da lingua de sinais e desconhecem diversos sinais. Assim como utilizamos uma
fala mais acessivel em pesquisas com criangas ouvintes, precisamos utilizar de sinais mais
acessiveis e compreensiveis para com as criancas surdas.

Atentando para esse cuidado linguistico que nos aponta Karnopp (2017), engquanto
professora de Libras no ensino superior e experiéncia na area de tradugdo e interpretacdo em
lingua de sinais, pude conversar e desenvolver a pesquisa com as criangas atenta a essa
singularidade. Apesar de, anteriormente ao primeiro encontro com elas, ter desenvolvido um
plano de conversa, foi no instante mesmo de interacdo com as criangas, N0 momento em que as
conheci, bem como em cada um dos nossos encontros, que pude ir percebendo suas
singularidades linguisticas e os modos de me comunicar com elas. Isso nos mostra que, apesar
de termos um plano prévio de pesquisa, ele se institui em ato, no instante mesmo em que
estamos com as criangas e em cada encontro em que vamos tendo a oportunidade de 69juda69s-
las melhor.

As questdes trazidas acima corroboram com o que Silva, Barbosa e Kramer (2005, p.
49) indicam sobre o fato de o pesquisador necessitar de contato anterior com a comunidade e
cultura a ser estudada, ja que, para as autoras, “existem aspectos que ndo se mostrardo a esse
olhar imediato do pesquisador”. Com relagdo a esse contato, destaco que, anteriormente ao
processo de pesquisa, ja participava da comunidade e da escola de surdos de Pelotas, bem como
participava de eventos, festividades que essa comunidade oferecia. Também estive diversas
vezes na escola a fim de coletar dados para projetos de pesquisa dos quais participo. Também
com relacdo ao cuidado do qual nos fala Karnopp (2017), de que o pesquisador tenha
conhecimento da lingua, pude encontrar alguma seguranca para ir delineando o0s
encaminhamentos da pesquisa, pois o fato de conhecer a lingua de sinais, de trabalhar com ela
em meu cotidiano, bem como de conhecer alguns dos professores e intérpretes de Libras da
escola que realizei a pesquisa, me garantiu alguma seguranca. Cabe destacar aqui que, apesar
de conhecer a Libras, em alguns momentos durante as sessdes, precisei de professores surdos e
tradutores/intérpretes que convivem com as criangas e que conhecem 0s sinais com 0s quais as
criancas estdo mais familiarizadas, para 69juda-las na explicacdo ou no desenvolvimento de
alguma atividade, que eu ali, como pesquisadora, ndo consegui sozinha.

Outra preocupacdo apontada por Karnopp (2017) diz respeito ao conhecimento do
pesquisador sobre a legislacdo brasileira dos direitos das pessoas surdas — documentos ja
referidos neste projeto. Outros documentos importantes que precisam ser levados em conta para

a pesquisa com criangas surdas sdo os documentos que a Federa¢do Nacional de Educacdo e
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Integracdo dos Surdos (FENEIS) tem produzido, principalmente os documentos que discutem
a escola de surdos e o ensino bilingue, bem como alguns documentos internacionais, como 0s
documentos produzidos pela Federagdo Mundial dos Surdos, que também decorrem sobre os
“direitos linguisticos e educacionais de surdos, do direito ao uso da lingua de sinais, de
intérpretes de linguas de sinais, de educacao bilingue e recursos de acessibilidade” (KARNOPP,
2017, p. 212).

Além das formas legais de reconhecimento dos surdos, € importante que tenhamos uma
leitura atualizada sobre o que se tem pesquisado com relacao aos surdos e, principalmente, com
relacdo as criancgas surdas, buscando subsidios para a nossa pesquisa. Desde o inicio, buscamos
realizar um trabalho detalhado de busca sobre o que tem sido produzido sobre a infancia e a
crianca surda, bem como, durante o processo de desenvolvimento das oficinas, de materiais que
nos subsidiassem no que diz respeito as atividades, imagens, filmes, dentre outras. As pesquisas
atuais com criangas surdas, na sua maioria, ttm se concentrado em desenvolver estratégias para
um ensino bilingue, ou seja, a alfabetizacdo em lingua de sinais como primeira lingua e a lingua
portuguesa escrita como segunda lingua. Esse tem sido o maior investimento por parte dos
pesquisadores em educacdo de surdos. Também ha um grande interesse na investigacédo e
estratégias de ensino/aprendizagem dos contetdos escolares, como ciéncias, matematica,
geografia, portugués na modalidade escrita etc. Com relacdo as metodologias utilizadas nestas
pesquisas, recuperadas do levantamento referido anteriormente, oito pesquisas utilizaram as
tecnologias digitais para esses fins; oito pesquisas se utilizaram de elementos visuais, tais como
videos, desenhos, tabelas, gréficos; seis pesquisas utilizaram de materiais didaticos; trés
pesquisas se utilizaram da literatura surda; duas pesquisas inseriram em sua metodologia jogos;
duas pesquisas utilizaram de brincadeiras e faz de conta; e uma contou com a producéo escrita
com as criangas.

Também durante o processo de ida a campo, buscamos o que as pesquisas com criancas
tém produzido de materiais, principalmente relativos a constru¢do de metodologias de pesquisa,
a fim de termos um aporte, tanto quanto possivel, bem estruturado de atividades e de selecédo
de filmes para trabalhar com as criancas surdas. Das diversas pesquisas analisadas nos anos de
2017 a 2018 (anos em que a pesquisa se estruturou e foi a campo), 0os materiais metodoldgicos
mais utilizados nas pesquisas com criangas foram os jogos, brincadeiras e brinquedos. Também
temos visto estratégias de criagdo de poesias em sala de aula, visualizacdo de videos sobre

biologia, ciéncias, bem como filmes que abordem os conteudos de histdria, de geografia, etc.
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Os elementos destacados acima mereceram nosso olhar nos subsidiando durante o
desenvolvimento da pesquisa.

Com relacdo ao Termo de Assentimento da Crianca entregue as criancas surdas, havia
a opcdo de elas assinalarem se queriam a exposicdo do seu nome verdadeiro ou se gostariam
que usassemos um nome ficticio, além das opg¢Bes sobre 0 uso do seu sinal na pesquisa: se
gostaria de usar o seu sinal verdadeiro ou um sinal ficticio. A questdo da exposi¢do dos nomes
préprios das criangas surdas, bem como de seus sinais e suas imagens merece atencdo nesta
pesquisa. E, para tanto, nos perguntamos, assim como Karnopp, se devemos expor ou ndo 0s
nomes verdadeiros das criangas na pesquisa ou se, utilizando de filmagens das criancas, “a
autorizacdo dada pelos adultos, geralmente seus pais, é suficiente, do ponto de vista ético, para
a sua divulgagdo?” (KARNOPP, 2017, p. 215).

Podemos nos fazer outras perguntas derivadas desta lancada acima: sera que as criangas
querem ser expostas dessa maneira? Podera haver riscos com sua exposi¢éo e, se sim, quais?
Entendendo que as criangas tém papel central nestas discussées, solicitamos que as criancas
preenchessem 0s termos em casa e assinalassem as opcles juntamente com seus pais e
responsaveis. Dos termos assinados pelas criancas e entregues a nés, todas assinalaram que seu
nome verdadeiro fosse utilizado na pesquisa, bem como o seu sinal verdadeiro.

Com relacdo a utilizacdo do sinal verdadeiro ou ficticio das criangas envolvidas na
pesquisa, 0 primeiro termo que entregamos as criancas (ou seja, aquele que garantia a
participacdo das criancas na qualidade de um projeto-piloto) ndo continha essa op¢do. Contudo,
atentamos, a partir de Karnopp (2017), para a relevancia dessa questdo, pois pesquisamos um
grupo que se identifica, principalmente, por meio do sinal — que é visual — e, portanto, muitas
vezes conhece o sinal do seu colega e ndo o nome deste colega. Dessa forma, o segundo termo
entregue as criancas (agora ja nos moldes do Comité de Etica da Universidade) teve essa
adequacao com relacdo ao seu nome proprio e ao seu sinal préprio. O sinal do surdo em Libras
diz respeito ao processo de nomeacdo no interior da comunidade surda, ou seja, cada pessoa
que participa ativamente da comunidade surda recebe um sinal em Libras que o identifica, assim
como 0 nome proprio. Regularmente, o sinal é dado por um surdo que observa tracos e
caracteristicas marcantes na face ou no corpo da pessoa, e a identifica com um sinal relativo a
essa caracteristica. Como a lingua dos surdos é visual e ndo sonora, para eles faz mais sentido
nomear as pessoas a partir de um sinal préprio e ndo por um nome escrito, que sempre precisa
ser soletrado. Esse sinal proprio faz parte das caracteristicas socioculturais da comunidade surda

e “corresponde a forma como a pessoa se identifica e ¢ identificada por outras pessoas” de sua
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comunidade (SOUZA e GEDIEL, 2017, p. 169). Se as criangas optarem por um nome ficticio
em portugués, é preciso também que utilizem um sinal ficticio em Libras, pois o sinal proprio
é de facil reconhecimento na comunidade surda que participam.

O preenchimento do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) dos adultos
responsaveis e do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido das Criancas (TALE) ocorreu
antes da banca de qualificagdo do projeto de tese. Fizemos essa solicitagao aos pais e as criangas
para iniciar o projeto-piloto das oficinas, como anunciado anteriormente. Apds termos parecer
favoravel da banca, os termos sofreram algumas modificacdes a fim de serem padronizados de
acordo com o que especifica e determina o Comité de Etica da UFRGS**. Dessa forma, 0s novos
pareceres precisaram ser novamente entregues a escola, aos pais e as criangas. Tanto o Termo
de Concordancia da Instituicdo, quanto a Autorizacéo dos Pais e/ou Responsaveis para o Uso
de Imagem, Voz, Dados Digitais e Respectiva Cessdo de Direitos, quanto o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido dos Pais ou Responséaveis, o Termo de Consentimento Livre
e Informado dos Pais e/ou Responsaveis de Alunos com Deficiéncia, o Termo de Assentimento
Livre e Esclarecido das Criancas (TALE) e a Autorizacéo para o Uso de Imagem, Voz, Dados
Digitais e Respectiva Cessao de Direitos das Criancas foram aprovados pelo Comité de Etica
da UFRGS e enviados a Plataforma Brasil. Apds a analise do projeto e dos documentos
anteriormente mencionados, pela Plataforma Brasil, foi aprovada a continuidade da pesquisa

na escola de surdos.

4.3 ROTAS E NAVEGACOES DA METODOLOGIA: CRITERIOS UTILIZADOS
NA SELECAO DOS FILMES

Cada oficina teve a duracdo de uma a trés horas, dependendo do tipo de filme que
assistimos no dia, ou seja, filme de curta, média ou longa-metragem. Durante todas as oficinas,
contamos com um assistente para nos dar suporte nas questdes técnicas e digitais com relacdo
aos filmes, bem como nas questdes ligadas as atividades pds-filme. Em algumas sessdes
fizemos atividades relacionadas a temaética do filme, a fim de que as criancas pudessem
estabelecer outras relagdes com as imagens (para além do assistir e do comentar). O objetivo
das oficinas foi proporcionar, em cada encontro, o contato das criancas surdas com as diferentes

imagens, deixando com que elas as assistissem, interagissem entre si, € que pudessem trazer

14 Parecer substanciado do CEP na Plataforma Brasil n°. 3.585.455.



73

um pouco das suas experiéncias com as imagens. Enquanto vistas como centrais a pesquisa,
quisemos ver as diversas falas e formas de falar dessas criangas sobre as imagens vistas
coletivamente. Ao oferecer imagens as criancas surdas, a intencdo ndo foi fazer perguntas, na
intencdo de desvelar, compreender o que é a imagem e o que ela quer dizer, mas possibilitar
outras interrogacOes: sobre o que essas imagens lhes permitem pensar? Como elas sdo
percebidas pelas criangas surdas a partir de elementos que as suplementam ou ndo — no sentido
da legenda, da explicacéo, da traducdo? O que as criancgas tém a dizer sobre elas? A partir das
falas das criancas, de suas interlocucGes, bem como dos materiais utilizados durante as oficinas
com elas, pudemos dispor de dados para as analises. A partir disso, pudemos pensar a relacao
produzida entre as criancas surdas e essas imagens, e os didlogos tecidos nessa relacéo,
permeados pelo olhar das criancgas, por sua experiéncia visual e expressos pela sua enunciacao
em Libras.

A selecdo dos filmes contou com uma revisdo filmogréfica em articulacdo a alguns
critérios que merecem ser aqui apresentados. O primeiro critério utilizado foi atentar para a
classificacdo indicativa dos filmes, selecionando apenas aqueles com a indicacdo igual ou
inferior a doze anos de idade. A classificacdo indicativa dos filmes é regulamentada pela
Portaria n°. 1.189, de 03 de agosto de 2018, do Ministério de Estado da Justica, e demonstra,
em certa medida, zelo e compromisso para com a sociedade, principalmente por parte de quem
produz midia. Mas, ao mesmo tempo em que se tem tal cuidado, compreendemos que tanto na
Portaria, quanto na informacdo fornecida pelas midias sobre a classificacdo indicativa, esta
também implicado ali o que se pensa sobre infancia e ao que cabe (ou ndo) a ela.

Pensar a infancia, com relacdo a classificacdo indicativa de filmes e programas
televisivos é, de acordo com Pedro Sarmento (2019), pensar em mediacdo. Para ele, é preciso
entender o que motiva a necessidade de mediacdo ao que uma crianca pode ou ndo ser exposta,
de maneira que a mediagdo “¢ compreendida como oportuna no contexto de protegdo ou
manutencdo de uma certa nocdo de infancia” (SARMENTO, 2019, p. 25). A classificacdo
indicativa, portanto, pode ser entendida “como um mecanismo que objetiva um tipo de infancia
especifico, no sentido em que classifica programas como prdprios ou improprios a crianga
delimitando limites corretos” (Ibidem). Dessa forma, o autor compreende que a classificagdo
se exerce como um regulador do desenvolvimento da crianca, protegendo-a de contetidos que
podem ser prejudiciais ao seu desenvolvimento e, enquanto agente protetor da infancia, sugere,

implicitamente uma nocao de infancia correta e outra néo.



74

Apesar de o termo infancia ser complexo e multiforme, ha documentos legais que
regulamentam as formas de protecdo as criancas com relagdo a sua exposicdo a contetdos
midiaticos, e que a categorizam em termos de faixa-etaria: a Constituicdo Federal de 1988; o
Estatuto da Crianca e do Adolescente de 1990; o Manual de Classificacao Indicativa de 2006;
0 Guia Prético de Classificacdo Indicativa de 2012; e mais recentemente, a Portaria 1.189 de
2018, do Ministério da Justica. Pedro Sarmento afirma que a classificacdo indicativa se alinha
a delimitacdo do Estatuto da Crianca e do Adolescente, que considera que a infancia comeca
desde o nascimento e vai até 0s 12 anos, e que dos 12 aos 18 anos considera-se o periodo de
juventude, fazendo parte dessa categoria, a adolescéncia. Para o autor, esses periodos etarios

séo pertinentes, pois

alinham-se com trés marcacdes da Classificacdo Indicativa — 0 momento que
o individuo esta teoricamente apto a entrar em contato com conteldos
parcialmente inadequados (10 anos), 0 momento da primeira transicao (entre
10 e 12 anos) e 0 momento que esta apto a consumir qualquer tipo de contetido
(18 anos) — sem, contudo, afastar-se demasiadamente das faixas etarias
propostas pelo Estatuto da Crianga e do Adolescente (SARMENTO, 2019, p.
27).

As demarcacOes de idade permitem, portanto, a publicizacdo da informacéo sobre o
publico a que uma obra se destina por parte de quem produz midia, por serem obrigados a
registar em seus programas e filmes a classificacdo indicativa; permitem aos pais e responsaveis
0 acesso a essas informacdes e a consequente escolha se seus filhos serdo ou ndo expostos a
determinados conteudos e temas.

Considerando o que os autores apontam sobre a classificacdo indicativa, bem como as
diretrizes dadas pela escola, optamos por filmes que estivessem na classificacéo indicativa de
até 12 anos de idade. Em conversa com a coordenadora pedagdgica da escola, ela sugeriu que
ndo apresentassemos as criangas filmes de terror/suspense, ou com demasiada violéncia em
funcdo de algumas criancas que estavam participando da pesquisa ja terem sido vitimas de
violéncia fisica e/ou psicologica e/ou terem familiares envolvidos com o trafico de drogas ou
mortos por meio de arma de fogo em funcéo desse envolvimento. Outra justificativa dada pela
escola foi a de que havia criangas nesse grupo cujos pais ndo permitiam sua exposicao a este
tipo de conteudo.

O segundo critério utilizado foi buscar filmes que dispunham de outras temporalidades,

além daquelas ja comumente vivenciadas pelas criancgas, ou seja, filmes de curta, média e longa-
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metragem. Também filmes com outras formas narrativas que ndo apenas as tradicionais, com
inicio, meio e fim. Isso porque, quando questionadas, as criangas responderam ndo conhecer
filmes curtas-metragens. Exemplo disso foi a exibi¢cdo do curta-metragem A casa de pequenos
cubinhos (2008), que tem dez minutos e sete segundos de duracdo. A primeira reacdo das
criancgas quando iniciou o filme foi me relatarem que ele “ndo tinha legenda” e que era preciso
que eu a inserisse. Avisei que se tratava de um filme sem legendas, sendo composto apenas por
desenhos e masica. Quando o curta-metragem terminou, as criancas logo me questionaram com
a pergunta: “Ja terminou?! Que rapido”. Essa fala nos mostra o quanto eles ndo estdo
acostumados a se relacionar com produgdes de curta-metragem e que talvez essa ndo
familiaridade com esse tipo de producdo cologue esses sujeitos — e também a questdo de ter ou
ndo a legenda para o filme — numa outra relacdo com a propria narrativa. 1sso porque a narrativa
parece ndo ter um fim em si mesma, ou seja, ha uma espécie de desconexdo entre tempo e
narrativa. Ou seja, como pode algo ter acabado em tdo pouco tempo? Tem mais? H4, portanto,
um deslocamento entre a narrativa interna da imagem (Seu comego, meio e fim) e 0 seu tempo
total; ha, na imagem filmica algo que determine seu fim, e que nédo se verifica necessariamente
pela continuidade, mas pelo seu tempo de duracdo. O curta-metragem ainda € um tipo de
producéo visual que vem se consolidando e se difundindo, mas ainda ndo conquistou o status
dado aos filmes longa-metragem; eles ndo tém ainda 0 mesmo carater de legitimidade e difusédo
que os filmes maiores e comercialmente divulgados pelas grandes produtoras.

O terceiro critério que utilizamos para a escolha dos filmes tem a ver com a intencéo
de oferecer as criangas materiais de diversas linguagens cinematogréaficas, dentre elas, as que
sdo comumente consumidas e de grande circulacdo nas midias, ou de producdes reconhecidas
e premiadas, e aquelas que ndo o sdo, as quais as criangas talvez tenham menos acesso, na
tentativa de favorecer uma ampliacao de seu repertério visual. Dentre elas, filmes em lingua de
sinais, primeira lingua dos surdos e que proporcionam a eles uma forma de ver os filmes que
ainda ndo lhes é comum; filmes mudos, que despertam formas de linguagens corporais em
substituicdo as legendas; filmes com legendas, que sao os filmes mais assistidos pelas criangas,
de forma geral, por serem de maior circulagdo. Vale ressaltar que nosso primeiro encontro com
as criangas teve como objetivo 75juda75s-las, bem como conhecer um pouco do seu repertério
filmico, por meio dos filmes que anteriormente tinhamos escolhido para as sessdes. No primeiro
encontro, portanto, tivemos uma determinada nogdo do que as criangas surdas costumavam
assistir e, no decorrer das oficinas, fomos readaptando e fazendo novas escolhas de filmes.

Alguns dos filmes que tinhamos previamente selecionado para as oficinas foram substituidos
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por outros e refizemos algumas oficinas com base nas consideragdes de atividades e encontros
que a banca de qualificacdo do projeto sugeriu. No sentido de também compreender o repertério
filmogréafico das criancas participantes da pesquisa, realizamos uma oficina apresentando
diversas capas de filmes. Essa oficina nos proporcionou um conhecimento aprofundado sobre
os filmes mais assistidos pelas criancas, seus géneros filmicos preferidos, os meios de
comunicacgdo utilizados para acessar os filmes e suas criticas pessoais sobre os enredos.

Um quarto critério utilizado foi o de selecionar filmes que estdo presentes em nosso
cotidiano, pertencem ao senso comum cinematografico, como animacdes, dramas, comédias e
outros que, apesar de serem comuns ao nosso olhar, podem nos provocar a0 mesmo tempo um
certo estranhamento, em funcgdo das técnicas de criacdo, producéo e editoracdo das imagens.
Ou seja, géneros de filmes a que estamos acostumados a assistir, que ja fazem parte do nosso
cotidiano e filmes produzidos por meio de técnicas pouco utilizadas, que dao outras formas ao
enguadramento, angulo, plano e configuracéo dos objetos e sujeitos das cenas.

O quinto critério foi o de nos valer de filmes sobre o0s quais as criangcas manifestaram
interesse ou conhecimento, como, por exemplo, os filmes de Charles Chaplin, ou filmes de
terror/suspense. A ideia foi que as criancas pudessem, em algumas oficinas, trazer filmes que
gostam, que ja assistiram, que tinham em casa para que pudéssemos assistir em grupo,
justamente nesse movimento de compartilnar uma imagem ja conhecida com o outro. O
objetivo, como os critérios descritos acima, foi dispor de uma variabilidade tanto quanto
possivel de diferentes formas de composicdo da imagem, como, por exemplo: tempo,

linguagem, textura, desenho, escrita, entre outras coisas.

4.4 APRESENTACAO DAS OFICINAS

A proposta da oficina foi, nos primeiros encontros, de iniciar com uma conversa com as
criancas, a fim de ir criando uma relacdo de confianca, de dialogo, conhecendo-as melhor e
mostrando o filme que iriamos assistir. Em todos os encontros, antes de iniciarmos as conversas
e os filmes, perguntamos para as criancas se poderiamos ligar a cdmera para filma-las. Aos
poucos, eles foram criando liberdade para me ajudar a montar os tripés, ligar as cameras, fazer
caretas, conversar com a camera, posiciona-las e apertar o “REC”. Apesar de 0 convite ser
geral, havia sempre alguns alunos que se levantavam de imediato para manusear a camera;
outros, mais timidos, ou sem tanto interesse nos equipamentos, ficavam sentados conversando

sobre diversos assuntos. Passdvamos, entdo, a assistir os filmes e, posteriormente, realizdvamos
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algumas atividades ligadas principalmente a didlogos livres em relacéo aos filmes, atividades
grafico-plasticas e algumas atividades ligadas a escrita.

Para a primeira oficina, que seria 0 primeiro contato com as criangas da pesquisa, a
escola separou uma sala para conversarmos com elas. Esse encontro ocorreu em uma das salas
de aula das criancas, juntamente com as professoras regentes da turma. A sala era pequena e as
classes das criancas estavam dispostas em semicirculo, disposicdo comumente usada em
escolas de surdos com a finalidade de que todas as criancas possam ver umas as outras e a
professora. Havia muito material visual na sala como forma de aprendizagem, deixando a sala
bem colorida. Na sala havia também a mesa da professora, um quadro branco e dois armarios,
estes com diversos jogos e atividades. Deixamos as duas cdmeras que pretendiamos utilizar
para a coleta de dados em cima de uma mesa desligadas e esperamos as criancas chegarem para
iniciarmos a conversa. Comecei me apresentando por meio do meu nome préprio e do meu
sinal. Pedi, entdo, que cada crianca se apresentasse e mostrasse também o seu sinal. Foi-me
solicitado que, ao mesmo tempo em que eu estivesse sinalizando, também pudesse oralizar em
voz alta, pois havia dois alunos na sala com implante coclear, os quais estdo em fase de
aquisicdo da Libras, mas conseguem oralizar e fazer a leitura labial juntamente com os recursos
sonoros do implante. Nesse dia, estavam presentes 8 das 13 criangas que tiveram o
consentimento e o termo assinados pelos pais e/ou responsaveis. Duas criangas, que até entdo
ndo tinham o termo assinado, participaram desse encontro, com a justificativa de que os pais
ficaram sabendo posteriormente a reunido sobre a pesquisa e se interessaram, pedindo que seus
filhos participassem. No entanto, esses dois alunos participaram de apenas dois encontros —um
dos meninos tem implante coclear e esta em fase se aquisi¢do da Libras e apds o segundo dia
de encontro solicitou sua saida justificando que ndo conseguia assistir aos filmes; o outro, um
menino autista, ndo teve o consentimento dos pais para participar da pesquisa.

Apds a apresentacdo de cada crianca, expliquei que estudo em uma universidade em
Porto Alegre e que estava ali para propor a elas oficinas de cinema. No momento em que falei
das oficinas, alguns deles logo levantaram a mé&o e disseram que seus pais haviam comentado
gue uma professora iria até a escola para assistir filmes com eles. Perguntei se eles gostavam
de ver filmes e todos responderam positivamente. Dito isso, perguntei quem gostaria de
participar das oficinas e que, para tanto, precisariam assinar alguns documentos para
comprovacao de que estavam de acordo com as oficinas.

Falei também sobre a utilizacdo da filmagem, ou seja, que durante as oficinas iriamos

solicitar aos alunos a concessao para ligar duas cameras a fim de filma-los. A escolha por
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utilizar duas filmadoras se deu em fungéo de a comunicagéo das criancas surdas ser em Libras.
Ao utilizar as duas cameras, temos a gravagédo dos sinais das criangas de angulos diferentes, ou
seja, ao falar, as criangcas se movimentam, interrompem umas as outras, mudam de lugar — e,
com as duas cameras, podemos ver as sinalizagdes das criancas, de angulos diferentes, ora em
uma, ora em outra cdmera. Nesse caso, a filmagem, bem como a utilizacdo de duas cameras,
foi necessaria para a coleta de dados, na medida em que foi possivel apreender os movimentos,
expressdes corporais e faciais e dizeres que, no momento em que estavamos com diversas
criancas, talvez néo tivesse sido possivel capturar somente pela viséo.

Compreendemos a importancia do registro filmico para a pesquisa, sabendo que,
conforme Karnopp (2007; 2017), as pesquisas com narrativas surdas que buscam registrar,
filmar e, posteriormente, divulgar seus resultados encontram algumas dificuldades: “de
traducdo ou talvez o desconhecimento da lingua de sinais e das situacfes cotidianas dos
narradores, do significado de suas lutas, de sua lingua, dos costumes, da experiéncia visual e
das situagdes bilingues” (2017, p. 220). Como ouvintes, ndo compreendemos, de fato, essas
caracteristicas tdo peculiares a esses sujeitos e precisamos encontrar formas, como o registro
por video, para “registar as historias que traduzem a modalidade visual que os surdos utilizam
para narrar suas historias de vida, piadas, mitos, lendas, sem perder o movimento que as maos
produzem, as expressoes corporais e faciais” (Ibidem). Assim, o registro feito com a filmagem
buscou capturar suas falas, suas expressdes, seus sentimentos antes, durante e depois de
assistirem aos filmes. Da mesma forma, como as criancas sinalizam, muitas vezes a0 mesmo
tempo, o registro filmico possibilitou a analise de cada sinalizacdo separadamente, por meio de
programas que auxiliam na edicao de videos, e atentando especificamente para cada sinalizacao,
para cada crian¢a da pesquisa.

A filmagem em video €, atualmente, conforme Martins Filho e Barbosa (2010, p. 23),
um recurso comumente utilizado em pesquisas que envolvem criangas, ‘“contribuindo
marcadamente na captacdo de imagens que revelam os diferentes jeitos de ser crianga em suas
peculiaridades, bem como a dindmica do mundo cultural que circunda as (re)produgdes infantis
presentes no contexto da institui¢ao”. A filmagem foi de extrema importancia para a pesquisa,
pois é o modo mais confidvel para obter as enunciagdes das criancgas, antes, durante e depois do
filme, dando-nos dados “os mais proximos ao movimento das criancgas, pois a imagem filmada
e sua transcri¢do, simultaneamente, articulam entre si a possibilidade de captar com maior

expansdo e expressdo aquilo que ndo € perceptivel a primeira vista” (Ibidem).
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ApoOs ter apresentado a pesquisa e, com ela, a possibilidade de eles serem filmados
durante as oficinas, todos mostraram-se solicitos em participar. Li com eles o termo de
assentimento, de forma sinalizada e oralizada, pois, como ja dito, compreendemos que a ética
em pesquisa com criangas surdas pressupde que elas também sejam vistas enquanto atores
sociais, com suas préprias opinides e vontades. Dessa forma, compreendemos que, mesmo 0s
pais ou responsaveis tendo autorizado a participacdo dessas criangas na pesquisa, cabia
perguntar a elas se também estavam de acordo com sua participacdo. Um fazer ético na pesquisa
é também ter um consentimento espontaneo e legitimo por parte da crianca (KARNOPP, 2017).
Apesar de 0s pais ou responsaveis terem a tutela das criangas surdas, e ja terem consentido com
sua participacdo na pesquisa, coube as proprias criancas serem informadas de todo o processo
da pesquisa, ou seja, “ter a compreensdo clara acerca da mesma e a oportunidade de decidir
livremente sobre sua participagdo” (KARNOPP, 2017, p. 214).

Com a leitura do termo, fui explicando como a pesquisa de desenrolaria, o que fariamos
em cada encontro, quando seriam 0s encontros, que utilizariamos as cameras para filmar os
encontros, mas que eles seriam sempre consultados antes, que eles poderiam aceitar ou nao
terem os seus nomes divulgados ou que poderiam escolher um nome ficticio para si, e que
poderiam pedir para sair da pesquisa a qualquer momento. Todas essas explica¢des em lingua
de sinais levam em conta o que Karnopp (2017, p. 214) destaca como sendo importante para
que a crianga entenda sua participagdo na pesquisa, ou seja, a “traducao linguistica e cultural,
confianca, respeito, dialogo, paciéncia e persisténcia na relagdo pesquisador-sujeito”.

Pedi que eles levassem o termo para casa a fim de mostrar a seus pais e conversar com
eles e que, posteriormente, trouxessem para a aula assinado e entregassem para a professora.
Isso demonstra outro aspecto ético considerado por Karnopp (2017): o respeito a autonomia do
participante. Ou seja, levar para casa 0 consentimento tenderia ajudar a criancga a tirar suas
duvidas com quem tem mais intimidade, ou seja, sua familia, bem como com outras pessoas
que a rodeiam, como professores, coordenador, etc. Dessa forma, a crianga teria o
conhecimento, tanto quanto possivel, mais adequado sobre a pesquisa e sobre sua funcéo ali,
compreendendo-se como parte de uma deciséo.

Explicado o termo, mostrei as criangas quais seriam as cameras que utilizariamos para
filmar os encontros. Uma das cameras é uma filmadora semiprofissional, da marca Nikon, e a
outra é uma camera de celular. As duas possuem tripé para estabilizar as imagens gravadas.
Entreguei as duas cdmeras as criancas a fim de que elas as manuseassem e fossem interagindo

com os equipamentos desde aquele momento. A possibilidade de oferecer as criangas o contato
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com a camera ja vinha tomando as discussdes em nossas reunifes de orientacdo, em funcgéo de
discutirmos sobre a importancia de que as criangas possam explorar o material de registro, ou
seja, a maquina fotografica ou a filmadora, a fim de que se sintam, tanto quanto possivel,
comodas com o equipamento. As criancas se detiveram mais na camera do celular, justamente
por ser um equipamento mais familiar a elas. Apés manusearem a maquina fotogréafica e o
celular, fizeram-me perguntas sobre as fungdes dos botbes e se poderiam mexer neles e cada
crianca — algumas sozinhas, outras com a ajuda dos colegas — foram manuseando as cameras.

Para as oficinas, além das filmagens, consideramos importante fazer um registro escrito,
num diario de campo, ou seja, ap6s 0 encerramento de cada uma das sessbes filmicas,
registramos em um diério de campo tudo o que foi proposto e feito no encontro, bem como as
impressdes da pesquisadora e algumas falas que compreendemos que a cdmera ndo conseguiria
capturar. Esse registro nos ajudou nas andlises, pois, no momento em que passamos a analisar
as filmagens, ndo lembréavamos de alguns episodios ou ndo conseguiamos identificar algumas
falas que estavam registradas no diario de campo.

Apds todas as criancas terem a oportunidade de mexer nas cameras, filmar, tirar fotos e
tirar davidas sobre 0 seu manuseio, elas devolveram as maquinas e combinamos que eu faria
algumas perguntas, dentre elas: se possuem televisdo ou computador em casa; qual o lugar que
eles tém mais acesso a filmes — se em casa, na escola, no cinema, etc.; se tém filmes em casa,
seja em DVD, pendrive ou se salvos no computador; qual o aparelho que mais utilizavam para
ver filmes; e quais eram seus filmes preferidos. Para a primeira e segunda perguntas, todos
disseram que tém televisdo e/ou computador em casa e que assistem a muitos filmes. Trés
alunos, os mais extrovertidos da sala, comentaram que tém filmes guardados no computador e,
Yuri e Tanize dizem que também tém DVD em casa. Bruna, Lara e Livia dizem que ndo tém
DVD em casa, mas que assistem filmes na televisdo e no computador. Perguntei também se
eles tém o habito de ir ao cinema. Quando fiz o sinal de “cinema”, as criangas ficaram me
olhando, como se ndo compreendessem o sinal que eu tinha feito. Precisei, entdo, contextualizar
o sinal. Perguntei se eles ja foram no shopping da cidade, e que Ia tem um lugar para ver filmes,
com umas poltronas bem aconchegantes e com uma tela enorme. Um lugar onde tem pipoca e
refrigerante para vender. No instante em que contextualizei o local, quase toda a turma
respondeu ja ter ido ao cinema. Bruna e Livia comentaram comigo que o cinema é um lugar
muito legal, pois a tela € enorme. Anteriormente ao encontro com a turma, a coordenadora

pedagogica havia contado que hd um més as criancas tinham sido levadas ao cinema pela escola
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para ver um filme de animag&o. Ela contou que, para muitas daquelas criancas, era a primeira
vez no cinema, e que havia sido uma experiéncia incrivel para elas.

Depois de conhecer um pouco sobre o contato delas com filmes na televisdo, no cinema
ou no computador, passei a questiona-las sobre quais filmes elas mais gostam de assistir, para
conhecer um pouco seu repertorio. De inicio, um pouco timidas, as criangas sinalizaram titulos,
principalmente de desenhos animados, como: “Tom e Jerry e O Rei Ledo” (YURI), e “Pica-
Pau” (LIVIA). Alguns minutos depois, outras criancas foram comentando seus filmes
preferidos, dentre eles, Malévola (2014), Kick-Ass (2010), Eduard méos de tesoura (1990).
Percebendo que as criangas ainda estavam um pouco timidas, mudei a estratégia e apresentei a
elas, por meio do computador, as capas dos filmes que até entdo tinha programado para assistir
com elas nas oficinas posteriores. Tal estratégia possibilitou perceber qual a bagagem filmica
das criancas como subsidio as futuras escolhas para as oficinas. A lista de filmes contava com
curtas, médias e longas-metragens, com temporalidades, texturas e recursos visuais
diferenciados, além de atividades pés filme, com fins de compreender a relagdo das criancas
com as imagens vistas, como ja referido. Os filmes selecionados eram: La luna (2011); Viagem
alua (1902); Cidade colorida (2014); A casa de pequenos cubinhos (2008); Alma (2009); Mary
e Max — uma amizade diferente (2009); O fim do recreio (2012); Cinema paradiso (1988); El
empleo (2008); O artista (2011) e Coraline (2009)*. Fui mostrando a capa dos filmes e
escrevendo por datilologial® o nome de cada um deles. Alguns dos filmes as criangas
reconheciam de imediato e diziam jé ter assistido, outros, no entanto, eram desconhecidos.

Por fim, perguntei-lhes qual género filmico mais gostavam de assistir e se teriam algum
filme que gostariam que eu acrescentasse a lista para assistirmos nas oficinas de cinema. Erica
respondeu rapidamente que gostava muito de filmes de comédia. Ao questionar se as criancas
gostavam de filmes de comédia, todas responderam que sim. Perguntei, entdo, se elas gostavam
de filmes de suspense ou terror, e apenas Gabrielle responde que ndo gostava. No instante em
que perguntei sobre esse género especifico — o de terror/suspense —, Bruna levantou a mao e

disse gostar muito do filme Annabelle (2014). Observando a reacao das criancgas frente a esse

15 Com o decorrer das oficinas e a partir das orientagGes da banca de defesa de projeto de tese, a selecdo de filmes
foi sendo revista e rearticulada. Ao final assistimos com as criancas os seguintes filmes: A bela e a fera (2017); A
casa de pequenos cubinhos (2008); Alma (2009); Cidade colorida (2014); Coraline (2009); Mary e Max — uma
amizade diferente (2009); Min e as M&ozinhas (2018); O fim do recreio (2012); Vida de cachorro (1918). A
sinopse desses filmes encontra-se nos anexos do trabalho.

16 A datilologia ou alfabeto manual ndo pode ser considerada/o como a lingua de sinais. De acordo com Gesser
(2009, p. 28), ela/e ¢ utilizada/o “para soletrar manualmente as palavras [...], € apenas um recurso utilizado por
falantes da lingua de sinais. Ndo é uma lingua, e sim um codigo de representagdo das letras alfabéticas”.
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género, perguntei quais os filmes que elas mais gostavam de ver, e me deparei com uma lista
sinalizada por elas, como: Jason (filme Sexta-feira 13) (2009), Chucky — Brinquedo assassino
(1988), It — A coisa (2017), O grito (2004), A Orfa (2009), O chamado (2002) e Freddy versus
Jason (2003).

Quando Ihes questionei sobre outros filmes que gostariam de ver e que ndo fossem do
género suspense/terror, todas as criangas responderam que gostariam de ver os filmes do
Chaplin. Os filmes do Chaplin séo os filmes mais vistos pela comunidade surda, pois séo filmes
mudos, que desenvolvem um enredo consistente a partir de gestos, expressdes e acdes dos
atores, sendo visualmente mais atrativos aos surdos. Ha grande aceitabilidade por parte da
comunidade surda, bem como da escola em assistir a esse formato de filme. Assim como 0s
filmes de terror/suspense e os filmes mudos, os filmes de animacdo também foram assinalados
pelas criancas como 0s mais vistos. J& os curtas-metragens e filmes brasileiros sdo categorias
quase ndo vistas pelas criancas da pesquisa. Apos as indicacdes de cada crianca sobre os filmes
que gostavam de assistir, expliquei que, para algumas oficinas, eu escolheria os filmes e, para
outras, elas poderiam escolher.

No segundo encontro estiveram presentes dez criancas. Nesse dia, a coordenadora
pedagogica nos disponibilizou uma segunda sala de aula um pouco maior do que a primeira que
utilizamos no encontro anterior. A sala tinha a mesma disposi¢ao que a primeira, com classes
em semicirculo e mesa da professora. Na sala também havia um armério com materiais e um
quadro branco no qual o filme foi projetado. A escola nos emprestou o aparelho de Datashow
para as sessdes de filmes. Cada camera foi instalada em um canto da sala, de frente para as
criancas. Apresentei-me novamente e perguntei se lembravam de mim. Todas as criangas
disseram que sim e se apresentaram novamente a fim de que eu memorizasse seus nomes e
sinais. Quando perguntei se as criancas sabiam qual filme assistiriam naquele dia, rapidamente
elas responderam que era o filme do Chaplin — e, de fato, era esse o filme. Nesse dia, a
professora regente de uma das turmas, que também era surda, ficou conosco na sala assistindo
ao filme. Antes que o filme comecasse, Yuri pediu que eu fechasse a porta, pois com a porta
aberta as criancgas se desconcentravam toda a vez que alguém passava no corredor. Durante o
filme, as criangas deram risadas e conversaram sobre as cenas umas com as outras. Elas
olhavam umas para as outras quando algo engracado acontecia e davam risada juntas,
sinalizando em alguns momentos a palavra “engracado”. Num determinado momento do filme,

a professora ficou em pé e pediu que eu pausasse 0 video, pois ela precisava explicar algumas
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17 que apareceram no decorrer do filme. A

cenas, bem como os “intertitulos narrativos
professora se deslocou até a frente da turma e passou a explicar o que estava acontecendo no
decorrer do filme, seu enredo. Quando terminou sua explicacdo, me autorizou a continuar com
o filme.

Quando o filme terminou, perguntei se elas j& tinham visto aquele filme especificamente
e a turma toda disse que ndo, que s6 tinham visto o filme da “fabrica” (se referindo a Tempos
Modernos). Com a inten¢éo de que as criancas falassem mais sobre sua relacdo com as imagens,
sentei-me com elas e comegcamos a conversar. As criancas fizeram comentarios sobre as cenas
que mais gostaram, sobre as cenas em que ficaram nervosas e resolvi fazer algumas perguntas
sobre o filme, sobre as particularidades das imagens, tais como: se o filme era atual ou mais
antigo; se esse filme era igual aos outros filmes que as criancas viam hoje em dia na televisdo;
se os filmes que as criangas costumam assistir na televisao sdao coloridos; porque o filme do
Chaplin ndo teria cor, sendo todo em preto e branco. Apds essa conversa, perguntei qual filme
eles gostariam de assistir no préximo encontro e, rapidamente, Bruna diz que gostaria de ver
Brinquedo Assassino. Ao final, fizemos um lanche, conversamos sobre outros assuntos,
desligamos a camera, arrumamaos a sala e nos despedimos.

O terceiro encontro ocorreu com apenas cinco criangas que estavam presentes, pois
estdvamos nos aproximando das férias escolares. A oficina aconteceu na mesma sala do
encontro anterior, com a mesma disposi¢do de mesas e de cadeiras. Perguntei se as criancas
lembravam do filme que assistimos anteriormente e algumas delas responderam que sim. Para
a segunda oficina, programamos de assistir ao média-metragem O fim do recreio (2012). As
criangas ndo conheciam o filme e logo no inicio ficaram impressionadas de o filme ter o
intérprete de Libras. Durante todo o filme as criancas estavam muito concentradas, pois, como
o filme era na lingua delas, elas ndo queriam perder nenhuma cena. Nesse dia, a professora
regente de turma decidiu ficar na sala conosco e, a todo 0 momento, as criancas olhavam para
ela quando iam rir de alguma cena ou fazer algum comentério sobre o filme com o colega do
lado. Apesar de ficarem concentradas no filme, as criancas faziam diversos comentarios para si
mesmas e para 0s colegas, muitas vezes associando 0 que estavam vendo a sua realidade na
escola. Quando o filme terminou, sentei-me com as criancas e fiz algumas perguntas sobre o

filme e sobre a realidade das préprias criangas na escola. Elas me contaram o que mais gostavam

17 Os intertitulos narrativos fazem parte da composicio dos “cinco tipos de ligacdo tipograficas com o material
filmado” e sdo utilizados para acrescentar ao filme “informagdes que apenas na sequéncia de imagens teria
dificuldade de comunicar” (TIETZMANN, 2007, p. 5).
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na escola, como a escola funcionava, falaram sobre as disciplinas, sobre o recreio, sobre as
refeicOes, comentaram sobre o que gostavam de fazer no recreio, como jogar futebol, brincar
na pracinha.

A quarta oficina ocorreu no inicio do ano letivo de 2018. Para essa sessdo, a escola
disponibilizou outra sala, a sala de reunido dos professores. A sala tem um formato diferente,
com uma mesa grande no centro e algumas cadeiras ao redor da mesa e em volta da sala, perto
das paredes, formando um semicirculo. As janelas possuem cortinas com blackout permitindo
que a sala fiqgue mais escura e favorecendo uma melhor visibilidade na hora de assistir aos
filmes. As cadeiras também sdo diferentes, estofadas, permitindo maior conforto durante o
periodo em que as criangas ficaram sentadas assistindo ao filme. A localizacéo da sala também
é diferente, pois a sala anterior ficava junto com as demais salas de aula da escola, onde havia
um fluxo intenso de pessoas circulando. Ja a sala de reunides fica em outro prédio, onde o fluxo
de pessoas é menor. A sala é grande, permitindo com que as criancas escolhessem os lugares
onde queriam se sentar. As cameras ficaram posicionadas uma em cada lado da sala, de frente
para as criancas e o datashow foi colocado em cima da mesa projetando a imagem na parede.

Nesse dia, além das criancas que participam da pesquisa, a professora regente pediu que
outros dois alunos participassem. Considerando a idade destes alunos e de eles e seus
responsaveis nao terem assinado 0s termos para participarem da pesquisa, nao utilizaremos seus
nomes e falas nas analises dos dados. Além desses dois meninos, neste dia estavam presentes
outras dez criancas que participavam da pesquisa. Relembramos os filmes que ja haviamos visto
e expliquei que o filme dessa oficina teria um formato diferente dos outros; o filme em questéo
era o curta-metragem A casa de pequenos cubinhos (2008). Logo no inicio do curta-metragem,
Yuri me chamou e disse: “o filme do Chaplin estava mais nitido, esse filme é estranho, meio
embacado ” (Yuri). Expliquei que era uma caracteristica do filme, que sua estética era diferente.
Em seguida, os colegas comecaram a me chamar e avisar que o video ndo tinha legenda, que
eu precisava colocar a legenda ou explicar o que estava sendo dito. Expliquei que o filme era
composto apenas por imagens e masica, que nao havia falas. Percebemos, entéo, que as criangas
passaram a prestar mais atencdo ao curta-metragem, quase ndo conversando entre si e nao
tirando os olhos do video.

Quando o filme terminou, Yuri logo questionou, como ja mencionado: ‘jd terminou?
Ndo tem mais filme? Que rdpido!” (YURI). As criangas comentaram que ndo conheciam o
filme. Sentei-me com eles e conversamos sobre o filme. Depois da conversa, propus uma

atividade que consistia em eu tirar alguns objetos de um saco — anteriormente havia separado
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alguns objetos que tinha em casa, alguns dos quais aparecem no curta-metragem e outros
aleatorios —, e eles escreveriam em um papel algo sobre o objeto, como, por exemplo, se tinham
aquele objeto em casa ou que contassem alguma historia relacionada ao objeto, como, por
exemplo, o dia em que o compraram, onde 0s pais guardam, se eles podiam usar, para que
servia, etc. Ao tirar o primeiro objeto do saco, logo reparei que as criangas escreveram apenas
0 nome do objeto, sem escrever algo a mais. Questionadas, a maioria respondeu que ndo sabia
escrever. Propus, entdo, que me contassem em Libras algo sobre os objetos. Apesar de a
atividade ter sido adaptada para a Libras, as criancas, ao verem o0s objetos, sé faziam o sinal
referente a ele, sem dar continuidade a uma histéria envolvendo-o. Como estratégia, quando
Ihes mostrei um porta-retratos, contei sobre algumas das minhas fotografias de casamento, onde
eu as guardava e que elas estavam na sala da minha casa, em um album. Precisei também fazer-
Ihes algumas perguntas a fim de que me contassem algo. Aos poucos, a turma foi contando
pequenas historias de suas vidas, relatando fatos vividos e passamos a conversar sobre esses
fatos, principalmente, se os objetos mostrados estivessem mais presentes em seu cotidiano. A
partir desse momento, as criangas se permitiram experimentar seus corpos e fazé-los contar suas
historias, utilizando-se de sua expressividade facial e corporal para contar episodios vividos ou
que gostariam de vivenciar. Finalizei a oficina com elas, comemos um lanche e nos despedimos.

Na quinta oficina participaram nove criangas e assistimos ao filme Mary e Max — uma
amizade diferente (2009). O local onde realizamos a oficina foi novamente na sala de reunides.
Neste dia decidimos levar pipoca para as criancas comerem enquanto viam o filme. Logo de
inicio, percebemos que as criangas estavam concentradas em comer a pipoca, competindo para
ver quem comia mais copinhos (servimos as pipocas em copos plasticos), e ndo estavam
prestando atencdo no filme. Quando a pipoca terminou, a criangas passaram a olhar o filme,
mas logo se dispersaram e comecaram a conversar entre si. No decorrer do filme, que tem
duracdo de uma hora e trinta e quatro minutos, apenas Erica, Gabrielle, Tanize e Pablo
permaneceram atentos, quase sem desviar seu olhar da tela. As demais criangas olharam por
um tempo o filme, mas logo perderam a atencdo, optando por conversar sobre outros assuntos
com os colegas. Em alguns momentos, as criangas que estavam assistindo ao filme faziam
comentarios para si mesmas e para 0s colegas sobre algumas cenas e até discutiam sobre
assuntos ali trazidos. Como aquele havia sido o primeiro filme de longa-metragem que
assistimos com as criancgas, em determinado momento, Livia me chamou e disse: “esse filme é

demorado né?! Nao termina. Demora um tempdo, horas e horas” (LIVIA).
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Apesar de, nos primeiros encontros com a turma, as criangas manifestarem desejo em
ver principalmente filmes legendados, ao assistirmos ao filme Mary e Max — uma amizade
diferente (2009), grande parte das criancas nao leu as legendas, mostrando ali uma outra forma
de “atenc¢do”. Quatro criangas permaneceram atentas ao filme, buscando fazer a leitura da
legenda e, em alguns poucos momentos, precisavam me perguntar sobre o que estava
acontecendo no filme, com o proposito de eu confirmar que e se elas estavam, de fato,
“compreendendo” o que viam. Nota-se que, como o filme é legendado e possui uma estética
diferenciada, mais rapida, as criancas que possuem um nivel linguistico do portugués escrito
mais avangado, conseguiam ficar mais tempo vendo o filme. Além disso, esses alunos ajudavam
os colegas explicando algumas cenas e tirando as suas davidas, além de questionarem a
pesquisadora quando ndo compreendiam parte da legenda.

Terminado o filme fizemos um intervalo e, quando as criangas retornaram para a sala,
propomos que elas escrevessem, da mesma forma como no filme, uma carta para quem
quisessem. Para esta atividade, solicitei a ajuda da professora da disciplina de letramento da
escola a fim de que ela explicasse com maior clareza a atividade para a turma e ajudasse no
processo de escrita das criancas. Ao explicar para a professora a atividade, ela disse que seria
quase impossivel 86juda86s-la, pois a maioria das criangas nao conseguiria escrever, estando
elas ainda em fase inicial de aquisi¢do do portugués escrito.

Nesse momento, Bruna me chamou e avisou que quatro colegas que estavam
participando do encontro foram embora, pois a escola os havia liberado mais cedo e seus pais
ja tinham vindo Ihes buscar. A professora que estava comigo na turma disse que, sozinhos,
Pablo e Gabrielle ndo conseguiriam escrever a carta, entdo propomos para a turma que, se
quiserem, poderiam desenhar também. Bruna e Lara optaram por escrever a carta e Manuela,
Pablo e Gabrielle optaram por desenhar. Quando todos terminaram suas cartas, pedi que
colocassem seus nomes de um lado do envelope e do outro escrevessem 0 nome da pessoa para
gquem gostariam de enviar a carta. A maioria deles disse que gostaria de enviar as suas maes,
apenas Lara quis enviar para uma amiga. Terminando as atividades as criangcas foram se
despedindo e indo embora.

Depois dessa sessdo, a investigacdo foi avaliada pela banca de qualificagdo do projeto
de tese. Foi um momento decisivo para repensarmos e reestruturarmos as oficinas de filmes.
Compreendemos, juntamente com as professoras da banca, que no momento em que as criangas
estdo assistindo aos filmes, principalmente os longa-metragem, elas muitas vezes ignoram o

filme e comegam a conversar entre si. Pensando nisso, podemos dizer que, de certa forma, eles
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estéo perdendo o filme, mas, ao mesmo tempo, podem estar conversando sobre o filme, tirando
duvidas com os colegas, trazendo suas impressées. O que os difere, neste contexto, dos ouvintes
é gue estes conseguem tirar o foco de visdo da tela para conversar ou pegar algo, pois ainda
possuem o canal auditivo para acompanhar o filme, mas, para os surdos, a visdo € um canal
consecutivo e simultaneo, fazendo com que a informacao se perca quando quebram o contato
com atela. Essa quebra de contato pode ocorrer por diversos fatores, dentre eles: a necessidade
do contato com o colega para conversar sobre o filme, os ruidos visuais externos, o desinteresse
pelo filme.

A partir dessas consideracdes, na sessao seguinte, conversamos com as criangas
propondo uma mudanca na dindmica das oficinas: a partir daguele encontro as criangas tinham
a liberdade de, a qualquer momento, pausar o filme para fazer comentarios, conversar sobre o
filme ou tirar davidas. Também ficou acordado que, se as criangas quisessem, poderiam voltar
uma parte do filme que ndo entenderam. Apesar desse acordo, em nenhuma das sessdes
seguintes as criangas quiseram parar ou voltar o filme; elas simplesmente tiravam seu olhar do
filme e conversavam entre si ou perguntavam para a pesquisadora algo que ndo estavam
entendendo.

Esses comportamentos parecem apontar para uma determinada forma de ver filmes
pelas criancas surdas, que nédo Ihes permite pausar ou voltar o filme, principalmente porque a
maioria dos longas-metragens que elas assistem em casa serem vistos na televisao, em canais
abertos. Ja na escola, em outros momentos gque estivemos observando as turmas de alunos, a
partir de outros projetos de pesquisa, a professora regente € que tem a autoridade para pausar o
filme e explicar para as criangas 0 que se passa, e nao as proprias criancas. Ou seja, as criangas
assistem filmes e, de tempos em tempos, a professora pausa o video para trazer uma explicagéo.
Isso ocorreu também no nosso segundo encontro com a turma, quando assistimos o filme Vida
de cachorro (1918). Em determinado momento do filme, como mencionamos, a professora
regente solicitou que pausassemos o filme, pois ela precisava explicar do que tratava aquela
cena e 0 (ue estava escrito na legenda. Logo apds sua explicacdo, ela permitiu que
continuassemos com o filme. Esse comportamento das professoras aponta para uma certa
verticalizacdo do poder exercido no ambiente escolar, em que somente as professoras podem
interromper os filmes. A verticalidade exercida se relaciona diretamente com a postura das
criancas da pesquisa em nunca pausarem o video, mesmo depois de termos conversado com

elas e permitido que o fizessem.
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Outra sugestdo das professoras que compuseram a banca do projeto de tese foi a de
retirar de algumas sessdes de filmes as atividades direcionadas. Essa sugestéo ocorreu pelo fato
de, nas sessdes que ja tinhamos feito, as atividades se resumirem a desenhos e explicacfes das
criancas sobre seus desenhos. A banca, portanto, sugeriu que mudassemos o formato de cada
encontro, ndo explicando previamente o filme e, ndo focando em atividades especificas pos
filme. Isso porque o objetivo da pesquisa é entender como as criangas surdas se relacionam com
as imagens dos filmes e, nesse sentido, ndo se fazia necessario ver o que elas dizem apés o filme
por meio de atividades dirigidas, forcando a falarem ou escreverem/desenharem algo. A ideia,
entdo, foi observar o que ocorria em ato, N0 momento mesmo em que as criangas estavam
assistindo ao filme, como elas se relacionam com as imagens e entre si, quais os dialogos ali
estabelecidos, o que elas dizem espontaneamente, suas reacdes, expressdes, como também, o
que diziam ao final do filme, como expresséao agora livre de questionamentos direcionados.

As quatro producdes ja assistidas nos encontros anteriores nos permitiram compreender,
primeiramente, que apesar de propormos atividades posteriores ao filme, a fim de que ali talvez
as criancas nos dessem indicios, “dados” para as futuras analises, foi no momento mesmo de
ver o filme que alguns elementos da interacdo entre a crianca surda e as imagens filmicas se
mostraram a nds como possiveis de serem analisados. Compreendemos que, enquanto projeto-
piloto, as oficinas nos mostraram que a riqueza do trabalho com as imagens e com as criancas
surdas ndo esta, especificamente, nas atividades propostas a elas, mas no oferecimento dos
materiais em suas multiplas formas de se compor como imagem. Os quatro encontros remetem
ao fato de que termos variado a linguagem imagética foi o0 que permitiu com que analisdssemos
as relagdes das criangas com a imagem de modo mais efetivo.

Ter passado pela banca de qualificagdo nos ajudou também a pensar e formular outras
estratégias para nossas oficinas. A sexta oficina foi direcionada a partir de uma atividade que a
as proprias professoras da banca sugeriram: trazer capas de filmes e conhecer de maneira mais
aprofundada o repertério filmogréfico das criancas, bem como suas interpretacdes sobre 0s
filmes, seus gostos com relacdo aos géneros e quais 0s meios de comunicagdo mais utilizados
para verem os filmes e em quais ambientes. Nesse encontro, estavam presentes oito criangas e

foram apresentadas trinta e sete capas de filmes'® de diferentes géneros, anos, e de diferentes

18 Os trinta e sete titulos sdo: A Bela e a Fera (2017) ; 007 (2015); Power Ranger (2017); Star Wars (2015);
Madagascar (2005); Titanic (1997); As Branquelas (2004); Velozes e Furiosos (2001); Piratas do Caribe (2003);
King Kong (2005); Missao Impossivel (1996); Lagoa Azul (1980); A Liga da Justica (2017); Panico (1996); Os
Minions (2015); Carros (2006); Procurando Nemo (2003); Crepusculo (2008); Avatar (2009); Divertidamente
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meios de comunicagdo. Enquanto mostravamos as capas dos filmes, deixamos que as criangas
fossem falando se j& tinham assistido a eles, onde e, se quisessem, poderiam contar um resumo
do filme para os colegas.

Dessa atividade, pudemos perceber que as criangas possuiam um significativo repertorio
principalmente de filmes j& veiculados na televisdo aberta e um menor repertério de filmes que
estdo disponiveis em plataformas online como Netflix e Amazon Video, ou em canais pagos
como Telecine, HBO, Fox, etc. Da mesma maneira, percebemos que as criancas ndo tém o
costume de ir ao cinema para assistir filmes. Outro dado dessa oficina se refere a questdo da
interpretacéo do filme pelas criangas. Ao narrarem o resumo de alguns filmes, as criangas néo
conseguiam explicar o enredo ou faziam uma interpretacdo diferente daquela que o filme tinha
como proposta. Isso pode ocorrer pelo fato de as criancas precisarem recorrer a legenda para
compreender o filme ou, simplesmente, interpretar os filmes apenas pelas imagens. Como a
maioria dessas criangas esta iniciando sua aquisicao linguistica do portugués escrito, ainda se
torna um trabalho arduo recorrer as legendas durante todo filme.

Ao terminarmos as atividades sobre as capas dos filmes, propomos que elas assistissem
a um desenho; um desenho totalmente em Libras, recém lancado na plataforma Youtube: Min
e as maozinhas (2018), o primeiro desenho animado totalmente em Libras do Brasil. Assistimos
ao desenho, com as criangas interagindo com as imagens durante todo o tempo de duracéo e,
apos, conversamos um pouco sobre a produ¢do. Quando terminamos nossa conversa, perguntei
qual filme as criangas gostariam de ver no proximo encontro. Bruna pediu o filme A bela e a
fera (2017) e, logo em seguida, Benhur e Luiza também demonstraram querer ver esse filme.
Apenas Livia disse que gostaria de ver o filme Rio. As criangas ajudaram a organizar a sala e
nos despedimos.

Como no encontro anterior as criancas manifestaram a vontade de ver o filme A bela e
a fera (2017), foi a ele que assistimos no sétimo encontro. Nesse dia, estavam presentes sete
criancas participantes da pesquisa. Instalamos em grupo as cameras e o datashow. Ao ser
informada que todas as criancas ja estavam na sala, servimos pipoca para elas e come¢amos a
ver o filme. Com menos de trinta minutos de filme, os pais de Lara e Luiza chegam para 89juda-

las, justificando que precisariam sair mais cedo naquele dia. As criangas, no inicio do filme,

(2015); Jurassic Park (1993); Tubardo (1975); Os Caca-fantasmas (1984); De Volta para o Futuro (1985);
Homem-Aranha (2002); A Culpa é das Estrelas (2014); It- a coisa (2017); Shrek (2001); MIB — Homens de Preto
(1997); A Era do Gelo (2002); Esqueceram de Mim (1990); Rio (2011); Vovozona (2000); Annabelle (2014); O
Touro Ferdinando (2017); Curtindo a Vida Adoidado (1986); Transformers (2007).
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ficam focadas na pipoca, competindo novamente para ver quem consegue comer mais copinhos
plasticos de pipoca. Nesse dia, como era um filme que as proprias criangas haviam escolhido,
as criancas ficaram bem concentradas, fazendo poucos comentarios entre si. Transcorrida um
pouco mais de uma hora de filme, uma das professoras entra na sala e avisa que,
especificamente naquele dia, as criancas precisariam sair mais cedo em funcao do Onibus, que
logo passaria em frente da escola para pega-las. Combinamos, entdo, que na préxima oficina
dariamos continuidade ao filme.

No dia da oitava oficina, nove criancgas participaram, mas apenas quatro delas estiveram
na oficina anterior quando comegamos a assistir ao filme A bela e a fera (2017). Ao chegarem
na sala, algumas criancas ja me perguntaram qual filme assistiriamos naquele dia. Expliquei
gue, na semana anterior, tinhamos comecado a ver A bela e a fera (2017), e que hoje
terminariamos de assisti-lo. Apesar de sabermos que algumas das criancas ndo estavam
presentes na semana anterior, optamos por dar continuidade ao mesmo filme. Novamente, por
estarem assistindo um material com legenda, as criangas foram capturaras pelo filme, por vezes
conversando consigo mesmas, e por vezes com 0s colegas a respeito das cenas, das falas dos
personagens e dos figurinos utilizados. Seus comentarios se concentraram especificamente nas
legendas, na tentativa de compreender o que se estava lendo, como também na estética dos
personagens, em detalhes de suas vestimentas e caracteristicas peculiares de cada um deles,
além de, em alguns momentos, conversarem sobre sentimentos, e do porqué o principe ter sido
transformado em fera. Ao terminarmos de assistir ao filme, as crian¢as demoram-se um pouco
sentadas e paradas olhando para a tela, como se estivessem tdo concentradas e envolvidas com
o filme que precisavam de um momento para voltar para local da sala, para a sua “realidade”.
Ao nos despedirmos, Bruna perguntou se ja sabiamos qual seria o filme do préximo encontro,
pois gostaria de assistir Annabelle. Respondi que precisava conversar com a escola e com 0s
pais para termos ou ndo seu consentimento com relacéo a este tipo de filme.

Em conversa com a coordenadora pedagdgica da escola, como relatado anteriormente,
ela sugeriu que ndo apresentassemos as criancas filmes de terror/suspense, ou com demasiada
violéncia. Respeitando a orientacdo da escola, optamos por outro filme que, apesar de ser uma
animacdo, é considerado um filme de fantasia/suspense: Coraline (2009). Este é um filme em
stop-motion que, apesar de ter uma classificacéo indicativa livre, € tida por diversos criticos de
cinema como um filme de suspense e um tanto assustador. O filme foi baseado no livro Coraline

e 0 mundo secreto (2002), de Neil Gaiman, e o género do livro é terror.
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Para a oficina nove, entéo, optamos pelo filme descrito acima. Nesse dia, a coordenadora
pedagogica nos colocou em outra sala, pois a sala de reunides estaria sendo usada pelos
professores. A sala que nos dispuseram era o laboratdrio de informatica, e ndo era tdo grande
como a que estavamos anteriormente. L& havia em torno de oito computadores, um ao lado do
outro, dispostos em duas fileiras. Havia uma mesa grande, especifica para o professor, um
quadro branco e algumas cadeiras. Logo que as criangas entraram na sala, algumas delas ja
correram e sentaram-se em frente aos computadores. Precisei avisa-las que naquele dia, apesar
de estarmos na sala de informatica, ndo utilizariamos os computadores, e pedi que as crian¢as
se sentassem nas cadeiras que estavam dispostas em semicirculo, no espaco ao lado dos
computadores. As criangas me ajudaram a organizar as cadeiras, 0 computador, o datashow e
as cameras nos dois cantos da sala, uma de cada lado. Ao verem o inicio do filme, algumas
criancas relataram que ja haviam assistido e que gostavam do filme. Quase todas as criancas
ficaram concentradas do inicio ao fim do filme, por vezes fazendo comentéarios com os colegas
sobre 0 91juda91s dos personagens, suas caracteristicas fisicas, sobre o que estava escrito na
legenda, sobre algo com o que ndo concordavam e, em alguns momentos de maior tensao,
manifestaram expressdes faciais mais acentuadas, levando alguns sustos com os personagens e
suas acOes. Esse foi um dos filmes em que as criangas mais interagiram entre si, necessitando
do seu colega para conversar sobre o filme, para discordar de algumas cenas, para pegar na mao
nos momentos de suspense. Ao terminarmos de assistir ao filme, as criangas ainda conversavam
umas com as outras sobre as cenas, sobre suas ddvidas ou sobre a sensacdo de irrealidade que
algumas cenas trouxeram.

Na décima oficina, optamos por fazer uma atividade um pouco diferente: dividimos o
grupo, que, neste dia, era composto de oito criancas, em dois grupos de quatro. A proposta da
oficina era que cada grupo, em salas diferentes, assistisse a um curta-metragem e,
posteriormente, contasse a historia para o outro grupo. O primeiro grupo foi conduzido para a
sala de reunides e assistiu no computador da pesquisadora ao curta-metragem Cidade Colorida
(2014); o segundo grupo foi conduzido para a biblioteca — pelo assistente que me acompanhava
durante as oficinas — local onde havia uma televisao grande para que pudesse assistir ao filme
Alma (2009). Em cada uma das salas havia uma filmadora para o registro. As criangas
comecaram a assistir os videos ao mesmo tempo e, encerrado o0 curta-metragem, as criangas
que estavam na biblioteca se deslocaram para a sala de reunides. Primeiramente, o grupo que
assistiu ao filme Cidade Colorida (2014) contou a sua versédo e depois foi passada a palavra

para 0 grupo que assistiu ao curta Alma (2009).
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Propomos, entdo, que os grupos trocassem de lugar, assistindo ao video que ainda néo
tinham visto, mas que conheciam apenas pelo que seus colegas contaram. O grupo que estava
na sala de reunides foi entdo para a biblioteca e o grupo da biblioteca permaneceu na sala de
reunides. Finalizada a contacdo dos videos por parte das criangas, passamos a conversar sobre
0s elementos dos dois curtas-metragens a fim de observar as similitudes e diferencas em cada
um deles. Quando terminamos a oficina, comunicamos a turma que nossa proxima oficina seria
a ultima e que traria algumas comidas e bebidas para festejarmos.

No ultimo dia de oficina estavam presentes doze criancas. Optamos, neste dia, por fazer
uma das atividades sugeridas pela banca do projeto, de assistir novamente algum filme, a fim
de perceber se a relacdo entre as criancas que ja tinham assistido uma primeira vez aquele filme
se daria da mesma forma, se assumiriam algum papel de contadores da historia para os colegas
gue ndo viram, se lembrariam do filme. Para nosso Gltimo encontro, escolhemos o meédia-
metragem O fim do recreio (2012), filme assistido em uma das primeiras oficinas que fizemos,
mas que contou com apenas quatro criangas. Quando todas as criangas haviam chegado na sala
de reuni@es, expliquei que aquele seria nosso Ultimo encontro, mas que futuramente voltaria a
escola, pois nossa intencdo, juntamente com a direcdo, era a de continuar este projeto como um
projeto de pesquisa ou extensdo. Explicamos também que naquele dia assistiriamos a um filme,
fariamos uma atividade e, posteriormente, teriamos uma festinha de despedida. Bruna pede para
que no préximo ano eu voltasse na escola para continuar com as oficinas de cinema e, vendo
sua vontade em continuar participando, pergunto para a turma se eles gostariam de continuar
com 0s encontros, obtendo cem por cento de resposta afirmativa. Como ja sabia que no ano de
2019 eu estaria fora do Brasil realizando uma parte do doutorado, expliquei para as criancas
que, no préximo ano, eu ndo conseguiria continuar com o projeto, mas que em 2020 eu voltaria
a escola para conversar novamente com elas e que quem ainda tivesse interesse em participar
seria bem-vindo. Infelizmente, com a situacdo da pandemia pelo novo Corona virus, esse ano
ndo foi possivel programarmos 0s encontros com as criangas.

Voltando a ultima oficina, neste dia a professora regente da turma estava na sala e,
quando as criangas conversavam umas com as outras durante o filme, ela rapidamente exigia
que ficassem quietas e continuassem assistindo. Ja no inicio do filme, as criancas que ndo
haviam assistido anteriormente ficaram perplexas por ele ser narrado em Libras. Bruna e Erica,
sentadas uma ao lado da outra, e mais a frente da professora regente, interagiram durante todo
o filme, fazendo comentérios, relacionando o filme a sua realidade na escola, tirando davidas

entre si. Logo que o filme iniciou, Bruna avisou que conhecia aquela producdo. Além de Bruna
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e Erica, Lara e Manuela também interagiam durante o filme. Como Manuela tem baixa vis3o,
a todo momento ela pergunta para a colega o que estava acontecendo no filme e Lara,
gentilmente, vai contando de maneira lenta e resumida, o enredo do filme. Ao terminarmos de
assistir ao média-metragem, conversamos um pouco, as criancgas tiraram duvidas sobre o filme,
conversaram umas com as outras fazendo seus comentarios e trazendo suas percepcdes sobre a
producao.

No momento seguinte, propus para as criancas que, assim como no filme, em que o
menino pega a camera e sai filmando a escola, o recreio, as brincadeiras, enfim, aquilo que ele
gosta na escola, que elas também filmassem sua prépria escola, mostrando seus espagos, 0S
professores, 0 que costumam fazer ali. Para as filmagens tinha dois aparelhos: o celular e a
maquina fotografica/filmadora. Expliquei, entdo, que cada crianca dispunha de um tempo para
fazer as filmagens que quisessem e, logo em seguida, passaria 0 equipamento para seu colega
para ele também poder filmar. Antes de as criancas sairem com as cameras, ensinei a como
mexer em cada uma delas, como, por exemplo, a dar o play e o pause, a como dar zoom, a como
direcionar a camera para filmar, como virar a camera para si, para se filmar etc.

Lara comecou filmando com uma das cameras e as demais criancas foram atras dela
para ver sua filmagem. Aos poucos, os colegas foram trocando as cameras e se adaptando com
elas. Vendo as filmagens, percebemos que o tempo todo as méos das criancas ficam em frente
a camera e o foco foi perdido com facilidade, além de a imagem, em diversos momentos, estar
tremida, nos indicando que as criangas ainda estavam se acostumado com a maneira de gravar.
Apesar disso, as criancas conseguiram filmar diferentes espagos da escola, como a recepcdo, as
salas de aula com alunos e professores, os corredores, o refeitdrio, o patio da escola, 0 campo
de futebol. Na gravacéo pelo celular percebemos que, durante a troca entre as criangas, de quem
estd gravando para quem vai gravar, nao houve pausa no video. Isso nos indicou que as criangas
ndo sabiam como encerrar a sua filmagem, passando de mdo em méo a mesma gravacao corrida.
Algumas criancas, mais timidas, ndo quiseram ser filmadas; ja outras criancas aparecem dando
“0i” ou sorrindo ou fazendo caretas. Em algumas cenas foi possivel ver as criancas filmando
seus colegas, por vezes aparecendo somente a testa de alguém ou 0 pescogo e, por vezes, as
proprias maos das criancas, em funcdo da disputa pela cAmera. Consideramos que a falta de
experiéncia com a camera fez com que algumas criancas filmassem rapidamente alguns lugares
da escola sem estabilizar a imagem, ndo havendo nela nitidez. A professora regente da turma
ficou perto das criangas o tempo todo e, de tempos em tempos, tirou a camera de uma das

criangas para dar a outra a fim de que todas elas tivessem oportunidade de filmar.
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O pétio foi 0 espago da escola onde as criangas permaneceram por mais tempo. Bruna
pediu para ser filmada, dava “oi” para a cdmera e logo em seguida dizia seu nome e fazia seu
sinal. Logo, ela percebeu que as duas cameras a estavam filmando e, portanto, dava “oi” e
apresentava-se novamente. Em seguida, dizia que ia apresentar a escola. A cdmera continuou
filmando e apareceu na tela a professora regente retirando a cadmera das méos de uma das
criangas e entregando-a a outra. Ao ser filmado, Pablo fez alguns sinais aleatdrios para a camera
e Bruna pediu para segurar agora a maquina para gravar Erica.

Erica iniciou o video fazendo o seu sinal e seu nome e dizendo em que série estava. Ela
levou a cinegrafista até uma turma sé de criangas pequenas. Ela apresentou as criangas e a
professora da turma e, depois, pediu que Bruna filmasse os colegas dos 4° e 5° anos. Ao encerrar
sua apresentacdo para a camera, Erica deu um salto para a frente fazendo o sinal de “eu te amo”,
até a sua mao encostar na camera e Bruna desligar. Gostando de exporem-se para a camera,
Bruna e Erica decidiram fazer um video juntas. Antes disso, tentaram tirar uma 94juda94s com
a camera e, quando se deram conta, estavam filmando a si mesmas. Elas pediam para Tanize
grava-las e, sem saber se Tanize comecgou a gravar de fato, Bruna saiu de cena e foi para tras
da camera para se certificar de que a colega estava mesmo filmando. Quando Bruna voltou para
frente da cAmera, ela e Erica comecam um dialogo, dando “oi”, dizendo seus nomes e sinais,
dizendo em qual ano estdo. Erica passou a entrevistar Bruna. Ao terminarem o video, as duas
pediram que Tanize as filmasse novamente e comegaram a brincar de “Adoleta”, brincadeira
gue viram anteriormente no filme. Os demais colegas comecaram a voltar para a sala de
reunides, mas passaram por outras salas de aula pedindo que os professores e 0s alunos se
apresentassem. As criangas foram, assim, retornando para a sala de reuniGes e, como
encerramento das oficinas, fizemos uma pequena celebracdo. Conversamos durante a festa
sobre assuntos que ndo estavam relacionados a oficina, tiramos fotos, entreguei uma
lembrancinha para as criancas e para as coordenadoras pedagdgicas da escola, nos despedimos
e fomos embora.

Em linhas gerais, trouxemos acima questdes importantes com relacdo a metodologia de
pesquisa com criancas, além do material que coletamos por meio do diario de campo e das
filmagens que fizemos no decorrer das oficinas. Trouxemos, detalnadamente, o que propomos
e assistimos com as criangas em cada uma das oficinas, bem como algumas das percepcoes que
fomos tendo durante os encontros no que dizem respeito a relacéo das criangas com as imagens
— foco central das analises a partir de agora. Cabe destacarmos que durante toda a pesquisa, ou

melhor, em cada encontro com as criancgas, iamos desenvolvendo e aprofundando uma relagdo
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de confianca. Junto as atividades e conversas durante as oficinas, isso também fez com que as
criangas fossem nos oferecendo materiais relevantes a pesquisa, de forma voluntaria. Em cada
conversa, em cada filme visto, em cada atividade proposta, as criancas iam falando mais sobre
si, sobre sua vida, sua familia, sua relacdo com filmes.

Entendemos que as relagdes estabelecidas entre as criancas e as imagens dos filmes nos
permitiram compreender concepcOes e modos de a crianga dialogar, ver e pensar sobre si e
sobre a propria imagem. Pela multiplicidade de producdes imagéticas possibilitadas pelos
diversos meios de comunicagdo e espagos sociais, as criancas tém a possibilidade de dialogar
com a imagem, explorar suas formas, contextos, texturas, cores, enfim, seus elementos e
produzir suas concepgdes sobre elas. Isso permite dizer que “os significados das imagens sao
moveis, parciais, e seus dizeres sao produzidos em determinados contextos [...] assim, ha uma
mobilidade e variedade nos modos como sdo constituidos, interpretados e negociados 0s
significados das imagens” (CUNHA, 2010, p.111). Dessa forma, para o desenvolvimento da
pesquisa, foi importante perceber como as criangas surdas se apropriam das imagens, quais suas
concepgdes sobre elas e como as expressam.

Nossa intencdo, portanto, como pesquisadoras, foi colocar em evidéncia nosso dialogo
com as criancas e entre elas, por meio das suas sinaliza¢cBes, como uma das estratégias
metodoldgicas que acreditamos ser das mais importantes para a pesquisa. O dialogo também se
configura enquanto um modo de o adulto chegar até a crianca, estabelecer relacbes de confianga
com ela e compreendé-la, “deixando-se surpreender pela sua singularidade”, a medida que a
crianga pode também reconhecer no adulto “outras formas de perceber e lidar com a vida
contemporanea” (SALGADO, PEREIRA e SOUZA, 2005, p. 16). Nesta pesquisa, foi isso que
nos possibilitou “qualificar os diversos jeitos das falas das criangas, em pleno sentido de 95jud-
las como referentes empiricos” (MARTINS FILHO e BARBOSA, 2010, p. 13), tomando suas
falas a partir delas mesmas, dando as criancas a autonomia também durante o processo, sem a
necessidade de estarem, a todo tempo, sendo conduzidas por propostas previamente pensadas
por nds, adultos.

A autonomia de que falamos vai ao encontro também com outra intencdo da pesquisa
no decorrer das oficinas, que foi a de nos desprender de qualquer teor de subestimagéo da
crianca surda, estando atentos para as diferentes formas de sua manifestacdo sobre a imagem.

Isso significa, conforme nos afirmam Martins Filho e Barbosa,
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ter como foco nas pesquisas a coleta das vozes, dos olhares, dos pensares, dos
sentires, dos dizeres, dos saberes delas. Sem duvida, tal atitude ndo constitui
mero detalne ou uma simples inovacdo, mas sim, pode determinar
decididamente a maneira de o pesquisador olhar a crianca, a infancia e o
préprio contexto sociocultural que a circunda (2010, p. 17).

Enquanto culturalmente concebidas e ensinadas a ser subordinadas aos adultos,
buscamos, durante todo o processo, criar nas criangas confianga em nossas relagoes, a fim de
que pudessem sentir-se seguras de falar, tanto quanto possivel, sem que pensassem que 0 que
falam precisaria estar de acordo com o que os adultos querem/quisessem ouvir. Da mesma
forma, ndo pretendiamos contar as historias das criancas, nem sobre elas, mas quisemos ver a
propria historia “contada do ponto de vista de cada um de seus atores” (PEREIRA, 2015, p.
58).

Buscamos desconstruir certas condi¢cdes de subordinacdo, favorecendo a criacdo de
espacos nos quais emergissem aquilo que as criangas pensavam ou sentiam enguanto
experienciavam o seu olhar para com as imagens. Para isso, precisamos, durante toda a
pesquisa, estar em constante questionamento de nossos fazeres nos momentos das oficinas, nas
formas como dissemos, como propomos as atividades, sem “promover ou reforcar o desejo das
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criancas em responder aos questionamentos da forma ‘correta
(RODRIGUES, BORGES e SILVA, 2014, p. 282).

De forma contraria, buscamos que a crianca, por meio de uma forma de linguagem

ou que nos julgdvamos correta

especifica, a Libras, pudesse, como sujeito de enunciacdo, falar sobre as imagens, trazendo 0s
ditos que a constituem, que a produzem no interior de certos discursos sobre a imagem e sobre
suas formas de olhar a imagem. Ao mesmo tempo, nossa pretensao foi a de que, no momento
mesmo de enunciagdo, a crianga trouxesse sua “assinatura”, ou seja, suas peculiaridades e

singularidades, sua forma particular de ser sujeito de olhar.



5. ACRIANCA SURDA COMO SUJEITO DO OLHAR

Olho do mesmo modo que poderia escutar. Meus olhos sdo meus ouvidos. Escrevo do mesmo modo
gue me exprimo por sinais. Minhas méaos séo bilingues. Ofereco-lhes minha diferenca
(LABORIT, 2000, p. 205).

Dentre tantas possibilidades de denominar o que é a surdez (patologia, deficiéncia,
perda, ganho, diferenca), a autora e atriz surda Emmanuelle Laborit a compreende por meio das
formas de perceber 0 mundo ao seu redor, ou seja, por meio da experiéncia visual. Em seu livro
O Grito da Gaivota, a autora narra aspectos de sua infancia: suas davidas, suas dificuldades de
se comunicar, seus gritos a fim de tentar articular a fala, bem como a aprendizagem da lingua
de sinais, as rotinas escolares, as sensagdes diversas frente, sobretudo, as compreensdes de fatos
ocorridos cotidianamente. Todas essas experiéncias sdo ali descritas na medida em que
perpassadas pela visdo — muitas delas, incompreendidas pela forcosa tarefa de tentar ouvir e
oralizar; outras tantas, no entanto, compreendidas a partir do momento que descobre que suas
méaos podem ser utilizadas para falar (por meio da lingua de sinais) e seus olhos podem ser
postos a “ouvir” e, com isso, instaurar sentidos sobre 0 mundo a sua volta.

Emmanuelle, até os sete anos de idade, buscava oralizar por meio de tratamentos de fala
e aouvir por meio de aparelhos auditivos. Nas palavras da autora: “[a primeira parte da infancia]
um caos na minha cabeca, uma sequéncia de imagens sem relacao entre si, como sequéncias de
um filme, montadas umas atras das outras, com longas tiras negras, grandes espagos vazios”
(LABORIT, 2000, p. 12). Para ela, isso decorria pela falta de experiéncias significativas da
Vvisdo, ou seja, na tentativa de parecer-se com 0s ouvintes, a busca por compreender o0 mundo
pela audicdo sobressaia-se as tentativas de ver e de compreender o que via. Olhar para as coisas,
para 0s acontecimentos significava para Laborit olhar para um presente, sem entender o passado

e o futuro:

Ali tudo era visual, [quanto as experiéncias] vivia-as eu todas como uma
situacdo Unica, a do agora. Ao tentar juntar o puzzle da minha primeira
infancia para escrever, so encontrei farrapos de imagens. As outras percepcoes
estdo num caos inacessivel a recordagdo. Ignoro sinceramente como consegui
desembaracgar-me durante aquele periodo que vivi mergulhada entre a
auséncia de linguagem, a soliddo e o muro do siléncio (LABORIT, 2000, p.
12).
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Os depoimentos da autora e atriz surda Laborit nos permitem compreender que a
constituicao da experiéncia visual para uma crianga surda ndo € algo simples, muito menos algo
adquirido naturalmente desde o0 momento em que a crianca nasce, mas vai além disso. O olhar,
como a autora coloca, € natural ao ser humano, tanto ouvinte quanto surdo, mas aprender a ver,
a experienciar por meio da visdo os objetos, as sensa¢des, as falas, 0s movimentos etc., é algo
que precisa ser constituido, também na e para a crianca surda — talvez até de modo mais
agucado, ja que, diferentemente da crianga ouvinte, que possui tanto o canal visual quanto o
canal auditivo para perceber e dar significado as coisas e situac@es a sua volta, a crianca surda
necessita, prioritariamente, do canal visual.

Cremos que o entendimento acerca desse “canal visual” merece ser desenvolvido
justamente para que possamos compreender, de modo mais amplo, a propria nocao de infancia
surda — ja que o investimento na discussao sobre o olhar da crianca surda € aqui envolvido pelas
formas com que ela percebe 0 mundo por meio, também, de uma linguagem visual nela
investida. S80 muitos os trabalhos que expressam a importancia da experiéncia visual
(LEBEDEFF, 2010; VIEIRA e ARAUJO, 2012; SILVA e SILVA, 2015), principalmente

quando a relacionam a aquisicdo linguistica da crianca surda. No entanto, conforme Nogueira,

a visibilidade do surdo (afigurado por meio das expressdes “experiéncia
visual”, “capacidade visual”, “sujeito visual”, “sensibilidade para percepc¢io
visual”) parece ser tomada como um truismo e, por esse motivo, tal conceito
ndo chega a ser, de fato, definido e/ou problematizado pelos autores (2015, p.
17).

Na esteira de Nogueira, Fonte (2010, p. 25) afirma que a experiéncia visual dos surdos,
suas formas de olhar, “ndo tem sido objeto de analise no que se refere a sua importancia nos
projetos de educacao”, pois os surdos ainda continuam sendo vistos € compreendidos como
“sujeitos auditivamente limitados, como sujeitos deficientes auditivos”. Parte disso, entdo, a
necessidade de debatermos o que se tem produzido sobre a experiéncia visual surda, a fim de
propormos novas formas de conceber a infancia surda a partir desse recorte.

Assim, como forma de debater os trés eixos que serviram de base a esta pesquisa,
buscamos, neste capitulo, desenvolver o primeiro deles, qual seja, aquele que nos permite
compreender a crianga surda como sujeito do olhar. Trata-se de uma discussdo que aqui estara
todo tempo relacionada tanto com os debates sobre o tema que ja vém sendo realizados por

autoras e autores da area da educacéo de surdos, como com as discusses mais amplas sobre as
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relagdes entre as imagens e a constituicdo do olhar. Nesse percurso, ainda, buscamos nos valer
das incursBes que o campo dos Estudos da Infancia vem mostrando sobre a prépria nocao de
infancia a fim de, neste trabalho, propormos formas singulares do olhar da crianga surda.

Como ja referido, partimos do pressuposto de que a crianga surda apreende as coisas ao
seu redor de diversas formas, mas principalmente pelo estabelecimento do seu olhar em relagéo
a essas coisas. Por meio de suas percepg0Oes visuais, as criangas vao percebendo, por exemplo,
as pessoas a sua volta, 0s sentimentos expressos nos rostos, as conversas orais e gestuais, a
dindmica dos objetos. O olhar, para a crian¢a surda, ndo é algo natural, mas, antes, precisa ser
também ensinado, orientado a se deter em algo, concentrar-se no que vé a fim de compreender
e significar o que foi visto. Por certo, essas percepcdes instituidas pelo olhar, juntamente na
relacdo estabelecida com uma linguagem corporal, vao possibilitando a crianca experimentar
as linguas — sejam elas de sinais ou orais —, as relacdes interpessoais, a participacdo em
determinados grupos, e mesmo a sua constitui¢do enquanto sujeito social e cultural. Em suma,
por meio das suas experiéncias com o olhar, a crianca surda compreende sobre si e também
sobre sua infancia como uma condicédo na qual ela se vé inscrita. Mas, no que compreende esse
olhar? O que envolve assumir a crianca surda como sujeito do olhar? Ou, o que a singulariza
como sujeito de olhar?

O olhar da crianca surda é constituido por pesquisadores da area da surdez, tais como
Strobel (2008) e Lopes e Veiga-Neto (2006), como um “artefato”, um “marcador cultural”
surdo, que, por sua vez, constituem formas de ser surdo. A expressao ser surdo € assumida por

Lopes e Veiga-Neto como uma forma de

estar no mundo, que é vivida no coletivo, mas sentido de maneiras
particulares. Embora tenhamos distintas formas de viver a condi¢do de ser
surdo, alguns elementos presentes nas narrativas surdas sobre si permitem-nos
reconhecer, na dispersdo dos enunciados, alguns elementos recorrentes que,
ao serem agrupados, conectados e selecionados, nos indicam marcadores
comuns dentro de um grupo cultural especifico (2006, p. 82, grifos no
original).

Recentemente, Lopes e Witchs (2018, p. 2) atualizaram tal discussé@o, retomando as
formas de ser surdo e desdobrando-as, conforme os autores, em “outro viés argumentativo Ndo
explorado pelos autores (Lopes e Veiga-Neto)”. Tomando o conceito de forma de vida
desenvolvido por Wittgenstein (1996), os autores objetivaram “problematizar a constituicdo de

alguns marcadores culturais que comp8em a experiéncia de ser surdo de maneiras distintas e
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até mesmo impensadas” (LOPES e WITCHS, 2018, p. 2). A forma de vida surda, analisada por
meio dos marcadores, é apresentada pelos autores a partir de uma “experiéncia que ¢ vivida,
sentida, produzida, mas ndo necessariamente traduzida pela identidade e pelos modos
especificos de ser surdo” (Ibidem, p. 3). Nos aliamos a essas discussGes a fim de tecer
argumentos que nos permitam outras formas de compreender o olhar da crianga surda, sem
necessariamente delimita-la identitariamente. Nao objetivamos, com isso, negar a identidade
surda — até porque isso seria impossivel —, mas entendemos que “as subjetividades estdo para a
experiéncia de ser do sujeito com surdez” (lbidem, p. 4), ou seja, a surdez é vista como
“condi¢ao de vida que determina algo de surdo em tudo o que expressa uma subjetividade
marcada por ela (a surdez) como uma condi¢ao primordial de distingao” (Ibidem, p. 3).

Ser surdo, ou melhor, a forma de vida surda, nesse contexto, envolve, portanto, uma
série de “marcadores” — dentre eles a luta, 0 pertencimento a uma comunidade surda, o olhar, a
lingua de sinais — que fazem parte de uma cultura, a cultura surda. Conforme apontam Lopes e
Witchs (2018, p. 8), a palavra olhar “ndo possui sentido em si mesma. No entanto, se a
tomarmos dentro de um contexto cultural surdo, ela pode ganhar sentidos especificos e distintos
de outros”. Ou seja, no interior de uma comunidade e de uma determinada cultura — a cultura
surda — “para 0 sujeito que vive a surdez como um diferenciador determinante de uma
constituicdo cultural, o significado da palavra ‘olhar’ é completamente outro do que para
aqueles cuja palavra é impensada ou usada apenas para representar uma acao de um sentido”
(Ibidem, p. 8). Esse olhar, portanto, conforme, Lopes e Veiga-Neto (2006), compreende uma
marca outra do surdo, a qual permite a construcdo de uma alteridade surda. Essa marca é
apreendida principalmente no interior das rela¢fes culturais estabelecidas entre os pares surdos
— e a crianca surda, uma vez que participante desse meio cultural, tem a possibilidade de
constituir seu olhar nesses espacos.

O olhar tem sido pensado como constitutivo da crianca surda, estando geralmente
relacionado a lingua e a cultura na qual a crianca esta inserida. Mller e Karnopp (2015, p. 8)
compreendem a crianga surda na medida em que atravessada pelas formas de ver, afirmando
que é por meio do olhar “que se processa a percepcao e a intera¢do do sujeito surdo no mundo,
tendo em vista a producéo e acesso a fatos, sensacoes, imagens e conhecimentos, sobretudo no
uso da lingua de sinais, da escrita ou de outro processo comunicativo que se efetiva atraves da
Visdo”.

Se hé algo em comum nas discussGes sobre a infancia e as dindmicas visuais € a

inseparabilidade entre a experiéncia visual e a cultura. Nesse sentido, Formozo (2013, p. 12)
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afirma que o surdo € um “sujeito que interpreta 0 mundo por meio da experiéncia visual e como
participante de uma comunidade cultural”. Do mesmo modo, Karin Strobel (2008, p. 44)
compreende que, para os surdos, o olhar € um importante “artefato cultural”; tal artefato permite
com que eles “[percebam] o mundo de maneira diferente, a qual provoca reflexdes sobre suas
subjetividades”. As discussdes da autora apontam o olhar como “marca primordial dos surdos”,
sendo o0 meio pelo qual eles “mediam sua experiéncia no mundo, negociando e construindo
significados” (FORMOZO, 2013, p. 15).

No caso da crianca surda, pode-se dizer que, desde pequena, por exemplo, uma
discussdo entre duas pessoas — por meio dos movimentos da boca e expressdes faciais e
corporais — até uma bomba estourando ou uma batida de carro, vao aos poucos sendo percebidas
por meio da alteracdo dos sujeitos em sua volta e das alteracdes ocorridas no ambiente. Essas
percepcOes ndo sdo algo inato da crianca surda, mas o olhar, como propde Taveira (2014), é
constituido como parte de um conjunto de eventos que vao se estabelecendo na relacdo da
crianga com a cultura na qual participa, das relacdes estabelecidas com os outros por meio da
lingua e, ainda, por meio de praticas que irdo 101juda-la na construcdo de uma certa experiéncia
do olhar, para que haja uma exploracdo do seu campo visual (OLIVEIRA, 2009).

Ainda em relacdo a cultura, Taveira afirma que ha um tipo de aprendizagem especifica

a ser aprendida no interior da prépria cultura surda:

criangas e adolescentes surdos que ndo frequentam a comunidade surda
podem, muitas vezes, desconhecer como direcionar o olhar. A experiéncia
visual é desenvolvida no encontro com a comunidade surda que a utiliza junto
a sua arte, seus artefatos tecnoldgicos e a pratica de sua sociabilidade
(TAVEIRA, 2014, p. 146-147).

Como colocado por Taveira (2014), por mais que, para muitos, o olhar possa ser tomado
como natural, aprender a ver, a experienciar por meio da visdo o0s objetos, as sensacdes, as falas,
0S movimentos etc., € algo que precisa ser constituido na crianca surda, inclusive, de modo
particular, entre seus pares. Ou seja, 0 que Taveira aponta como crucial € a constituicdo do olhar
na medida em que relacionado ao encontro do sujeito com seu grupo: a comunidade surda.

De modo mais amplo, podemos entender que a comunidade surda esta decisivamente
inscrita numa cultura prépria: a cultura surda. Se assumimos, como Strobel (2008) e Lopes e
Veiga-Neto (2006), que a cultura surda diz respeito a um conjunto de praticas potencialmente

capazes de serem produzidas por um grupo de sujeitos que vivem e sentem suas experiéncias



102

(inclusive visuais) de forma semelhante, podemos, com efeito, entender que a experiéncia do
olhar é algo paulatinamente constituido pela crianga surda na medida em que inscrita nesse
meio cultural.

Ao mesmo tempo, também consideramos, nesta pesquisa, as diferentes dimensdes
culturais nas quais a criancga surda esta inserida — sobretudo quando tomamaos as discussdes que
0 campo da Sociologia da Infancia vem oferecendo acerca da constitui¢do do sujeito infantil a
partir de vieses ativos e produtivos, ou seja, entendendo-o como ator social, produto e produtor

de sua cultura. Atrelado a esse pressuposto, Barbosa afirma que

As criangas [...] se constituem sujeitos marcados pelo pertencimento de classe
social, de género, de etnia, de religido, isto é, todas as inscri¢cdes sociais que
afetam as vidas dos adultos também afetam a vida das criangas. Ao longo de
suas experiéncias vdo configurando seu percurso singular no mundo, em
profunda interlocucdo com as histérias das pessoas e dos contextos sociais nas
guais convivem (BARBOSA, 2009, p. 24).

E, pois, por meio de suas relagdes sociais e culturais — sobretudo daquelas que a
inscrevem e a marcam como sujeito, a um s6 tempo, de uma cultura surda e de uma cultura
infantil —, que a crianca surda vai constituindo-se como sujeito do olhar. Esses novos vieses
dados a crianca surda sustentam, pode-se dizer, um novo olhar sobre ela, na qualidade de
sujeito, mas também, de algum modo, de participante de suas concepc¢des de mundo. Nesse
sentido, a crianca surda € concebida em sua potencialidade: uma potencialidade que permite
com que ela possa ser tomada como agente na vida social, ou seja, ndo apenas como sujeito que
reproduz, mas, igualmente, que tensiona, que resiste as verdades que a cercam a partir de um
ponto de vista singular, no caso, a partir de significados que ultrapassam aqueles “das
representacfes médicas que demarcam a falta de audicdo — frisam a surdez como a presenca
do olhar” (LOPES, 2007, p. 52, grifos nossos). O olhar do qual nos fala Maura Lopes (2007)
“nao toma o sentido de visdo ou de agdo do olhar”, mas toma forma no fazer-se surdo e
expressar-se como tal, por meio da “expressdo de uma posicdo de sujeito que se v€ e se narra
dentro de uma experiéncia vivida em um grupo particular” (Ibidem).

Esse grupo do qual nos fala a autora, a comunidade surda, é o lugar onde a crianca tem
a possibilidade de relacionar-se tanto com seus pares (outras criangas), como com adultos, ou
seja, com o outro surdo. Esse outro surdo vive também as experiéncias visuais e esta igualmente
inserido nessa cultura e lingua. No contexto escolar, por exemplo, Formozo (2013, p. 13)

compreende 0 outro para a crianga surda como o surdo adulto, sugerindo que esse encontro,
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bem como “a utilizacdo de uma lingua em comum enriquecem o processo pedagodgico ao
mesmo tempo que colabora para a construcao das identidades dos alunos”. A autora aponta para
a importancia de “as criangas surdas compartilharem uma lingua entre si ¢ com o professor
surdo” (Ibidem). Semelhante pressuposto é apontado por Martins (2010, p. 49) quando afirma
que, na qualidade de professor surdo e “por possuir a especificidade de suas vivéncias, bem
como experiéncias comuns aquelas trazidas pelas criangas surdas”, ele atua como o outro que
pode 103juda-la a compreender e a inscrever-se singularmente no mundo. Assim, no contexto
em questdo, a relacdo com o outro é estabelecida entre crianca-crianca surdas, crianca-adulto
surdos, crianca-professor surdos, permitindo-se produzir modos de ser surdo, como também
modos singulares de ser crianga surda.

Como se pode perceber, a discussdo proposta aqui visa mostrar algumas dimensdes
particulares acerca do entendimento mais amplo da relacdo entre infancia e cultura (cultura
surda, cultura infantil), nesse caso, por meio da relagdo entre a crianga surda e o outro. Como

afirmam Miller e Karnopp,

A negociacdo sobre a surdez, o ser surdo e sua cultura da-se no interior das
relagOes de poder e de resisténcia, inclusive na vivéncia com outros surdos,
ou seja, um movimento permanente de suspeita sobre si e sobre as relagdes
gue os proprios surdos vivenciam, um movimento de abertura feito dentro da
propria invengao ‘ser surdo’ que rompem com fronteiras discursivas, espaciais
e temporais (2015, p. 3).

O adulto, como esse outro na relacdo com a crianga, desempenha funcdes importantes
nos processos de interacdo, experienciacdo e compreensao de si e de mundo da crianga surda.
Ele ocupa um papel de referéncia para a crianga, pois, vendo um adulto surdo, a crianca surda
passa a pensar sobre si e entender-se como sujeito potencialmente capaz de desenvolver-se,
adentrar os diferentes espagos, utilizando-se de outros meios de interagdo e socializagdo. De
acordo com Martins Filho (2005), o adulto é um importante possibilitador de experiéncias a

crianca surda, pois

ante as necessidades, interesses, desejos, vontades, relagBes, multiplas
linguagens das pequenas criangas, passa a ser o responsavel pela amplia¢do
dessas experiéncias e pelo acesso desses atores sociais ao conhecimento que
é produzido e acumulado historicamente pela humanidade. [...] para que a
crianca assuma seu papel de ator na sociedade e viva sua condicéo de cidada,
precisard de apoio, incentivo, instrumentalizacdo e intervencgdo efetiva do
adulto (MARTINS FILHO, 2005, p. 168).



104

Se destacamos a importancia do contato entre crianca surda e adulto surdo, é porque
compreendemos que é também por meio dessa relacdo que a crianca constrdi referenciais para
si. Na relacdo com o outro desenvolve-se também a lingua de sinais “pelo contato da crianga
com adultos surdos usudrios desta lingua”, pois ¢ a partir desses contatos que as
“particularidades e materialidades da lingua de sinais e os aspectos culturais a ela associados”
séo percebidos e aprendidos (LACERDA e LODI, 2007, p. 1).

O contato da crianga surda com seus pares, ou seja, com outras criangas surdas favorece,
igualmente, a constituicdo de relagcdes por meio da lingua de sinais e da experiéncia do olhar,
oportunizando a constituicdo de significados de forma mutua e cooperativa. 1sso permite a
crianca surda se ver como pertencente a um grupo, dando-lhe “seguranga e uma forte dose de
sentimento de sentir-se gente entre pares” (SAWAIA, 1995, p. 23). A partir do encontro da
crianca surda com seus pares, novas experiéncias vao produzindo um sentimento de
“pertencimento a um determinado grupo, a uma comunidade” (SANTOS e MOLON, 2014, p.
306).

Desse contato, a crianca surda passa a narrar-se de outras formas, pois nessa relacéo,
sentidos outros sdo produzidos por meio de uma lingua compartilhada entre pares. No
estabelecimento dessas relacdes por meio do olhar e significada por meio da lingua de sinais, a
crianga surda troca e constréi informacGes, sentidos, valores, experiéncias. Da mesma forma,
com seus pares, a crianga surda vai aprendendo a se colocar no mundo, a interagir, instaurar
regras, brincar, estabelecendo, nesses contatos, formas de se posicionar enquanto sujeito, por
meio das experiéncias que vai adquirindo e significando por meio do olhar.

Se podemos dizer que a relagdo com o outro emerge como fundamental no ato de a
crianga constituir-se como sujeito do olhar, entendemos que a aprendizagem da lingua de sinais
mostra-se igualmente decisiva nesse processo. Mais precisamente, conforme ja afirmamos
anteriormente, ndo ha como separar a dinamica que produz um sujeito do olhar aquela relativa
a aquisicdo linguistica da crianca. Assim, uma das pretensdes deste trabalho é justamente de
compreender inseparavelmente olhar e linguagem, colocando-0s no mesmo nivel no que diz
respeito a constitui¢do subjetiva infantil. Portanto, ndo se trata aqui de rela¢fes que se tecem de
modo “complementar”, consecutivo ou acessorio, mas, de fato, de uma relacdo mutuamente
constitutiva entre essas duas dimensdes.

Compreendido como um artefato, o olhar surdo também fala, ou seja, a crianga surda
como sujeito do olhar se utiliza desse olhar ndo apenas para receber mensagens, compreender

as coisas a sua volta, mas dele se utiliza para sua comunicagéo, por meio da lingua de sinais.
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Como ¢ sabido, a lingua de sinais ¢ totalmente visual; sua sinalizacdo ¢ recebida “pela visao,
razdo pela qual as linguas de sinais sdo chamadas de viso espaciais ou espago-visuais”
(LACERDA e SANTOS, 2013, p. 31). Ela é produzida por meio de movimentos com as maos,
com o corpo e com as expressdes faciais bem como sua elaboracdo se da a frente do corpo, num
espago chamado espaco de sinalizacao.

Um dos elementos constituidores da lingua de sinais (e que faz parte das regras
gramaticais dessa lingua), estando intrinsecamente relacionado a experiéncia visual, € a
chamada expressdo facial e corporal. Quando atrelada a lingua de sinais, as expressoes
desempenham papel importante na comunicagdo entre usuérios da lingua, constituindo uma
forma de “transmissdo de mensagens através de um contexto que nao procede da oralidade”,
mas, justamente, do corpo e do rosto em suas variagcbes (STROBEL, 2008, p. 51). As
expressdes, assim, funcionam como marcas de refor¢o a certas ideias — assim como a entonagéo
de voz para os ouvintes. Na lingua de sinais, a atencdo as expressdes faciais e corporais feitas
simultaneamente a lingua de sinais compde o significado de certos sinais ao contexto da frase.

Denise Ramos (2017, p. 62) argumenta que “¢ por meio da lingua de sinais, lingua de
modalidade visual e espacial, que a crianca surda podera organizar-se como ser da linguagem
e desenvolver-se cognitivo, emocional e socialmente”. Como vem sendo apontado por muitos
autores, seu aprendizado é imprescindivel, preferencialmente, nos primeiros anos de vida.
Carvalho (2011, p. 19) indica que ‘““a exposicao a Libras possibilitaria a aquisi¢ao da linguagem
pela crianca surda nos estreitos limites desse periodo e ativaria sua competéncia linguistica”.

Se, de um lado, assume-se como importante que a lingua de sinais deva ser a primeira
lingua a ser aprendida pela crianca surda — assegurando, a partir disso, uma educacdo bilingue
pautada no ensino dessa lingua como primeira e a lingua escrita do pais como segunda —, Peluso
e Lodi (2015) mostram que, sobretudo na escola, isso ocorre de forma paradoxal, ja que hd uma
subordinacdo das linguas de sinais em relacdo as linguas orais. Ou seja, por mais que se
considere o papel decisivo do aprendizado da lingua de sinais, a maioria dos sistemas
educacionais ndo leva em conta sua materialidade visual e espacial. Com efeito, se promove
uma perspectiva do olhar da crianga surda a partir de uma légica ouvinte.

Assim, se, numa primeira analise, pode-se pensar que esta forma de ensino esta
reconhecendo as especificidades da lingua de sinais, de modo mais atento, percebemos a
presenca de uma ldgica ainda assentada numa perspectiva de déficit. Para Peluso e Lodi (2015,
p. 64, traducdo nossa), “a visualidade nao ¢ algo que se pode ensinar, ¢ uma maneira de estar

no mundo, que esta fundamentalmente determinada pela lingua e pelo discurso”.
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Para os autores, e como algo fundamental na discussdo aqui proposta, a relagéo que a
crianca surda estabelece com a visdo possui um sentido muito particular quando passamos a
entender que a lingua de sinais é conceituada, compreendida por meio do canal visual e que
essa visualidade confere particularidades somente a quem possui essa experiéncia linguistica e

discursiva, ou seja, os surdos. Tomando esses elementos como referéncia,

A concepcao de gue os surdos organizam o mundo linguistico e enunciativo
no plano visual e, a partir dessa perspectiva, pode-se considerar que a
visualidade ndo lhes é externa, mas constitutiva de sua subjetividade e da
forma pela qual organizam a realidade (PELUSO e LODI, 2015, p. 66,
traducdo nossa).

A questdo do olhar trazida por Peluso e Lodi — no caso, de que ele é parte constitutiva
da subjetividade surda — também é sustentada por Caldas (2012) quando a autora afirma que 0s

surdos percebem e aprendem com os olhos,

As coisas que vemos sdo captadas através de nossos olhos como as
propagandas, manchetes, noticias, cinema, gestos, movimentos, lugares e tudo
0 mais que esta além de um simples olhar [...]. Um surdo sinaliza para outro
surdo e o0 seu ser se manifesta, ele o faz no uso de sua linguagem visual, as
maos manifestam o ser surdo. [...] E através desta lingua [a lingua de sinais]
gue nds, surdos, imaginamos, pensamos, expressamos nossas ideias e criamos
significados com o0s quais, entre outras linguagens, fardo com que possamos
interagir com os adultos, com as criangas e com o0 mundo (CALDAS, 2012, p.
142).

O que a autora nos mostra, entdo, € a inseparabilidade entre olhar e lingua — e, ou
extensdo, entre olhar e corpo. Para Skliar (2001), essa nogdo é complexificada justamente a
partir do entendimento de que o olhar diz respeito a um corpo — e, nessa condigdo, compreende
uma forma de também impor-se em relacdo ao mundo. Do mesmo modo, para Rodrigo Margues
(2007), os olhos ndo estdo imersos numa concep¢ao de auséncia do corpo, a experiéncia visual
surda ndo demonstra um corpo anatomicamente diferente, mas, “como uma pessoa com
funcionalidades sensoriais e perceptivas que lhe constituem uma interpretacéo e interagcdo com
o mundo especificas, que quando inseridas no mundo se transformam” (MARQUES, 2007, p.
29) e consequentemente, transformam o mundo ao seu redor.

Dentre as diversas dimensdes nas quais a experiéncia visual e o corpo surdo se dividem,
0 autor assinala, por exemplo, os reflexos rapidos dos movimentos, as caracteristicas

gramaticais da lingua de sinais, dentre elas, “o0 movimento da cabega, a mao que faz o sinal, e
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a direcao do olhar que define a pessoa” (Ibidem, p. 77). Por meio de seu olhar e da compreenséo
do seu corpo como lugar que carrega uma experiéncia, a crianga surda tem a possibilidade de
dar sentido a situac@es que vivencia, podendo dai compor significados, compreender o que a
rodeia. Por exemplo, a partir do momento que a crianca surda entende que o seu corpo é fonte
de poténcia visual, suas percepcdes vao lhe possibilitando identificar uma pessoa que esta
passando por trés pela sua sombra, ou pelo reflexo do vidro e até mesmo pela identificacdo do
direcionamento do olhar de outra pessoa.

Além disso, sua percepcao corporal, bem como a percepc¢éo corporal do outro por meio
do olhar que a crianga surda produz sobre o outro, permitem com que ela compreenda
expressividades faciais quando ha o detalhamento de algo. A expressividade facial nas
informacdes frasais desenvolve-se gramaticalmente por meio de movimentos com a cabeca; a
acentuacdo das sobrancelhas para cima como indagacao; a abertura exagerada ou o cerrar dos
olhos para intensificar algum sinal; ou os labios imitando alguns movimentos como um motor,
uma batida, um eletrodoméstico. Enfim, todos esses elementos aqui descritos podem
configurar-se como aspectos gramaticais da lingua de sinais, mas, mais do que isso, eles sé
fazem sentido se o corpo da crianga surda estiver educado para tal execugdo. Portanto, “nao ¢
sO a lingua que nos faz pertencer ao mundo, € nosso corpo presente nele, indubitavelmente,
ocupando lugar no espago, modificando este espaco” (MARQUES, 2007, p. 83) e tomando seu
lugar ali.

Outra dimensdo daquilo que compde o olhar, e cuja compreensao depende do corpo da
crianca surda, sio os “ruidos visuais”!® que afetam sua concentracdo visual — como um
ventilador de teto, uma lampada piscando, 0 movimento de pessoas ao redor etc. Quando o
surdo estd em um grande grupo de ouvintes, ele pode perceber barulhos e ruidos por meio da
percepcao visual que tem dos objetos, das pessoas, das conversas entre as pessoas a sua volta e
suas respectivas risadas, choros, expressdes faciais e corporais. Essa percepcdo em relacdo ao
ambiente, aos objetos e as pessoas ¢ compreendida como ruido visual, “pois o surdo pode nio

saber o que esta sendo falado, mas percebe visualmente a movimentagdo através da visao”

(GESSER, 2009, p. 48).

19 Gesser (2009, p. 48) diz que “barulho ¢ a auséncia do siléncio; é um ruido ou som acustico perceptivel aos
ouvidos”, mas também que, para os surdos, o barulho ou ruido adquire novos significados, ou seja, quando ha um
grande grupo de surdos conversando em sinais, todos ao mesmo tempo, isso pode favorecer, para alguns deles,
certa sensagdo de barulho.
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Esses ruidos visuais ocorrem, segundo Gesser (2009, p. 48), porque “os sons extrapolam
sua caracteristica fisico-acustica” e adquirem outros significados em outras formas que nio
somente a auditiva. Ou seja, tanto o corpo tatil percebe os sons quanto os olhos detectam
marcas, movimentos que se comportam para os surdos como sonoros. Dentre eles, 0s
movimentos dos galhos de uma arvore ao vento que se debatem com for¢a constantemente, os
movimentos das ondas do mar com sua altura e forca, bem como os movimentos feitos pelas
méaos de quem sinaliza: devagar e suavemente, promovendo uma sensacdo de calmaria,
lentiddo, tranquilidade, como se o som ali fosse leve e sereno; ou movimentos fortes, bruscos e
rapidos promovendo uma sensacao sonora alta e estrondosa.

Na articulacdo de tantos elementos, seu olhar jamais é fixo: a ele cabe associar eventos
que se realizam ao mesmo tempo, produzindo, disso, algum entendimento. No entanto, ndo sdo
somente essas as partes que configuram o olhar, tal como definido por Rodrigo Marques (2007),
pois, segundo o0 autor, mesmo com a percepcao rapida dos elementos descritos acima, ainda ha
que se levar em conta o angulo que os olhos alcangam e, a partir deste angulo, o limite dado
pelos movimentos da cabeca e do tronco, assim, explorando a experiéncia visual em sua
complexidade. Ou seja, o olhar, segundo Rodrigo Marques (2007), é parte de uma totalidade,
de uma completude do corpo surdo, e este corpo é um corpo presente no mundo, que com ele
se comunica constantemente, a partir de uma experiéncia que nao cessa, mas que é configurada
de diversas formas, dependendo de como a crianga surda empreendera seu olhar.

Desde pequena, a crianca surda € ensinada a ver os objetos de determinadas formas, a
tentar entender o que as pessoas articulam com a boca, a se comunicar e ler, por meio da escrita
ou das imagens. Alguns pesquisadores trazem em seus textos possibilidades de a crianga surda
aprender a ler imagens e, posteriormente, 0 portugués escrito por meio do que vem sendo
chamado de “letramento visual” (CAMPELLO, 2008; LEBEDEFF, 2010). Outros autores,
como Vieira e Aradjo (2012), Silva e Silva (2015), vdo mostrando formas de o surdo se
relacionar com as imagens das mais diversas fontes, sejam elas de tirinhas, histérias em
quadrinhos, gréaficos, tabelas.

Em suma, ao trazermos esse conjunto de discussdes mais amplas que ligam a crianga
surda as formas pelas quais seu olhar é aprendido e mediado pelas culturas nas quais se insere,
pelas relagbes com o outro e, ainda, pelo seu corpo, buscamos mostrar como vai sendo tecida
uma complexa trama discursiva que fixa verdades sobre o proprio olhar surdo. Trata-se de uma
trama que se faz atrelada a relagOes de poder e, como tal, produzindo saberes e os sujeitos de
que fala (FOUCAULT, 2015).
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Portanto, educar o olhar surdo vem consistindo em ensinar como a crianca deve olhar,
0 que ela deve olhar, como deve se relacionar com as imagens que vé e para que fins. No
entanto, assim como o olhar da crianca surda é educado, constituindo-a como sujeito do olhar
de determinado tipo, gostariamos aqui de promover essa discussdo na medida em que as
dindmicas do olhar ndo estejam imediatamente comprometidas com a aprendizagem de algo
outro (lingua de sinais, contetidos etc.), mas sim naquilo que ela tem de experiéncia singular.
Ou seja, algo que pode ser resumido pelas seguintes questdes: como as criancas surdas
compdem sentidos a partir das imagens que assistem? Como a experiéncia de assistir a certas
imagens as convocam diferentemente ao pensamento, ao dialogo, a narracao de si mesmas e do
mundo?

Para podermos formular essas questdes, ha um sentido sobre o préprio ato de olhar e
também sobre a nocdo mesma de imagem que gostariamos de indicar. Particularmente, importa-
nos destacar que assumimos uma perspectiva a partir da qual as imagens ndo apenas nos educam
(no sentido de que nos ensinam ou conformam), mas podem produzir em nés possibilidades de
pensarmos diferentemente; o ato de olhar aqui pode, também ele, estar investido de certas
formas de resisténcia, sobretudo, aos modos hegemonicos de como nos relacionamos com as
imagens.

Mas, de que forma propomos olhar diferentemente para as imagens? Didi-Huberman
nos convida a pensar sobre essa ideia a partir do seu livro O que Vemos, o que nos Olha (1998).
O autor afirma que, quando olhamos as imagens, opera-se uma cisdo, que se desdobra no
sentido de que, ao olharmos para as imagens, diz o autor, elas também “nos olham”. O que
significa isso? As imagens “nos olham”, pois, como afirmam Schuch e Fischer (2015, p. 65)
em relacédo a esse pressuposto de Didi-Huberman, “toda imagem [...] traz em si o potencial de
desdobrar-se em outras varias, e colocarmo-nos em sua presenca implica sermos também
olhados por tudo aquilo que ela traz em si, ou que esconde em varios vazios”. Trata-se de uma
relacdo complexa, ja que, nesta perspectiva, ndo se sup@e que as imagens estejam prontas,
dadas, apenas a espera do nosso olhar. Ao contrario, elas estdo diante de nos para que, no gesto
de serem olhadas, também nos capturarem, nos fagam tensionar o que cremos, exijam nossa
participagao, “nos olhem” e, talvez, poderiamos por assim dizer, nos convoquem a olha-las.

Sera que todas as imagens que vemos “nos olham” de volta? Sera que as imagens
cinematograficas vistas pelas criangas surdas também “as veem”, no sentido de as convocarem
de algum modo, de exigirem sua participacdo? Também em relacdo a proposicdo de Didi-

Huberman (1998), Marcello, ao fazer semelhantes perguntas, afirma que
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aquilo que efetivamente nos olha — ou melhor, aquilo que tem a poténcia de
nos olhar com mais intensidade, portanto, de nos mobilizar mais
violentamente — talvez seja aquilo que menos “volume” detenha, e
consequentemente, para nosso desespero ou satisfacdo, mais “vazios” possua
(2008c, p.17).

Os volumes e vazios de que nos fala Marcello (2008c) dizem respeito aquelas imagens
cujos sentidos ndo estdo completamente preenchidos, completos, mas que estdo ainda por se
fazer. Neste vazio sugerido pelas imagens que nos olham, sempre ha algo que nos escapa, algo
que se perde e que ndo conseguimos abarcar por completo. Esses vazios, essas incompletudes
potencializadas pelo ato de ver da crianga surda inserem-se nas discussdes de que, ao olhar uma
imagem, por mais que se tente, dessas imagens ndo se consegue dizer tudo. Ha sempre algo que
ndo cabe ali, que escapa e consequentemente, ao olha-la, algo nos escapa também. E talvez
esses vazios que as imagens nos colocam podem configurar-se como aqueles “que mais nos
convocam, que mais nos colocam dentro daquelas imagens e cenas, que nos tiram de nossa
posicao estavel, para ocupar o lugar incerto e desconhecido do outro” (HILGERT e FISCHER,
2016, p. 1240).

Por que importa trazer esta discussdo para esta pesquisa? Porque entendemos justamente
que compreender a crianga como sujeito do olhar implica percorrer percursos que, além de
considerarem a dimensdo do ato de ver como ligado a aprendizagem de uma lingua (Libras), de
conteddos, consideram como uma experiéncia singular capaz de colocar em questdo modos
especificos de produzir sentidos sobre 0 mundo. Significa inscrevé-la no espaco mesmo de
constituicdo de um sujeito que, ao olhar para as imagens, também ¢ “visto” por elas e, com isso,
a possibilidade de, nessa relacéo, operar rupturas com os moldes tradicionais e hegemdonicos de
ser sujeito da experiéncia visual, bem como de se relacionar com as imagens.

Nesse sentido, a crianca surda compreendida como sujeito do olhar a partir das
conceituac@es trazidas sobre a rela¢do do olhar com as imagens, se distancia das concepcdes de
compensacdo a respeito do olhar surdo, como se este fosse tdo mais acessivel ou mais
“estimulado” em fung¢ao da sua falta de audigao. Como visto, diversas sao as formas de educar
o olhar da crianca surda e a tentativa nesta pesquisa € a de, na relagdo com outros trabalhos do
campo, pensar esse olhar como constitutivo da infancia surda, produzindo-se como uma marca

desses sujeitos em seus modos de ver, pensar e narrar o mundo a sua volta.



6. O OLHAR-CORPO, OLHAR-CRIACAO: A CRIANCA SURDA E
SUA RELACAO COM A IMAGEM

A infancia tem as suas proprias maneiras de ver, pensar e sentir. Nada mais
insensato que pretender substitui-las pelas nossas.
Jean-Jacques Rousseau

Iniciamos este texto nos aliando ao que Rousseau, na citacdo acima, afirma sobre a
infancia e a crianca, compreendendo-a ndo a partir de comportamentos baseados no que os
adultos lhe ensinam e designam, mas sabendo que, apesar de a crianca compartilhar o nosso
mundo — o mundo adulto —, ela vé, sente e pensa a partir de suas concepcdes que lhes sdo
proprias (o0 que ndo quer dizer exclusivas). Dito de outro modo, apesar de adultos e criangas
coabitarem no mesmo mundo, a crianga “vive o mundo em sua propria perspectiva, sim, mas
nunca ensimesmada ou reclusa em um ‘mundo da crianca’: vivemos 0 mesmo mundo,
convivemos no mesmo mundo” (MACHADO, 2010, p. 117). A partir de contextos
considerados potentes, abertos a experimentacdo, livres para a exploracdo da sensibilidade, da
expressividade e da criatividade, as criancgas vai sendo permitida a construcdo de seus modos
de ser e de estar no mundo, a partir de si e de suas relacdes com o outro.

Nesta pesquisa, buscamos propor esses contextos por meio das oficinas de cinema com
as criangas surdas, buscando ali, naqueles encontros entre a propria crianca e as imagens
filmicas, relagdes para uma compreensdo do ser crianca surda do olhar, da enunciacdo e da
ética. Nesse momento, trazemos para a analise algumas situacfes vivenciadas nesses encontros
que nos levam a compreender a infancia e a crianga surda enquanto sujeito do olhar. Para tanto,
destacamos algumas dimensdes observadas que nos dizem sobre o olhar da crianca surda e
sobre como ela se relaciona com a imagem: a primeira dimensédo se refere ao olhar da crianca
gue toma o corpo como sua extensao, ou seja, olhar para as criancas surdas implica o corpo, o
seu corpo; a segunda se refere ao olhar da crianga surda e a0 modo como ele compreende uma
relacdo entre entendimento e criagdo, no sentido de que assistir um filme contempla uma outra
concepgdo sobre 0 ato mesmo de “entender” um filme — e que se aproximam muito mais as
formas pelas quais, na relacdo com as imagens, as criangas entendem o que veem exatamente
na medida em que criam sentidos para aquilo que nédo esta de fato, imediatamente posto, dado
pelo filme.
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6.1 CRIANCA, OLHAR E CORPO

Com relagéo a primeira caracteristica, destacamos, como referenciado anteriormente,
que o corpo surdo, como seu ponto de vista sobre 0 mundo, é também um dos objetos desse
mundo (MARQUES, 2008). Conforme o autor, o que lhe confere a possibilidade de construir
suas experiéncias como surdo ¢ a sua “observacao do corpo” (Ibidem, p. 65), sendo este “o
veiculo de comunicagao com o mundo” (Ibidem, p. 30). Nesse caso, a experiéncia visual do
surdo é uma — e talvez a mais significativa — parte, dentre tantas partes possiveis, do corpo
surdo.

Considerando o corpo como uma espécie de extensdo do olhar, ao longo das oficinas foi
possivel perceber que as criancgas surdas, em diversos momentos, nao apenas olhavam para as
imagens filmicas. Nao falamos, portanto, de acdo-reacdo, estimulo-resposta entre imagem e
crianga, mas, sim de um olhar que era ali tecido como algo mais amplo, que excede o ato de ver
tal como, num primeiro momento, poderiamos supor. Tratava-se, antes, de “uma experiéncia
criativa que se da no corpo perceptivo, que percebe os sentidos de acordo com sua propria
referéncia de mundo” (CASTILHO, 2015, p. 63) e, com isso, transforma o olhar em um corpo
que olha. Ou seja, o olhar das criangas surdas para as imagens durante as sessdes implicava
uma acdo exercida pelo proprio corpo das criancas. Olhar-performar.

Afirmamos, assim, que as formas de olhar da crianca surda colocam evidéncia
elementos tais como aqueles discutidos por Machado (2010) acerca do préprio conceito de

“crianga performer”. Segunda a autora, nessa condicao,

é seu corpo total, sua corporalidade; ela é mdvel, plastica, modelavel:
polimorfa; seu repertorio € rico em teatralidade e musicalidade, nos sentidos
contemporaneos dos termos: ela improvisa, ela encarna emogdes em seu
corpo, ela é capaz de fazer-se partitura enquanto usufrui a paisagem sonora
dos lugares em que esta, etc. (MACHADO, 2010, p. 59).

Como parte de uma teorizagéo ligada ao campo do teatro, Machado (2010) indica que o
conceito parte dos pressupostos de uma estética pds-dramatica na medida em que ela
corresponde a “relagdo da encenagdo com o tempo e com o espago: esse modo de fazer teatro
ndo necessita de um texto dramaturgico pronto, fechado, com comego, meio ¢ fim” (Ibidem,
2010, p. 118). Ao contrario, se apresenta certa “bagunca, por assim dizer, entre comego, meio
e fim; e nessa bagunca presenciamos rupturas, repeticdes, nonsense: ndo ha logica formal,

diversas logicas convivem” (Ibidem, grifos do ordinal). Para Machado, €é, pois, essa estética
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pos-dramatica que é possivel ver nas acdes das criangas e nas suas formas de ser. Em cada
tempo e espacgo, “a crianca modifica, quase o tempo todo, seus roteiros de improviso e
aproxima, recorrentemente, suas narrativas teatrais da sua vida cotidiana”, aproximando aquilo
que configura a cena teatral, da vida, da sua vida (Ibidem).

Obviamente que aqui, na pesquisa, falamos deste corpo como maneira primeira de
colocar em suspensdo uma relagdo com a imagem que se supunha dada somente pelo olhar, mas
que se ativa enquanto performance, ndo no sentido de representar a cena vista — até mesmo
porque, conforme Machado, o ponto de vista da crianca € ndo-representacional. Ao contrério,
segundo a autora, o corpo é presenca, € pessoalidade no sentido de uma presentificacdo
(MACHADO, 2015). Assim, ato performatico ou performativo, para Machado (2010, p. 2-3),
“constituem toda e qualquer acdo da crianga que se mostre repleta de expressividade: seja um
grito, um pulo, um dizer, um desenho, um bocejo...”.

Observamos essas configuragcdes performativas da crianga surda enquanto corpo
plastico, maledvel e imaginativo, por exemplo, no encontro em que assistimos ao filme A bela
e a fera (2017). No decorrer do filme, ao ver os personagens que, anteriormente, eram o bule,
a xicara, o castical etc. voltando, por meio da reversao de um feitico, a se tornar seres humanos,
as criangas da oficina decidem tornar-se, elas mesmas e naquele momento, 0s proprios objetos.
Ou seja, muito mais do que apenas representar os objetos, descrevé-los realizando o sinal
correspondente e explicando suas caracteristicas como sua cor, tamanho etc., as criangas
queriam, ali, sentir-se como 0s objetos; elas queriam, naquele momento, sentir, entender como
seria se comportar, agir e configurar-se esteticamente por meio dos objetos narrados nos filmes.
Mais do que mera “representacdo” dos objetos, seu olhar para a imagem foi revertido em acéo,
investindo seus corpos em uma outra transformacdo. A teatralidade e dramaticidade das
criancas surdas em seu ato de ver envolveram-nas de tal modo que seu corpo aderiu aquilo que
era ali imediatamente visto, e assim permitiram acionar outra forma de ver, performatica: “a
experiéncia é vivida com vigor e intensidade, tal como propdem os performers” (2010, p. 122).
O que observamos foi a adesdo do olhar e do corpo das criancas ao outro imagem, ndo fazendo
sentido como forma de “‘representar o mundo’ — nem as coisas, nem a si — porque ndo havia
ali distanciamento, espago para ‘ver-se de fora”” (MACHADO, 2015, p. 63).

Apesar de afirmamos que a crianga surda ndo representa, mas vive em Seu cOrpo as
experiéncias que tém com as imagens, isso nao dispensa a crian¢a de uma pratica fantasiosa nas

suas agdes. Ao contrario, e de acordo com a autora, podemos falar de um certo ““onirismo’ da
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vida infantil: um lugar entre fantasia e realidade, vivido cotidiana e ordinariamente na infancia,
uma experiéncia ‘hibrida’, propria das criangas” (Idem, 2011, p. 19).

Outro momento que trazemos para essa discussdo da performance ocorreu em uma
oficina na qual, primeiramente, assistimos a um filme de média-metragem e, apos algumas
discussdes, as criangas teriam a sua disposi¢do duas filmadoras para sair pela escola e produzir
imagens. O filme escolhido para o encontro foi O fim do recreio (2012), que conta a historia de
um menino, Felipe, que todo dia acorda, se arruma, toma seu café e vai para a escola. No
entanto, no dia em questdo, ao tomar seu café, Felipe v& uma noticia na televisao que o deixara
abalado pelo restante do dia: um deputado federal quer votar um projeto de lei para acabar com
0 recreio nas escolas, justificando que esse momento em que as criangas estdo brincando seria
mais bem aproveitado se elas estivessem na sala de aula estudando e aprendendo novos
conteddos. Ao ver essa matéria, 0 garoto parte para a escola muito triste e desmotivado, a ponto
de, na hora do recreio, ndo querer participar de nenhuma brincadeira. Com a insisténcia do
amigo, Felipe decide participar da brincadeira de “esconde-esconde” e, ao procurar um lugar
para se refugiar, ele entra na sala de almoxarifado da escola. L4, descobre um universo de
possibilidades, desde materiais de colagem, jogos, caixas de estalinho, até uma caixa com uma
filmadora. Felipe toma a cAmera, aprende a manuseé-la e passa a utiliza-la para filmar o mundo
que se constrdi entre as criancas e por meio delas durante o periodo do recreio. Ele filma as
brincadeiras de ciranda, de adoleta, de bafo, o pula elastico, os jogos de futebol, as rodinhas de
danca, de capoeira, a amarelinha e ainda registra as falas e protestos das criancas contra o
projeto de lei proposto pelo deputado. O video feito por Felipe e seus colegas de escola viraliza
nas redes sociais, em decorréncia da postagem feita pela diretora da escola em uma plataforma
online e, de certa forma, mobiliza os demais politicos que votam contra a extin¢ao do recreio,
fazendo com que tudo volte ao normal na vida das criancas e em sua dindmica escolar.

Apds assistirem ao filme e conversarmos sobre ele, propus que as criangas tomassem as
duas cameras que disponibilizei e saissem pela escola com o proposito de filmar o espaco, as
pessoas, 0s objetos, enfim, aquilo que gostariam de trazer para a filmagem. Ao chegarem no
patio da escola, Bruna e Erica pediram para uma colega filma-las e protagonizaram ali algumas
cenas. Dentre elas, uma entrevista. As duas meninas se apresentam sinalizando seu sinal e
nome, seguido da idade e ano escolar de cada uma. Erica, entdo, passa a entrevistar Bruna:
“vocé acha a escola boa?” (ERICA). Bruna responde: “boa, a melhor escola. Ela é grande, a
gente aprende aqui, estuda, é legal. Tem muitas coisas diferentes” (BRUNA). Erica continua

fazendo sua entrevista: “e quais brincadeiras vocé gosta de brincar aqui?” (ERICA). Bruna
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responde: “aqui tem muito lugar para brincar. Tem aquele lugar que é muito legal” (BRUNA)
— apontando para o patio aberto. Erica chama a cinegrafista para irem até la conhecer o patio da
escola, um espaco aberto, com uma parte de grama e pneus para as crianc¢as brincarem e uma
pracinha. Bruna continua: “aqui é muito legal; tem também a quadra de futebol” (BRUNA). As
duas terminam a entrevista dando adeus para a cdmera e, logo em seguida, um novo video é
iniciado com duas meninas brincando de “adoleta” e, ao olharem para a cimera, Erica afirma:
“estamos brincando” (ERICA).

O olhar das meninas para o filme permitiu, de certa forma, um convite ao ato para dar
significado ao que viram. Aqui, destacamos mais uma vez, que diferentemente do que
poderiamos supor com essa passagem, a crian¢a ndo é de nenhum modo representacional
(MACHADO, 2010). Apesar de as duas meninas terem visto o filme sobre o fim do recreio, ao
darem sentido ao filme de modo performatico, utilizam-se de seu préprio corpo e de suas
experiéncias para reinventar aquele momento, a sua prépria maneira. Ou seja, a crianca,
compreendida como performer, mesmo valendo-se de elementos trazidos do filme, mesmo ao
estar ali encenando, brincando de um faz de conta, investe numa experiéncia infantil prépria,
“viva e relacional”.

Apesar de trazermos exemplos entendidos como “positivos” sobre o olhar da crianga
surda para os filmes, também precisamos levar em consideracdo a acdo desse olho-corpo
quando algo ndo lhe agrada de forma imediata. Dizemos isso, pois, em determinadas sessoes,
guando se sentiam cansadas do filme, quando ndo queriam assisti-lo ou queriam conversar sobre
outros assuntos com seus colegas, as criangas fechavam os olhos — literal e metaforicamente —
para as imagens. Machado (2010) afirma que a crianca nem sempre estara de acordo com aquilo
que passa diante de seus olhos e, ao ndo gostar do que vé — no caso de nossa pesquisa, do filme
—, “pode-se sair da sala de cinema, fechar os olhos, conversar com quem esta do lado ou
enfrentar aquilo até o ultimo momento, enfim [...]”. No entanto, ha algo fundamental ai, trazido
pela autora: “o ato performativo da crianca, [ele mesmo], nao ¢é passivel de ser desligado” (2010,
p. 130). Assim, o movimento de fechar os olhos, virar o rosto e ndo mais encarar a tela, por
exemplo, podem, nessa perspectiva, “revelar uma didascélia”, ou melhor, espécie de indicaces
que apontam a margem de criacdo de uma teatralidade propria da crianca, forma pela qual ela
apreende o mundo e recria a partir do que vive e, aqui, especialmente, do que Vé.

Outro ponto que merece nossa atencdo quanto a dimensdo de performatividade da
crianga surda no que tange as suas formas de olhar, refere-se ao seu proprio corpo surdo como

uma extenséo do olhar em relagdo ao som — e aqui, portanto, outra singularidade quanto ao ato
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de olhar da crianga surda. Mesmo que a crianga ndo escute, por meio do seu corpo ela acessa
as informacdes sonoras contidas nos filmes, principalmente quando se trata de sons graves e
mais intensos, por meio da vibracdo do som. Trazemos como exemplo um momento vivenciado
durante o filme A bela e a fera (2017): quando assistimos ao filme, estavamos na sala de
reunides, local que dispde de uma mesa grande e oval para as reunides de professores. As
criancas, nesta sala, costumavam sentar-se em volta da mesa e debrucar-se sobre ela para assistir
aos filmes. Na mesma mesa, colocava o projetor, o notebook e as caixas de som. Nos momentos
em gue os efeitos sonoros eram mais fortes — como nas cenas de suspense, por exemplo —, ou
qguando havia algum musical durante o filme, as criangas colocavam suas maos em cima da
mesa, ou se deitavam com a cabega sobre ela, a fim de melhor sentir as vibragdes que o som
produzia na prépria mesa. Num desses momentos, Ryan, ao olhar a cena da Bela e da Fera
dancando e sentir a vibracdo do som, repentinamente se arrumou no espacgo de sua cadeira,
abragou sua dancarina imaginaria e comecou a dancar com ela, embalando seu proprio corpo e
o de seu par imaginario de acordo com as viragdes que sentia. E a que isso que se refere, pois,
0 ato de ver-performar da crianca surda.

Em outro momento do mesmo filme, ao sentir a vibracdo de uma das musicas cantadas
e dancadas pelos atores do filme, Bruna comenta com a colega: “que musica bonita” (BRUNA),
e mantém-se, durante um tempo, com a mao fixa em cima da mesa e com seus olhos fixos na
cena, mexendo seu corpo, de um lado para o outro, criando ali, sua propria cena performatica.
O que podemos dizer aqui, nos termos de nossa tentativa de caracterizar a singularidade do
olhar da crianca surda, € que méao, corpo e olhos compdem, em seu conjunto, o ato de olhar da
crianga surda. Fazem-se, no exemplo de Bruna, inseparaveis e constitutivos de sua forma de
fruir a imagem. Ao som, assim, é atribuido outro significado para além da escuta: ele ganha
significado pelo sensivel, pelo corpo que sente sua vibracdo, pelas ondas sonoras que percorrem
0 corpo da crianca surda. Encontramos nesse ato de olhar de Bruna, algo semelhante ao que

Rodrigo Marques, pesquisador surdo, afirma sentir com as vibragdes de instrumentos musicais:

Posso sentir os instrumentos musicais através da vibracéo, e esta em si ndo se
apresenta como algo fixo num ritmo Unico continuo, pelo contrario, ela é uma
variante que ndo consigo definir com exatiddo porque ela se apresenta como
vibrag®es finas que véo alterando para mais fortes, outros momentos amenas
e também alternam os ritmos cuja continuidade provoca um prazer ao corpo,
uma espécie de relaxamento e, a0 mesmo tempo, permite que meu corpo possa
acompanhar esta sequéncia musical (MARQUES, 2008, p. 107).
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A experiéncia corporal produzida por meio das vibragdes do som permite ao surdo
experimentar com seu corpo algo que, até algum tempo atras, ndo era considerado nem mesmo
parte da cultura surda: a mdsica, 0 som, a danca. No entanto, ja faz algumas décadas, isso vem
sendo alterado e hoje em dia, por exemplo, ha diversos bailarinos e dancarinos surdos
reconhecidos pela comunidade surda brasileira como, por exemplo, Maycon Calasancio, que
possui um grupo de danca contemporénea totalmente em Libras, no Distrito Federal; Claudio
Mourdo, que durante algum tempo dangou profissionalmente; Claudio Magalhées, professor de
danca de saléo, etc.

Como parte do corpo surdo, conforme Rodrigo Marques (2008), a dimensdo tatil é tanto
fonte receptora quanto produtora de sons. Segundo o autor, 0 corpo como receptor tatil pode
“sentir o motor do carro em funcionamento, sua constancia que o diferencia do seu estado de
repouso. Igualmente este mesmo tatil que me diz o ‘ligado/desligado’ do motor também me
acusa de uma ‘irregularidade quando sua vibragdo ‘altera’ por uma descarga avariada.
(MARQUES, R., 2008, p. 67).

Mais do que isso, e agora assumindo a relacdo entre o tatil e o visual, quando um surdo
sente o vibrar da masica, muitas vezes, ele passa a inserir em seus movimentos as diferenciacdes
dos sons, “como a continuidade de uma mausica lenta, que denota um tom com leves, altos e
baixos movimentos continuos, ou numa mdsica ritmada cujos passos acompanham
perfeitamente as batidas dos movimentos” (Ibidem). Dizendo de outro modo, o barulho e 0 som
para o0 surdo sdo constituidos visualmente, também por meio das expressdes faciais, que, por
sua vez, transmitem, por exemplo, a “impressao para o movimento dos labios e das bochechas
simulando o barulho do som” (CAMPELLO, 2008, p. 111).

O som também encontra presenca significativa no olhar-corpo da crianga surda
especificamente nas cenas de suspense. O som nos filmes de suspense, como marca do género
filmico, nos desafia a compreender como a crianca surda reage, por exemplo, as cenas de susto,
ja que privadas do som. Percebemos, com as sessGes, que as criangas permaneceram mais
concentradas nesses filmes, quase sem conversas paralelas e, quando conversavam com o
colega, era para se certificar de que haviam entendido alguma cena ou para fazer comentarios
sobre a estética do filme. Seu olhar estava atento a cada cena, a cada expressao dos personagens,
a cada fala e a cada movimento da cdmera. Questionadas, as criangas responderam que, nesse
género filmico, elas véo articulando marcadores que as permitem reconhecer que a hora do
susto vai se aproximando a partir da mudanca de expressao facial e corporal dos personagens,

pela intensidade, demora ou aproximac&o lenta que a cdmera da a uma determinada cena, ou
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para um determinado local ou pela aproximagdo da camera para um determinado espaco ou
personagem. Um desses episodios ocorreu durante o filme Coraline (2009). Quando a mée da
menina, j& sem a aparéncia doce e tranquila de antes, prepara uma refeicdo para a menina e lhe
oferece como presente o0s botdes para lhe costurar nos olhos, Pablo se ajeita na cadeira — como
se estivesse preparando seu corpo para 0 momento do susto —, e avisa Italo: “ela quer colocar
os botées nos olhos dela, olha!” (PABLO). Logo em seguida, ao detectarem que a mae, que
antes tinha um semblante améavel, comeca aos poucos a se transformar em um monstro, a
linguagem corporal das criancas demonstra que elas estavam ali se preparando para um
momento de &pice de terror: elas se encolhiam nas cadeiras, sua coluna se encurvava para tras
e elas abaixavam um pouco suas cabecas, olhando as cenas com um olhar um pouco apertado,
apreensivo. Ao descrever esses momentos das sessfes com as criangas surdas, buscamos
mostrar que elas percebem e vivenciam as cenas de suspense, as cenas de medo, mesmo sem
um elemento marcante desse género filmico: o som. Seus corpos e, mais, seu olhar-corpo da
sentido as cenas a partir de outros indicios, ao mesmo tempo em que, performaticos, seus corpos
respondem também a relacéo estabelecida entre o olhar e a imagem (encolhem-se, curvam-se,
abaixam-se, verificam com o outro aquilo que, de fato, veem).

Apesar de compreenderem as cenas de suspense a partir de outros indicios, ndo podemos
deixar de citar aqui um certo delay que ocorre na percepgéo paulatina do suspense se comparado
aos ouvintes. N&o cabe aqui fazer comparagdes entre ouvintes e surdos, mas talvez isso se dé
em funcdo de varios elementos: a crianca necessitar buscar outros recursos para entender se
tratar de uma cena de suspense, sua propria experiéncia com o género (algo, portanto, que ndo
se refere imediatamente a surdez). No entanto, apesar de precisarem se valer de outras pistas e
haver um certo delay, podemos afirmar que a relagdo entre o olhar da crianca e a imagem néo
foi inviabilizada nesse tipo de material. Pelo contrario, pdde-se dizer que houve uma
intensificacdo do olhar e da presenca do corpo das crian¢as durante o filme, principalmente uma
manifestacdo corporal expressiva e bastante reativa nos momentos em que o medo se
apresentava em forma de imagem.

Em outra cena de Coraline (2009), Bruna, ao ver a menina dizendo para a mde méa que
iria dormir, incorpora para si a cena e, por meio de expressdes faciais de medo, afirma em
Libras: “eu vou dormir” (BRUNA). Talvez se possa dizer que essa incorporagdo do seu corpo
e da lingua, essa espécie de performance, portanto, baseada em uma determinada cena, envolva
uma tentativa de entendimento do que se passa no filme e de dar sentido a ele. Ainda que

venhamos, mais adiante, aprofundar as discussoes sobre a ideia de “entender” as imagens por
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meio do olhar, podemos afirmar que as sessfes com as criangas surdas nos mostram que, como
crianga performer, ela também pode ser caracterizada no momento em que faz da propria lingua
de sinais a extensao de seus olhos. Ou seja, em determinados momentos dos filmes, ao olhar as
cenas, as criangas sinalizavam as falas dos personagens, bem como faziam as expressdes que
essas falas demandavam, a partir de uma contextualizagdo sua daquilo que viam. Com isso, 0
que gueremos pontuar é que, mais do que simplesmente reproduzir a fala ou gestos dos
personagens sinalizando o que diziam ou faziam, as criangas criavam para si uma realidade a
partir do seu corpo, da sua sinalizacdo e das suas expressdes — e isso, entendemos, compde sua
forma mesma de olhar.

Outro exemplo disso pode ser visto em filmes em que ndo havia legenda: também ali as
criangas buscavam com o seu corpo dar um sentido a cena, ao conflito, ao enunciado presentes
nas imagens. Durante o curta-metragem A casa de pequenos cubinhos (2008), por exemplo,
Yuri, ao olhar determinada cena do filme — aquela em que o protagonista compra uma roupa de
mergulho, se veste e mergulha para o fundo do oceano encontrando, a cada profundidade
alcancada, suas antigas casas construidas, e assim rememora as experiéncias que ali viveu —,
coloca seu olho-corpo em cena, sinalizando: “ele abre a porta da sua casa e mergulha para o
fundo do mar” (YURI). Yuri poderia ter somente sinalizado a frase, mas, mais do que isso,
inseriu seu corpo naquele ato inseparavel do olhar, tornando presente, para si, aquilo que estava
construindo como sentido dado as imagens, fazendo do seu corpo o préprio corpo do
personagem e vivendo aquela dimensdo de mergulhar e de colocar-se cada vez mais “fundo”
(do mar ou, quica, para 0 menino, das proprias imagens).

Outro momento em que as criangas colocam seu corpo em performance foi durante uma
das oficinas em que separamos a turma em dois grupos. Cada grupo assistiu a um curta-
metragem e depois deveriam contar para o outro grupo a histéria que haviam visto. Com os dois
grupos, tanto durante quanto depois de assistirem o filme, os corpos das criancas se faziam
maltiplos em sua relagdo com as imagens: durante o curta-metragem, as criangas, atentas as
cenas conversavam com a tela, buscando produzir em seu préprio corpo, aquilo que viam, ou
mesmo criar as respostas que os curtas-metragens nao deixavam explicitas. Apos o filme, ao
tentar contar a historia, viamos nas criancas aquilo que frequentemente encontramos nas
contacOes de historias em Libras e que séo caracteristicas presentes no cotidiano da lingua de
sinais: os referentes do espago, os classificadores, os antropomorfismos — ou seja, “a
incorporacdo pelo narrador, da forma e movimento de objetos, pessoas ou animais que
compodem a narrativa” (CASTRO, 2012, p. 56) etc.
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Ao sinalizar o enredo do curta-metragem Alma (2009), Benhur insere seus referentes na
cena enunciativa, colocando a menina de um lado e a loja com a boneca de outro. Na maioria
das vezes, quando ia se referir a alguma delas, apontava para o espaco onde havia colocado
cada uma das duas personagens da trama (a boneca e a menina) ou inseria seu corpo (de um
lado, para performar a menina ou, do outro, para performar a boneca).

Sobre isso, uma breve consideragdo acerca dos modos narrativos na lingua de sinais, ja
gue se mostram como fundamentais para a constru¢do de nosso argumento aqui: 0 uso de
referentes no espaco de sinalizacdo serve para demarcar a localizagdo de cada elemento no
espaco, “sendo que tais referentes podem estar fisicamente presentes ou nao” (QUADROS e
KARNOPP, 2004, p. 130) e sdo eles que “conduzem toda a cadeia referencial” (REIS e
BIDARRA, 2019, p. 213-214). Depois de serem inseridos no espago, “os pontos especificos
podem ser referidos posteriormente no discurso. Quando os referentes estdo presentes, 0s
pontos no espago siao estabelecidos baseados na posi¢do real ocupada pelo referente”
(QUADROS e KARNOPP, 2004, p. 130). No entanto, quando os referentes nao estdo presentes,
“sdo estabelecidos pontos abstratos no espago” (Ibidem, p. 131).

Quando Benhur incorpora na fala seu proprio corpo para representar seres animados,
como a menina, e inanimados, como a boneca, ele faz uso da incorporacdo e do
antropomorfismo, dois processos linguisticos comumente usados pelos surdos nas narrativas
em linguas de sinais. Sobre esses processos, e de acordo com Anjos-Coimbra (2018, p. 121), o
antropomorfismo “explora a habilidade de usar o corpo e seus membros ao expressar aparéncia,
sentimentos e comportamentos dos referentes envolvidos na histéria, atribuindo-lhes tracos
humanos”; j& a incorporagdo, “é uma caracteristica que a lingua de sinais apresenta de
assimilacdo de elementos que compdem a narrativa. 1sso pode acontecer na forma ou no
movimento de pessoas e animais que aparecem na conta¢do” (SILVA, 2017, p. 803). Castro
esclarece a incorporagdo com o exemplo de um carro: “a postura corporal, expressoes faciais
(especialmente formato da boca e abertura dos olhos) podem ‘desenhar’ uma imagem discursiva
que traz para o narrador as caracteristicas fisicas do automovel que esta sendo descrito ou que
estd participando de uma parte da historia” (CASTRO, 2012, p. 56). Em uma incorporagdo, o
narrador se coloca no lugar, incorpora o objeto, pessoa ou animal, e com o0 seu corpo busca criar
a imagem correspondente a esse referente. Apesar de haver uma forma de isso ser feito, a
incorporacdo e feita de maneira singular por cada pessoa, levando em consideracdo seu nivel
linguistico, sua expressividade, seu engajamento para performar e produzir sentido ao que esta

sendo expresso.
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O ator e pesquisador Nelson Pimenta de Castro nos indica alguns exemplos de uma
contacdo de historia em Libras, a partir do que o narrador compreende ser adequado para

expressar e se fazer entender:

Em lingua de sinais, se da pelas expressdes faciais e movimentos do corpo
associados a sinais classificadores, gestos e, principalmente, do olhar do
narrador e do jogo de papéis, ou seja, movimento do corpo em que o narrador
se coloca ndo s na posicao de personagem como também assumindo a postura
corporal deste. Por exemplo, na fabula “A lebre ¢ a tartaruga”, uma tartaruga
ao lado, e uma lebre a sua esquerda. Neste caso, o narrador faz o olhar da
tartaruga para cima a esquerda, e faz o olhar da lebre para baixo, a sua direita
(CASTRO, 2012, p. 74).

Se trazemos esses elementos ligados a constru¢do dos modos de narrar em Libras, é
porque as posturas corporais da crianga narradora podem ser percebidas no momento mesmo
em que contam os filmes a que assistiram. Assim, como referido, 0 uso do espago ganha
diferentes formas: por exemplo, quando Benhur organiza, de um lado, a menina e, do outro, a
boneca; nos apontamentos que as criangas fazem para se referir novamente aos personagens;
Oou mesmo as expressoes faciais e corporais utilizadas na incorporagdo dos personagens — em
seu conjunto, tudo isso pode ser compreendido como formas de utilizagdo do corpo da crianga
surda como extensdo do olhar.

De fato, a propria lingua de sinais pode ser considerada, ela mesma, performativa. No
entanto, ha uma diferenca entre a lingua ser performativa e o sujeito que, ao utiliza-la, ser
performer. O corpo surdo, ao narrar uma histéria pode apenas conta-la em lingua de sinais ou,
valendo-se dos recursos que essa lingua permite de modo mais amplo, recriar essa mesma
narrativa a partir da histéria que viu, transformando o texto em imagens e as cenas em novas
historias, e assim produzindo novos sentidos. A narrativa em Libras, portanto, “passa pela
teatralidade, pelo uso do corpo que interfere nas construgdes dos personagens”, e sua
performance pode se assemelhar com a pintura, “como quadros em uma tela, desenhando
palavras e emocdes” (SILVA, 2017, p. 801).

Durante a oficina na qual apresentamos diversas capas de filmes para as criancas, apesar
de uma certa abertura dada a elas de contar ou ndo o enredo dos filmes, todas quiseram
participar e contar o que haviam “entendido” dos filmes. A cada capa de filme mostrada, as
criancas surdas encontravam formas diferentes de contar o que lembravam, valendo-se, por
exemplo, da incorporagdo e do antropomorfismo para tanto. Ao ver a capa do filme
Madagascar, Lara conta:
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Na histéria tem uma mulher, uma senhora [neste momento, ela incorpora a senhorinha do
filme a partir de uma envergadura das costas, do tremer da mao e seu corpo mostra que a
senhora segura uma bolsinha, tal qual o filme], e ela bate no leéo [para contar isso, ela, ainda
como a senhorinha da historia, gira sua bolsa e acerta o ledo, imaginado no espaco a frente
ao seu corpo. Por Ultimo, ela faz o sinal do ledo] (LARA).

Ao ver a capa do filme Crepusculo, Bruna pede para contar o enredo e comega:

E a histdria de uma humana [e insere a humana de um lado, para referencia-la mais tarde]
gue se apaixona por um vampiro [insere também o vampiro, no outro lado de sua cena
enunciativa]. Eles namoram, mas ele vai embora e tem um menino que vira lobo [ao inserir
um terceiro referente na histdria, Bruna o coloca no lado onde o vampiro estava localizado
anteriormente] e comeca a namorar com ela (BRUNA).

Se trazemos esses dois exemplos é porque nossa intencdo é mostrar a atuacdo
performatica das criancgas surdas no processo de contacdo de suas histdrias, sobretudo no ato de
criar sinais outros, para alem do previsto e do previsivel para descrever determinada cena,
objeto ou acdo. Os dois exemplos trazidos acima nos mostram que, estruturalmente, a forma de
narrar o visto da crianca surda ocorre de modos distintos, e cada crianca traz para sua narrativa
elementos da propria lingua tal como ela se organiza e estrutura. Uma vez que ndo ha um sinal
ou uma forma convencional de realizar a incorporacdo de determinado objeto ou pessoa, por
exemplo, cada sujeito faz uso dos elementos que dispde durante seu ato de narrar. A introdugéo
dos corpos e dos recursos corporais atrelados aos sinais de que a crianca vai se utilizando
durante a contacdo nos permitem dizer que, do seu jeito, ela vai explorando sua
performatividade. Ha, portanto, “um investimento em diferentes recursos da lingua que
funcionam perfeitamente na composi¢ao do novo texto, em Libras” (SILVA, 2017, p. 803). Nos
termos de nossa pesquisa, isso significa que dizer do olhar €, muitas vezes, necessaria e
inseparavelmente, dizer da linguagem e da construgéo da linguagem da crianca surda.

Diante dessas formas de colocar seu préprio corpo para produzir significados sobre a
imagem, a crianga surda assume certo status enquanto ativa, participante e atuante no espago
em que vive, estando esse corpo “de tal modo interligado ao mundo que permite evidenciar
inimeras possibilidades de vé-lo, interpretd-lo e buscar respostas a nés mesmos” (MARQUES,
2008, p. 75-76). E também por meio da utilizacio do seu corpo e de suas potencialidades que a

crianga surda significara as coisas a sua volta, dentre elas, a imagem. Essas maneiras de o olhar
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se relacionar com as imagens — nesse caso, por meio do corpo —, nos déo alguns indicativos de
como as criangas surdas vivem, experimentam e se relacionam com os filmes, bem como nos
mostram como sdo, como compreendem seu corpo e como se utilizam dele num tempo e espaco
especificos, a partir daquilo que ja faz parte de si, como sua lingua, como cultura, como visao
de mundo, trazendo e elaborando outros sentidos para si.

Gostariamos de trazer ainda para a discussdo outro elemento sobre a forma como cada
crianca experiencia a relacdo entre olhar e imagem, bem como a vinculagéo disso com seu corpo
e a lingua de sinais. Entendemos que, e operando aqui com nossos interesses de pesquisa, para
a crianca surda também ha diversas formas de olhar — e 0 modo como ela atua com o corpo
participa da construcdo deste olhar (de sua ampliacéo, por exemplo). Rodrigo Marques (2008,
p. 66), pesquisador surdo, afirma algo nesta direcdo: “eu dependo do angulo de alcance dos
meus olhos, para depois, por esse angulo, estabelecer o limite através do movimento de minha
cabega, e também do meu tronco, explorando, de certa forma, a ‘experiéncia visual’”. O que
Marques (Ibidem) nos indica é que, apesar de ser surdo, sua experiéncia visual ndo depende
somente do seu globo ocular, mas também do “movimento que executa, da flexibilidade e da
disponibilidade” do seu olhar ¢ do seu corpo, literalmente (Ibidem, p. 78). Da mesma forma, ha
0s elementos externos que, conforme o autor, “também promovem interferéncia no campo de
visdo e ‘altera’ a experiéncia visual, porque o corpo € veiculo do ser no mundo” (Ibidem, p. 66-
67). Destacamos, entdo, mais uma vez: olhar, para a crianca surda, €, em grande medida, olhar-
corpo.

Os exemplos trazidos no decorrer do texto parecem indicar que, apesar de a crianca
surda que utiliza a lingua de sinais ja compor, de algum modo, determinada performance para
se expressar em sua lingua, afirmamos aqui que ela se utiliza dessa performance para além
disso, ou seja, principalmente na relacdo que estabelece entre corpo-olhar e imagem.

Voltando ao tema da crianca performer, Machado indica que

a crianca é performer de sua vida cotidiana, suas acdes presentificam algo de
si, dos pais, da cultura ao redor, e também algo por vir [...]. Também sua
maneira propria de adequar-se ou ndo as condutas pré-estabelecidas, seus
comportamentos adquiridos, seus referenciais iniciais, podem nos dar pistas
acerca daquilo que se nomeou as culturas da infancia (MACHADO, 2010, p.
123).

Esses pressupostos nos ajudam a delinear novas maneiras de caracterizar o que se

considera uma infancia e, especificamente aqui, uma infancia surda nos termos de sua relagéo



124

com a imagem. Entendemos, portanto, que tais pressupostos permitem pensar a crianga surda
para além de uma crianga como meramente efeito de uma lingua e cultura, mas também como,
em alguma medida, sujeito criador de suas proprias formas de olhar. Com isso, ndo estamos
dizendo que a crianca aprende por si sO, ou seja, que ela é autora e fundadora de sua
aprendizagem e experiéncias. Num sentido inverso, compreendemos que a crianga surda
aprende a partir da sua inser¢do em uma cultura, em dado espaco e tempo e utiliza de seu corpo
— e de seus modos de olhar — criativamente para esses fins.

A partir dos momentos vividos com as criancas nas oficinas e na articulacdo com as
perguntas sobre como a crianga surda olha para as imagens de maneira inseparavel de corpo,
destacamos que o corpo “ndo ¢ uma maquina de existir, ndo ¢ um transporte para o cérebro
chegar a sala de aula, ndo ¢é algo puramente fisico” (CASTILHO, 2015, p. 55). Ao contrario, 0
corpo da criancga, e aqui da crianga surda, “¢ o Lugar de Ser Eu, e para que eu possa habita-lo
integralmente, preciso entendé-lo, conhecé-lo e principalmente, vivé-lo em suas possibilidades”
(Ibidem). E, portanto, aquilo que emerge como singular da crianca, de seu corpo a partir do
olhar que entendemos aqui como parte da performance, do ato performatico. Seu olhar para as
imagens, a expressividade por meio do corpo, as sensagdes e dizeres intensos, carregados de
sentido, comp&em linguagem e expressam um tipo de protagonismo vivido pela crianga surda
frente ao cinema.

Para concluirmos, entendemos que o0s atos performativos ou as experiéncias
performativas, mesmo aquelas mais singelas, intimas, singulares ocorrem nas ‘“relagdes,
brotando das situagdes coletivas e compartilhadas, portanto sdo também [...] intersubjetivas
(MACHADO, 2015, p. 57). Ou seja, a crianca surda enquanto performer, durante as oficinas,
ndo se manifestou de forma insular, mas nas relacdes: relacbes com os colegas, com as
professoras, com a pesquisadora, com o tempo e espaco da sala transformada em cinema e,

sobretudo, com as imagens.

6.2 OLHAR, ENTENDER, CRIAR: A CONSTITUICAO DO REPERTORIO
IMAGETICO DA CRIANCA SURDA

Se h& um pressuposto central a esta pesquisa sobre o proprio conceito de imagem é
aquele que indica que os sentidos ndo emanam unilateralmente da imagem em si mesma, como
materialidade. Isso vale, por certo, para varias formas de as imagens se apresentarem a nos: por

meio de uma obra de arte, uma propaganda televisiva, uma fotografia e, claro, um filme. Ao
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contrério, ¢é da relacéo que estabelecemos com ela e com/como ela se apresenta que se criam
possibilidades de construgéo de significados.

Talvez uma das formas mais radicais relativas a nossa participacgdo ativa e efetiva, como
sujeitos do olhar, sobre aquilo que vemos e aos sentidos que damos as imagens esteja implicado
no conceito de montagem, a partir do cinema. Eisenstein, em seu livro O Sentido do Filme
(2002), ao falar sobre a montagem, explica: “dois pedagos de filme de qualquer tipo, colocados
juntos, inevitavelmente criam um novo conceito, uma nova qualidade, que surge da
justaposi¢do” (2002, p. 14). Apesar de ndo ser uma estratégia exclusiva do cinema, o autor
indica que quando nos deparamos com a justaposicao de dois fatos, duas situacées, dois objetos,
o fendbmeno da montagem acontece (EISENSTEIN, 2002). Mais do que isso, em nosso
cotidiano estamos acostumados a fazer, “quase que automaticamente, uma sintese dedutiva
definida e 6bvia quando quaisquer objetos isolados sdo colocados a nossa frente lado a lado”
(Ibidem).

Assim, e no que diz respeito aos modos de narrar e dar sentido as imagens, o objetivo e

a funcdo da montagem podem ser descritos como

0 papel que toda obra de arte se impde, a necessidade de exposicdo coerente
e organica do tema, do material, da trama, da agdo, do movimento interno da
sequéncia cinematogréafica e de sua a¢do dramatica como um todo. Sem falar

no aspecto emocional da historia, ou mesmo de sua logica e continuidade”
(EISENSTEIN, 2002, p. 13-14, grifos nossos).

Em seu sentido tradicional, a montagem, dessa forma, contribui para “apresentar ndo
apenas uma narrativa logicamente coesa, mas uma narrativa que contenha 0 maximo de emogéo
e de vigor estimulante” (EISENSTEIN, 2002, p. 14).

Para os argumentos que pretendemos aqui discutir acerca dos sentidos dados as imagens
e aqueles criados a partir delas, gostariamos de trazer aqui um exemplo: um experimento
chamado “efeito Kuleshov”, técnica de montagem utilizada pelo diretor russo Lev Kuleshov.
Em seu experimento, usado entre os anos 1910 e 1920, o espectador podia vivenciar uma
mudanca de percepcdo de algo, de uma imagem, justamente quando duas imagens eram
justapostas. Ou seja, a partir de uma imagem, inseria-se uma outra imagem logo no corte
seguinte, com o objetivo de mostrar a possiblidade de criacdo de novos sentidos. O exemplo
mais tradicional de Kuleshov é aquele em que aparece a cena de um prato de sopa, logo em

seguida, corta-se para a imagem do ator russo Ivan Mozzhujin; depois, passa-se um pouco e é
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mostrada a imagem de uma menina em um caixdo, seguida novamente da imagem de Ivan; e,
depois, a imagem de uma mulher deitada em um sofé e, por ultimo, novamente a imagem do

rosto de Ivan. Vejamos:

Figura 3: Imagem do "Efeito Kuleshov""

Como se pode observar, a imagem do ator € sempre a mesma, Ou Seja, sua expressao
permanece igual nos trés planos. No entanto, sobre cada imagem sobreposta a do ator, pode-se
construir um sentido diferente: a primeira, por exemplo, de um homem com fome; a segunda,
de um homem triste; e a terceira de um homem com desejo. Esse exemplo nos mostra que a
composicdo de imagens, a montagem, nos permite produzir sentidos, dos mais diversos.
Durante a exibicdo de um filme, provavelmente néo se percebe isso de forma literal e imediata,
pois somos n6s mesmos que fazemos esse trabalho no ato de assistir ao filme. Assim, o que
gueremos mostrar ao trazer o experimento de Kuleshov é que, a partir da composi¢do dos
planos, vamos também construindo nosso repertdrio imagético, construindo sentidos no dialogo
com as imagens, também elas em relagéo.

Claro gue, nesse processo, outras variaveis entram em jogo: imagem, sujeito e cultura
compdem-se inseparavelmente para a producdo de sentidos. Mais precisamente, e ainda
partindo de situacGes extraidas das teorias mais classicas do cinema sobre montagem,
Eisenstein nos da o exemplo da imagem de um tumulo e, ao lado, uma mulher de luto chorando
— na qualidade de uma imagem “isolada”. Num primeiro momento, conforme Eisenstein, a

imagem pode nos sugerir que se trata de uma vilva. Para mostrar como 0s sentidos védo sendo
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construidos, o cineasta se vale de uma fabula de Ambrose Bierca, intitulada A vilva

inconsolavel, para melhor explicar seu exemplo:

Uma mulher de luto chorava sobre o timulo. “Acalme-se, minha senhora”,
disse um estranho compassivo. “A misericordia divina ¢ infinita. Em algum
lugar hd um outro homem, além de seu marido, com quem ainda podera ser
feliz”. “Havia”, ela solugou — “havia, mas este ¢ o seu ttmulo” (BIERCE apud
EISENSTEIN, 2002, p. 14).

E a partir dos sentidos mais recorrentes e circulantes em nossa sociedade, diz Eisenstein,
que a ideia de uma vilva que chora por seu marido no timulo se fortalece. No entanto, e
ironicamente, em seu contexto mais amplo, na imagem, o homem por quem a mulher chora ¢,
na verdade, seu amante. O exemplo de Eisenstein nos mostra que temos uma certa tendéncia
em unir duas ou mais partes, objetos, situacdes, imagens, com o objetivo (literal ou ndo) de
constituir uma unidade de sentido. O exemplo dado aqui nos ajuda a pensar em como as criangas
surdas olham para as cenas, os cortes e as montagens dos filmes, fazendo, muitas vezes,
conforme o autor “uma inferéncia precisa a partir da justaposi¢do de dois pedacos colados de
filmes” (Ibidem, p. 16). Dito de outra forma, as crian¢as surdas constroem seu entendimento
sobre os filmes a partir da juncdo das cenas, mesmo que, por vezes, esse entendimento nao
esteja totalmente relacionado a um sentido mais recorrente, principalmente aquele construido
por grande parte dos ouvintes. Com isso, ndo estamos afirmando que a montagem em um filme,
por si s, € responsavel pelo entendimento desse filme, por parte das criancas; mas configura-
se como uma parte importante deste processo e compreendé-la nos permite dar continuidade as
discussdes de como as criangas surdas produzem sentidos para as imagens que assistem.

Durante as oficinas, fomos observando as composic¢des de sentido que as criangas iam
tecendo sobre os filmes, cenas e imagens vistas considerando o aspecto da montagem. A
necessidade de criar significados para as cenas e buscar, & sua maneira, “entender” os filmes,
foi se configurando de diferentes formas pelo olhar das criancas — algo que iamos percebido
por meio de suas falas e suas expressdes faciais e corporais. Nas oficinas, e ja durante 0 nosso
primeiro encontro, foi possivel recuperar algumas pistas sobre como essa “jungdo” de imagens
para criar o que as criancas entendem sobre o filme ia sendo construida. Ao dar inicio ao
primeiro encontro, entdo, foi mostrada as criangas uma fotografia do filme que seria exibido:

uma das cenas de Vida de cachorro (1918), de Charles Chaplin:
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Figura 4: Imagem de Chaplin com o seu cachorro, retirada do filme Vida de achorro (1918).

Ao ver essa foto, Yuri manifestou que j& havia assisto ao filme e ainda explicou:

Tem uma cena nesse filme que o Chaplin faz [Yuri utiliza os classificadores para mostrar a
tdo conhecida fabrica, onde os funcionarios trabalham em escala, um ao lado do outro
apertando parafusos]. Os homens batem e tem uma esteira. O Chaplin anda na esteira. E
muito engracado (Yuri).

Yuri refere-se a cena do filme Tempos Modernos, também protagonizado por Chaplin.
Mas, seu olhar, ao se deparar com a imagem acima, resgatou a imagem da fabrica para criar seu
entendimento de qual filme se tratava. No entanto, apesar de ser 0 mesmo ator, a imagem se
refere a outro filme. Talvez, se mostrassemos uma cena de Chaplin no filme Vida de cachorro
(1918) juntamente com a imagem acima, as criangas diriam se tratar de outro filme que néo
Tempos Modernos. Vale lembrar que, apesar de conhecerem Tempo Modernos, quando fomos
assistir a Vida de cachorro (1918), todas as criangas afirmaram nunca o ter visto antes. Claro
que a fala imediata de Yuri tem a ver com o seu repertorio filmico, principalmente por sabermos
que ele, assim como as demais criancas, s6 conheciam o filme Tempos Modernos. No entanto,
isso nos indica também que o olhar da crianga surda na relagdo com a imagem é constituido por
meio de montagens: ao unir mentalmente e por semelhanca a foto de Chaplin com a imagem
do ator apertando parafusos em uma cena no interior da fabrica de Tempos Modernos, Yuri, de

certa forma, dinamizou, em ato, aquilo que Eisenstein fala sobre a montagem: “nao importa se



129

eles [os fragmentos] ndo sdo relacionados entre si — e até frequentemente a coisa se dé por causa
disso mesmo —, quando justapostos [...] engendram ‘uma terceira coisa’” (Ibidem, p. 17) — e,
diriamos mais: uma terceira coisa gque s existe como ato de criacao para além do filme em si.

Outra situacdo que trazemos para a discussdo se refere também ao filme de Chaplin,
Vida de cachorro (1918). Durante o filme, a professora da turma — que neste dia
especificamente estava na sala conosco —, pediu licenga para mim, pausou o filme e foi até a
frente da sala explicar o que ja havia acontecido até aquele momento na historia. Esse fato
ocorreu, primeiramente, aos 18’ de filme (o filme tem duracéo de 35°11°”). Ao perceber, mas
ja apds contar partes do filme e receber um feedback das criangas, que elas estavam, de fato,
“entendendo” o filme, a professora sentou-se novamente.

Em outra oficina, estdvamos assistindo ao curta-metragem chamado Alma (2009).
Quando realizei o sinal de “alma” e soletrei a palavra, Erica pediu para que eu repetisse a
palavra soletrada. Soletrei novamente para que ela memorizasse a palavra, mas a professora da
turma, que estava presente novamente nesse dia, interferiu em nossa conversa e explicitou,

agora para todas as criancas:

Vocés entenderam? Vou explicar: A-L-M-A é quando a pessoa morre e 0 coracao para de
bater. Eu morro e a minha alma sai de mim, olha o meu corpo e diz: ‘o meu corpo esta la,
morto, mas eu estou me vendo, continuo vivo’. Ai a alma se despede do corpo e sobe para o
céu” (PROFESSORA REGENTE). Erica, que ja tinha entendido o que significava a palavra
“alma” diz: “eu ja sabia, eu estava pedindo para meus colegas explicarem o video Alma,

mas obrigada (ERICA).

A frequente preocupacdo com as criangas, se elas estdo entendendo os filmes pdde ser
percebida em diversos momentos, tanto nas oficinas, quanto em outros momentos em que estive
na escola para realizar outras pesquisas. Um desses episodios ocorreu antes mesmo de eu iniciar
a pesquisa de doutorado, no caso, quando participei de um projeto de pesquisa que tinha por
objetivo analisar de que modo a circulagdo e o consumo de artefatos cultuais dos surdos vém
se constituindo nos espacos de formacdo de professores e na educacdo basica (GIPES, 2015).
A professora assistia em um computador, juntamente com trés criancas, a um video da
plataforma Youtube. O video em questdo se intitula Homem e tem a duracéo de 3°36”’. Como
0 video é produzido por um americano, existem letreiros durante a exibicdo com frases e
palavras em inglés. O filme ndo apresenta legendas, apenas uma musica de fundo que inicia

lenta e calma e vai se tornando mais intensa, com batidas fortes e ritmadas, conforme as atitudes
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do protagonista. De tempos em tempos, a professora pausava o video e explicava o que havia
acontecido naquela cena, a fim de que as criangas “entendessem” a proposta e objetivo do video.

A busca pela explicacdo por parte dos adultos em relacdo as criancas e, talvez mais
especialmente, dos adultos em relacdo as criancgas surdas, entendemos, pressupée uma nogao
de educabilidade do olhar, com vistas a constituicdo de um olhar, de certa forma, normalizador
nos modos como as criangas devem olhar as imagens. Essa educabilidade do olhar pode ser
pensada como “efeito das relagdes de poder exercidas em distintas institui¢cdes sociais”, neste
caso, na escola (WITCHS e LOPES, 2015, p. 38). Sobre isso, Fantin (2006) sugere que,
justamente num lugar de conflitos sobre o exercicio de poder no plano simbdlico e/ou pratico
(como a escola), “nosso gosto seria um mecanismo regulado no universo em que vivemos e se
exprimiria atraves dos pontos de vista dos posicionamentos criticos, no confronto entre os
imperativos sociais e as inclinagdes pessoais” (2006, p. 128). Ou seja, as relacBes que as
criangas surdas estabelecem com as imagens filmicas e as interpretacGes e sentidos ali criados
para entender o que olham, no espago da escola, se constitui principalmente nas relagdes de
poder ali estabelecidas.

Com isso, poderiamos nos perguntar: seria isso um “problema”? Nao seria bem esse 0
foco do debate, pois, num primeiro momento podemos dizer que convivemos e vivemos
imersos em relacdes de poder que nos direcionam para onde, para o qué e como devemos olhar
as coisas a nossa volta, e o resultado disso diz respeito a nossa constituicdo enquanto sujeitos.
Assim, entendemos, nosso objetivo nesta pesquisa volta-se para outros modos de compreender
arelacdo da crianca surda com as imagens: ndo aquela que se assentaria numa relacédo isenta de
relacbes de poder, mas que, mesmo que rapida e provisoriamente, promova escapes dessas
mesmas relacoes.

Um desses escapes, tal como o assumimos, tem a ver com as formas como 0 processo
de “entender” os filmes, as imagens se efetivam. Exemplo disso p6de ser visto ao terminarmos
de assistir Vida de cachorro (1918), quando perguntamos para as criangas que elementos tinham
chamado a atencéo delas no filme. Bruna responde que sua cena preferida foi: “tem a hora que
o cachorrinho do Chaplin cava a terra e encontra o dinheiro” (BRUNA). Livia lembra de uma
cena e responde: “O Chaplin esta dangando muito rapido, e fica fazendo sempre 0 mesmo
movimento (ela se levanta e reproduz o movimento de Chaplin, dan¢ando rapidamente com
movimentos bruscos para a esquerda e para a direita)” (LIVIA). Bruna complementa a cena:
“ele danga e fica batendo o queixo” (BRUNA). As criancas estdo rindo nesse momento, até que

Yuri lembra de outra parte do filme, sobre a qual passamos a conversar mais detidamente:



131

“Chaplin estad fugindo da policia e fica passando por baixo da tabua” (YURI). Eu pergunto se
Yuri sabe por que Chaplin estava fugindo da policia e ele responde: “porque ele tinha medo da
policia” (YURI). Yuri nos da sua resposta, com base no seu processo de dialogar com a
montagem. Talvez, para ele, o close ou o enquadramento foram elementos que, juntos, fizeram

sentido para o menino responder que Chaplin tinha medo da policia.

Figura 5: Imagens extraidas do filme Vida de Cachorro (1918), de Charles Chaplin

Ou seja, Chaplin, enquanto indigente, estad dormindo na rua, em um terreno — fato que
nao foi visto com “bons olhos” para o policial, que, por sua vez, chega perto de Chaplin e, com

autoridade, exige com que se retire dali. Se analisarmos outros enquadramentos, poderemos ter

outras ideias do motivo pelo qual Chaplin fugiu ou porque tinha medo da policia:

Figura 6: Imagens extraidas do filme Vida de Cachorro (1918), de Charles Chaplin

A sequéncia de que falamos aqui mostra Chaplin furtando uma salsicha do vendedor de
cachorro-quente, enquanto o policial esta passando pelo local e vé a acdo de Chaplin. Ao
perceber que foi flagrado pelo policial, Chaplin, entdo, foge. E justamente o enredo e a
composic¢do das cenas que vao nos dando pistas para que, a partir do que vemos ali, a partir de
nosso repertdrio, possamos criar sentidos para o que estamos assistindo. De acordo com Fantin

(2006), tanto no momento de contato com a obra, bem como na “combinagdo entre o que o
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filme nos propde e aquilo que cada um de nds acolhe e acata (assimila e acomoda) como
percepgao, impressdo e experiéncia pessoal” (2006, p. 121) é que 0s sentidos se constroem.
Nesse sentido, “no momento em que a historia — em suas formas e conteldos — aparece e se
manifesta para cada um, ele encontra continuidade e ressonancia no espaco-tempo da projecao,
unindo-se as sensacgdes” (Ibidem) e experiéncias visuais de quem assiste.

Dando seguimento a nossa conversa, e se antes perguntamos por que Chaplin estava
fugindo da policia, agora perguntamos por que Chaplin estava com medo da policia. Yuri ndo
soube responder. Perguntamos para os demais colegas se Chaplin fugiu porque estava com

medo da policia e todos respondem que sim. Livia, entdo, complementa sua resposta:

Ele estava com medo porque a policia estava de um lado, e 0 Chaplin de outro. Os ladrdes
disseram para Chaplin esconder a carteira que eles tinham roubado. Depois Chaplin foi
no bar onde os ladrdes estavam e bateu num deles que apagou, e ficou fazendo mimica
para o outro ladréo. Lembra? Foi por isso (LIVIA).

Bruna, por sua vez, explica: “sim, lembro. Ele ficou com medo porque ele bateu com a
garrafa na cabeca do bandido, lembra? E depois ele ficou com medo, porque o bandido
desmaiou” (BRUNA). Como se observa, cada crianga comp0s criativamente um significado
préprio para o porqué de Chaplin ter medo da policia. Nesse sentido, poderiamos nos perguntar
se as respostas estariam erradas ou mesmo se alguma estaria mais correta que as demais. No
entanto, tal questionamento nao faz sentido em nosso contexto de pesquisa, € é sobre isso que
tratamos aqui. Posteriormente, quando assistirem novamente a esse filme, a partir do repertério
gue estdo construindo, elas poderdo dar outros sentidos as mesmas cenas — sentidos que foram
criados por elas, na relacdo que tecem com a imagens e, ainda, a partir da relacao que seus pares
estabelecem com as imagens (tal como experimentado nessa sessdo). Da mesma forma,
poderiamos, a partir do que as criangas responderam, buscar direcionar seu entendimento sobre
o filme, encaminhando suas interpretacfes para uma compreensdo e resposta do que nés, como
pesquisadores-adultos, gostariamos de ter. No lugar disso, no entanto, buscamos, no decorrer
das oficinas, analisar o que entendemos ser 0 modo de construcdo do proprio pensamento e da
experiéncia visual da crianga surda, “entendendo a compreensdo criativa como permanente
dialogo em construg¢ao” (FANTIN, 2006, p. 170, grifos nossos).

Um outro exemplo que queremos trazer corresponde a oficina em que levamos

diferentes capas de filmes para as criancas responderem se ja tinham assistido, momento ja
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mencionado. Como dito anteriormente, deixamos em aberto a possibilidade de, se as criangas
quisessem, contar um resumo do filme, seu enredo ou qualquer elemento do filme a partir das
capas a disposicdo a sua frente. Quando mostramos a capa do filme As branquelas, Bruna saltou
de sua cadeira e avisou que j& havia visto o filme e imediatamente pediu para conta-lo aos
colegas. Bruna, entdo, inicia trazendo o fato de o filme tratar da histdria de dois homens que se
vestem de mulher, “que colocam uma mdscara e se maquiam. Eles também desfilam e tem
algumas amigas” (BRUNA). Ao sentar-se, Bruna chama Lara e diz: “eu ndo sei, mas acho que
0s caras sao gays” (BRUNA). J& Pablo parecia ter um outro entendimento do filme: “os
personagens sao dois homens que se vestem de mulher e quando o outro homem descobre que
eles ndo sao mulheres, ele leva um susto” (PABLO). Nesse momento, Tanize, ao ter visto o
comentario de Bruna dizendo que achava que os homens eram gays, chamou Pablo e
sentenciou: “eles sdo gays” (TANIZE). Contudo, Pablo reage e se contrapde: “Eles ndo sdo
gays, sdo policiais disfar¢ados” (PABLO). Percebemos, por meio do didlogo das criancas sobre
o filme, um pouco do seu repertério e de como encontram pistas para dar sentido ao que
assistem.

A partir da fala de Bruna (abonada por Tanize), poderiamos nos perguntar se elas ndo
“entenderam” o filme, se foi uma falta de aten¢do ou até mesmo se essa “falta” de entendimento
seria um problema. No entanto, poderiamos nos perguntar, sobretudo, qual o sentido mesmo
que damos ao ato de “entender” um filme. Sobre isso, Marcello (2008b) indica que “entender”
ndo corresponde a um sentido Unico e muito menos resumiria, nessa condicao, a experiéncia
que temos com as imagens. Antes disso, a autora afirma que “toda a questdo do ‘entender’ um
filme ou uma sequéncia sofre, nesta perspectiva, um choque. Uma vez fendido, o ‘entender’
ndo tem mais a ver com estabelecer relagdes lineares entre inicio, meio e fim da historia”
(2008b, p. 231). Com isso, assumimos que “entender” aqui se refere muito mais a um sentido
de fruicdo, de criacdo, do que de desvendamento ou de esclarecimento de um possivel certo ou
errado a narrativa de um filme. Assim assumido, e recuperando o pressuposto de Marcello
(2008b), a questdo sobre 0 “entender” teria mais um sentido de “observar que, antes de mais
nada, lidamos com imagem na qualidade de fruto e gesto criacional” (Ibidem), ou seja, algo
impossivel de ser reduzido ou limitado a um sentido Unico e imutavel.

Assumir tal postura ndo sugere, de modo algum, a elaboragéo aleatoria de sentidos.
Sugere, sim, que o sentido € isto mesmo: construido e que se encontra em estado de permanente
tensionamento. Talvez por isso as criangas, ao verem o filme e também durante as conversas

na oficina, ndo se satisfizeram com as respostas dos colegas, mas foram questionando uns aos
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outros, buscando o que, naquele momento, mesmo que provisoriamente, lhes fizesse algum
sentido, enfim, criando formas de entendimento. E, pois, no viés de Marcello (2008b) que
também nos referimos ao ‘“entender” COMO um processo que passa por duvidas e
questionamentos, no qual respostas provisérias tenham lugar; “entender”, assim concebido, tem
uma relagdo “mais direta com o fato de que na imagem, na sequéncia ou no filme, ha algo a
mais ao que se impde ao que é da ordem do imediatamente visivel ou narravel — e que nem por
isso estaria escondido, a espera de um olhar mais acurado” (Ibidem).

Na mesma oficina sobre capas de filmes, ao mostrarmos o filme A culpa é das estrelas,
Tanize pede para contar a historia: “a menina tem uma doenca, ela tem uma sonda no nariz”
(TANIZE). Bruna complementa a fala da colega: “a menina vai no hospital e injetam um soro
no braco dela, além da sonda que ela tem no nariz” (BRUNA). Ao questionarmos o porqué de
a menina utilizar a sonda no nariz e precisar ir para o hospital com certa frequéncia, Bruna diz:
“eu ndo sei, ndo entendi essa parte do filme” (BRUNA). J& Lara responde: “a menina estda
doente, ela tem uma doenga de medula” (LARA). Bruna, ao ouvir a colega, passar a “entender”
diferentemente o porqué e complementa: “por isso ela fica sem cabelo com o tratamento!”
(BRUNA). Apesar de Bruna néo ter “entendido” anteriormente essa parte do filme — no sentido
tradicionalmente concebido de “entender” um filme —, isso0 ndo quer dizer que sua relagdo com
o filme tenha sido “nula” ou que ndo tenha havido relacdo alguma. Foi por meio de sucessoes
de formas de entender (e de dialogar com outros sobre o filme) que Bruna pode mostrar algumas
construcdes que produziu e que correspondem, em seu conjunto, ao gesto mesmo de entender
o filme.

Por vezes, as imagens nos parecem estranhas, incomuns, diferentes, pois nos propdem
um outro modo olhar para elas; por vezes, as formas de compor sentido ndo sao organizados no
ato de ver o filme, mas posteriormente, quando passamos a pensar sobre ele, quando
conversamos com alguém ou, até mesmo, quando lemos comentarios e criticas sobre ele. De
modo semelhante, ainda que também singularmente, para “entender” um filme as criancas
recorrem a outros elementos, a outros sujeitos, “criando um espago para que o ver se transforme
em saber” (CURSINO e LINS, 2010, p. 88). A producdo de sentidos sobre o filme, conforme
Fischer (2003, p. 64), “¢ sempre elaborada no cruzamento de multiplas relacfes, de experiéncias
individuais e sociais, de ordem psicoldgica e principalmente de ordem politica e cultural”.

Outro fato que trazemos para nossas discussdes diz respeito a composicdo de
significados a partir de detalhes que as criangas surdas recuperam e dos quais se valem com

vistas a compreensdo do filme. Na oficina em que o filme It — A coisa foi apresentado, Bruna
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comeca contando o filme: “o menino tem uma capa de chuva e estd brincando na rua. O barco
dele cai dentro do bueiro, o It, que é um palhago, aparece no bueiro e pega o menino”
(BRUNA). Pablo, ndo contente com a explicacdo de Bruna, pede para contar sua versao da cena:
“a crianga corre para pegar o barquinho e o It estd no bueiro. Ele abre a boca e morde o brago
do menino” (PABLO). Erica, por sua vez, apresenta outra explicacio, diferente daquelas dos

dois colegas e pede para contar a sua versao:

Estava chovendo, e o0 barco do menino vai pela agua e cai no bueiro. Ele corre para pegar
0 barco que caiu, e It olha para ele e fala: ‘o que aconteceu?’. E o menino responde: ‘eu
perdi meu barco’. It mostra o barco para o menino e pergunta: ‘é este aqui? Vocé quer?’.
O menino responde ‘sim’. O It fala: ‘entdo pega aqui’. O menino coloca a mao dentro do
bueiro para pegar o barco e o It abriu a boca para morder o braco dele, depois ele puxou
0 menino para dentro do bueiro (ERICA).

|

Figura 7: Imagens retiradas do filme It - a coisa 1.

Mesmo as criangas que contaram uma parte do filme ou uma cena que lhes chamou a
atencdo, compreendemos que, em suas falas, havia uma compreensdo singular criada pela
crianca surda, pelo seu olhar. Cada detalhe narrado, as especificagdes minuciosas das cenas, a
atencdo aos detalhes dos personagens que depois eram inseridos na sinalizacao das criangas, ou
durante o seu dialogo com a imagem, sdo elementos importantes no processo de criacdo de
sentidos para a crianga surda. Ndo somente a legenda ou o intérprete sinalizando a historia sao
elementos que ajudam na producéo de sentidos para as criangas surdas, mas, principalmente,
aqueles elementos visuais que elas percebem, talvez de forma até mais enfatica e que lhes
permitem “entender” as cenas. A composicao de sentidos, por meio dessa singularidade visual

das criangas surdas, nos mostra o quanto seu ato de olhar esté atrelado, também ele, a uma
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forma particular de “entender”, na qual montagem e criagdo se efetivam como elementos
organizadores centrais.

Assim, ndo cabe aqui trazermos o que o cinema conta sobre os filmes diretamente ou as
teorias que os cinéfilos ou pesquisadores de cinema constroem sobre os filmes. O que interessa
é como as criangas fruem os filmes e se relacionam com eles. Apesar de It ser um filme
hollywoodiano, tdo assistido por criangas, jovens e adultos, nossa intengdo em trazer esses
materiais interligando-os a outros ndo tdo conhecidos por elas foi perceber ali as distintas
nuances entre imagem e olhar da crianca surda.

Assim, quando falamos de criangas surdas e, mais especificamente, do olhar da crianca
surda, ndo argumentamos em favor de uma homogeneidade em suas formas de ver, mas
mostramos que, de certa forma, ha tracos em comum entre elas e que nos permitem
problematizar, por exemplo e por extensdo, como trabalhar com imagens com vistas a uma
formacao estética desses sujeitos. Da mesma forma, quanto mais contato com diferentes obras,
diferentes imagens cinematograficas pudermos, em nosso fazer escolar, oportunizar as criangas
surdas, “mais condi¢des de desenvolver o juizo de gosto” (FANTIN, 2006, p. 127), bem como
mais consisténcia elas terdo para relacionar-se e produzir sentidos sobre o que V€.

Cabe ainda mencionarmos a experiéncia que os dois grupos de criancgas tiveram com o
curta-metragem Alma (2009). Este, que é considerado um curta-metragem de mistério/terror,
provocou as criancgas a tentar “entender” o que aconteceria a com a protagonista do filme ap6s
o filme. Tanize e Lara, primeiramente, ao olhar o curta, ndo sabiam ao certo se a protagonista
era uma menina ou um menino. Tanize chama Lara e pergunta: “é um menino ou uma menina?
Ndo sei o que ele ¢” (TANIZE). Lara responde: “é um menino” (LARA). Tanize questionou sua
colega: “mas esta usando roupa rosa” (TANIZE). Lara, entdo, muda de opinido: “é menina
entdo, agora chega, siléncio” (LARA). Passados alguns instantes, Tanize pula da cadeira
tocando em Lara e disse: “eu te falei, olha ld, é uma menina” (TANIZE). Lara, em seguida,
confirma: “é uma menina mesmo” (LARA). As duas meninas ficam confusas durante a cena de
abertura (figura da esquerda), mas quando a imagem muda e o corte passa a dar close no rosto
da personagem (figura da direita), as meninas se convencem de que a protagonista é uma

menina.
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Figura 8: Imagens retiradas do curta-metragem Alma (2009).

As falas das criangas nos mostram que, apesar de estarmos privados

da feitura ou mesmo da tarefa de composicao das imagens — portanto, privados
do ‘privilégio de escolha’ desde ou daquele angulo, desta ou daquela
profundidade, desta ou daquela distancia —, o cinema nos garante o exercicio
de uma dedugdo em relagdo aquilo que a montagem apenas sugere
(MARCELLO, 2008b, p. 149).

Nessa condi¢éo, as criancas passaram a trazer algumas ideias, criagdes, especificidades
que a imagem néo lhes deu a ver de imediato. Ou seja, as criangas se permitiram “mergulhar na
imensiddo da imagem” (Ibidem) e, por meio dessa abertura, criar seus proprios entendimentos
ndo buscando desvendar uma verdade que estaria ali ou buscando um sentido geral sobre o
filme no qual todos deveriam chegar igualmente. Ou seja, nos termos de nosso trabalho, se
dissemos antes que o ato de ver implica montagem e criacdo, podemos, a partir desse exemplo
emblematico, indicar que montagem e criacdo podem se dar, inclusive, sobre aquilo que néo se
V& (e que, nem por isso, fragiliza o “entendimento” sobre o filme; ao contrério, o fortalece).

Ao finalizar a discussao sobre estes aspectos relativos ao ato de olhar da crianga surda,
percebemos o0 quanto este ato é investido de um processo criador singular, que, menos do que
se mostrar deficitario em relagdo a um padréo visual e narrativo, se apresenta como peculiar e
potente. Trata-se de um processo criador que ndo se constitui de forma inata ou em uma relagao
crianga-imagem isolada do mundo. Concordamos com Fantin (2006, p. 172-173) quando a
autora indica que, “mesmo quando as criangas compreendem um filme ‘do seu jeito’ e esse ndo
for o jeito esperado ou imaginado pelo adulto, o fazem dentro do grau de abertura que toda obra
propicia, revelando a compreensdo criadora, ou melhor, ‘recriadora’”. Nossa intencdo aqui,
nesta discussdo, foi justamente caracterizar e dar contornos a esse “do seu jeito” da crianga

surda.



7. A CRIANCA SURDA COMO SUJEITO DA ENUNCIACAO

Até o momento, debatemos um dos trés eixos que nos servem para pensar a crianga
surda em sua relacdo com a imagem: a crianca surda como sujeito do olhar. O segundo eixo se
refere a crianca como sujeito da enunciacéo, posicdo possivel de ser ocupada por ela e a partir
da qual ela fala em condicéo especifica, garantida pela Lingua Brasileira de Sinais — Libras.

Propor a crianca surda como sujeito da enuncia¢do implica entendé-la como ocupando
determinada func@o no interior dos discursos. Para tanto, algumas questdes merecem ser
apresentadas: de onde emerge essa ideia de sujeito da enunciacdo? A partir de que referenciais
tedricas podemos pensar a crianga surda nessa posicao de sujeito? Lancar essas questdes exige
que consideremos, principalmente, a discusséo de Foucault sobre a ideia de autoria, sobretudo,
a partir de sua célebre conferéncia intitulada “O que ¢ um autor”, na Sociedade Francesa de
Filosofia, em 22 de fevereiro de 19609.

Tomando como base as questfes levantadas por Foucault sobre a no¢cdo mesma de
“autor” nesta conferéncia e, ainda, discusses presentes em alguns outros de seus textos,
propomos, primeiramente, debater essa nog¢do em sua qualidade de uma fungéo: func¢ao-autor.
A partir disso, buscamos tecer algumas relacdes entre o conceito foucaultiano e os sujeitos da
pesquisa, tensionando essa relacdo a partir de trés desdobramentos: o primeiro, de que, assim
como a nogdo de autor questionada por Foucault na referida conferéncia, a crianca surda
também é concebida, de antemdo, por discursos que a constituem, que ja dizem dela antes
mesmo de ela dizer sobre si; o segundo, de que ndo entendemos aqui que a crianca é dona,
“autora” inarredavel de seus ditos — de si, da sua surdez, da sua infancia —, o que implica
entender que, na relacdo com as imagens, ela ndo produzird, ndo inventara sentidos totalmente
novos e jamais vistos (nem sobre si, nem sobre a surdez, nem sobre sua infancia); e, terceiro
desdobramento, de que a Libras ndo é compreendida como uma linguagem qualquer, ou como
mera expressdo de uma interioridade do individuo, mas como ato de fala, que se constitui no
momento mesmo de sua sinalizagdo. Por meio desses trés desdobramentos, objetivamos propor
uma das posicdes de sujeito possiveis da crianca surda, a funcdo-autor, como forma de
compreender, de um lado, os limites daquilo que emergiu nas discussdes sobre os filmes, mas
também sem ignorar o que de singular houve ali. Ou seja, nossa intencéo foi considerar, como
nos propde Marcello, “algumas bases sobre as quais poderiamos pensar a questdo da autoria

[...] aquém daquela que residiria na atividade intencional e soberana de um individuo” (2008c,

p. 2).
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Para discutir sobre os desdobramentos mencionados, comegamos nosso didlogo com
Foucault e a nocdo de autoria proposta por ele: de onde a nogéo de autoria emerge para
Foucault? O que ela significa? Como ela se exerce? Quais as funcdes ou posi¢cdes do sujeito
sdo dadas em seu interior? Foucault, na referida conferéncia na Sociedade Francesa de
Filosofia, afirma que, naquele momento, o que interessava a ele era a questdo do autor. Este,
em nossa sociedade, em nossa cultura Ocidental, assume um papel de Unico individuo

responsavel pela criacdo de determinada obra. A nocao de autor

constitui 0 momento crucial da individualizacdo na histdria das ideias, dos
conhecimentos, das literaturas, e também na histéria da filosofia, e das
ciéncias. Mesmo hoje, quando se faz a histéria de um conceito, de um género
literario ou de um tipo de filosofia, acredito que ndo se deixa de considerar
tais unidades como escancdes relativamente fracas, secundérias e sobrepostas
em relagdo a primeira unidade, solida e fundamental, que € a do autor e da
obra (FOUCAULT, 2013, p. 271).

“Autor”, portanto, é concebido como fundador e proprietario de ditos, de textos, de
livros. Como fundador, compreende-se 0 autor enquanto anterior aos ditos, e seu conjunto de
textos, sua obra “esta diretamente relacionada com os sentidos que os textos (e seus correlatos)
produzem — no limite, antecipando-os e excedendo-os” (MARCELLO, 2008a, p. 440). O
principio de autoria, portanto, compreenderia certa unidade a obra do autor, “definida por uma
certa funcao de expressao” (FOUCAULT, 2015, p. 29).

Autor e obra, tal como o concebemos, estdo tdo intrinsecamente relacionados que, ao
nos depararmos com uma obra, antes mesmo de lé-la, j& a olhamos com outros olhos,
delimitando premissas sobre ela a partir de seu autor e, ainda, das informacdes que a circundam.
Previamente ao ato de ler, entdo, ja temos algumas informacgdes sobre a obra e sobre o autor
que vdo, de algum modo, pautando nossas formas de ler um texto.

O autor também ganha contornos a partir de um vasto e difuso conjunto de materiais,
como “entrevistas, criticas, discussdes” (MARCELLO, 2008c, p. 4), que ndo apenas 0
fortalecem como vetor, como também o sustentam como criador. E, mais, como autor, espera-
se que, por meio de suas obras, ele se revele, traga para seus textos a sua vida pessoal, suas
experiéncias, a fim de que sua presenca esteja ali, relacionando-se diretamente com a obra que
produz.

Da relacdo entre autor e obra, podemos fazer algumas inferéncias sobre a primeira

categoria trazida para se pensar a crianca surda como sujeito de enunciagdo: a de que, como
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referido, a crianca é concebida de antem&o por discursos que a constituem. Ou seja, quando
falamos em surdos, em criangas surdas, rapidamente vao se configurando representacdes a
respeito desses sujeitos, a partir dos diversos enunciados que a caracterizam. Algumas
enunciacdes do senso comum, por exemplo, posicionam 0 sujeito que ndo escuta numa
determinada ordem discursiva: mudo, deficiente auditivo, surdo-mudo, pautado por discursos
clinicos; como surdo, sujeito surdo, que usa as mdos para se comunicar, que usa uma lingua
diferente, pautado num discurso cultural da surdez.

Assim, quando falamos em criangas surdas, ha enunciados que tomam formas de
verdade e assim operam sobre a materialidade dos corpos. Nesse sentido, alguns dos principais
enunciados sobre a surdez, por exemplo, sustentam tanto discursos clinicos, quanto discursos
socio antropoldgicos a esse respeito, compondo, sobre o sujeito surdo, discussfes sendo
opostas, pelo menos muito distintas. Conforme afirmam Bisol e Sperb, trata-se aqui de duas
discursividades que podem ser facilmente reconhecidas, “pois a literatura da area se dedicou
amplamente, nos Gltimos anos, a demarcar as diferengas entre a perspectiva clinico-terapéutica
(para a qual a nocdo de deficiéncia é central) e a concepgdo sécio antropoldgica da surdez
(baseada na nog¢ao de diferenga)” (BISOL e SPERB, 2010, p. 7).

De modo reduzido, podemos dizer que, historicamente, o discurso clinico produz um
sujeito surdo como sujeito da falta, deficiente e que, portanto, precisa ser normalizado. A partir
da instauragdo da norma, pelos discursos da medicina ¢ da psicologia, “institui-se 0 desvio —
aquele que se encontra nas extremidades da curva normal e que faz parte, portanto, de uma
minoria” (Ibidem, p. 8). Com isso, a crian¢a ouvinte torna-se o referencial de normalidade,
enquanto a crianca surda é posicionada num lugar aquém do referencial.

Pelo viés clinico, propde-se a reabilitacdo da surdez por meio de praticas que visam
normalizar esses sujeitos e torna-los o mais proximo possivel do que “seria” considerado
normal, ou seja, falar (no sentido de oralizar). De acordo com Witchs e Lopes (2015), o corpo
surdo normalizado — ou como o0s autores colocam, educavel — passa a ganhar atencdo na
modernidade com praticas e idealizacdes de um sujeito moderno de natureza educavel. Nesse
contexto, “emerge uma nog¢do de educabilidade até entdo ndo atribuida aos surdos” (Ibidem, p.
37).

Com os principios de normalidade, ou seja, com as balizas para se diferenciar o normal
do anormal, o sujeito surdo é produzido no interior de discursos da anormalidade,
diferentemente do sujeito que ouve e fala verbalmente, considerado, este sim, sujeito normal.

Com vistas & normalizacdo do sujeito surdo e com os avangos da medicina que detém um saber
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aparentemente irrefutavel, produzem-se praticas de oralizacdo, leitura labial e implante coclear,
que sdo efetuados a fim de tornar esses sujeitos 0 mais proximo possivel do ouvinte.

Falamos de praticas de normalizacdo historicas que acompanham as criangas surdas,
bem como suas familias até hoje. 1sso porque, além dos discursos clinicos que ainda atualmente
possuem status e sdo legitimados pela sociedade, os discursos do senso comum, 0s midiaticos,
os educacionais (entre outros) circulam e capturam sujeitos. Os sujeitos capturados pelo
discurso clinico, no entanto, ndo sdo apenas as criancas surdas, mas também seus pais, 0S
médicos, os professores, a equipe diretiva: todos ocupando posicBes diversas nessa logica
discursiva.

O discurso sécio antropoldgico, por sua vez, busca tensionar o discurso patoldgico da
surdez, constituindo o surdo como diferente cultural, linguistica, social e politicamente. Esse
discurso se opde as normas e regras tradicionais que se voltam para a “corre¢do” do surdo por
meio de tratamentos clinicos, constituindo seus sujeitos como diferentes, que possuem uma
cultura propria, uma lingua e uma experiéncia que é visual. Para Skliar (2013, p. 11), a “surdez
constitui uma diferenca a ser politicamente reconhecida; a surdez é uma experiéncia visual; a
surdez é uma identidade multipla ou multifacetada”.

Esse discurso produz um sujeito surdo ndo marcado por uma perda, de modo que, em
seu conjunto, os surdos compdem uma “minoria linguistica e cultural com normas, atitudes e
valores distintos e uma constituicdo fisica distinta” (LANE, 2008, p. 284). O sentido positivo
dado a surdez leva em consideracdo a lingua de sinais com status linguistico independente da
lingua oral, utilizada como forma de comunicacéo dos surdos, bem como uma organizagdo do
mundo por meio visual, meio pelo qual o surdo podera acessar informacdes, aprender e
compreender as coisas a sua volta.

Cabe salientar que esses dois discursos ndo obedecem a uma “ordem cronoldgica na
qual um substitui o outro, ndo sdo tdo fechados a ponto de ndo permitirem uma riqueza de
perspectivas € um debate produtivo mesmo dentro de seus proprios dominios” (BISOL e
SPERB, 2010, p. 9). Da mesma forma, eles ndo se bastam por si mesmos, nem abrangem por
completo as discussdes em torno da surdez.

A partir principalmente dos dois discursos apresentados, outros tantos se configuram
em relacdo a lingua de sinais, a uma comunidade surda, as politicas de educacdo para surdos,
as praticas bilingues e/ou inclusivas, dentre tantos outros. No caso da lingua de sinais, alguns
discursos compreendem que ela deve ser ensinada 0 mais cedo possivel para a crianga surda e

gue o portugués escrito deve ser aprendido como segunda lingua. J& outros sustentam que é
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somente por meio do ensino do portugués tanto falado quanto escrito que a crianga surda podera
aprender e desenvolver-se. Alguns discursos de ordem legal, juridica — materializados em
regulamentacoes, leis, decretos — vao constituindo os lugares nos quais a crianca surda devera
ser ensinada. Enquanto alguns documentos sustentam a concepc¢ao de educacéo inclusiva para
as criangas surdas, outros resistem a essas formas enunciativas e as contestam, compreendendo
que ainda devam existir escolas de surdos para esses sujeitos.

De acordo com o0 que trouxemos até aqui, podemos entender como determinados
sujeitos sdo alojados em distintas ordens discursivas. Quando falamos em crianca surda,
quantos enunciados movimentam nossos pensamentos a ponto de alguns discursos ja
determinarem de antemdo esse sujeito, antes mesmo de ele se apresentar a nds? Ou seja,
chegamos a crianca surda de modo muito semelhante como chegamos a determinados autores:
com dados pré-estabelecidos sobre ela e sobre suas formas de ver as imagens, buscando apenas,
no trabalho com ela, a confirmagéo dos ditos que a caracterizam, que a definem.

Ocorre com a crianga surda 0 mesmo que, segundo Foucault, ocorre com o autor com o

qual nos relacionamos: ele € nomeado, especificado e descrito. Conforme Foucault,

0 nome do autor € um nome proprio; ele apresenta 0s mesmos problemas que
ele [...]. N&o é possivel fazer do nome préprio, evidentemente, uma referéncia
pura e simples. O nome préprio (e, da mesma forma, 0 nome do autor) tem
outras fungbes além das indicativas. Ele é mais do que uma indica¢do, um
gesto, um dedo apontado para alguém; em uma certa medida, é o equivalente
a uma descri¢do (FOUCAULT, 2013, p. 276).

H4&, no nome do autor, certo status, bem como uma espécie de descri¢do. Quando se fala
em uma “obra”, isso nos liga ao nome de seu autor, de onde €, quem é, como escreve, sobre 0
que escreve etc. E se ndo a conhecemos — a obra — rapidamente buscamos saber a “quem ela
pertence”. Fazendo uma relacdo entre o nome proprio e o nome do autor, Foucault (2013) alerta
que um “nome préoprio ndo tem pura e simplesmente uma significagdao”, mas o “nome proprio
e 0 nome do autor estdo situados entre esses dois polos da descri¢ao e da designagao” (Ibidem.
p. 276).

Foucault problematiza esta relacdo ao afirmar que “a ligacdo do nome proprio com o
individuo nomeado e a ligagdo do autor com o que ele nomeia ndo sdo isomorfas nem
funcionam da mesma maneira” (Ibidem). Dizendo de outra forma, o nome do autor ndo €
simplesmente um nome préprio assim como o0s demais; ndo é também um simples elemento em

um discurso, que pode ser substituido por qualquer outro elemento. Em suma, ele “ndo ¢ uma
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palavra cotidiana, indiferente, uma palavra que se afasta, que flutua e passa, uma palavra
imediatamente consumivel, mas se trata de uma palavra que deve ser recebida de uma certa
maneira” (Ibidem, p. 278), possuindo um certo status.

Foucault, compreendendo que ao autor é dado certo status, como se ele fosse anterior a
sua obra, busca nessas discussdes conceber uma nogdo de autoria desvinculada da
transcendéncia de um sujeito. Ele afirma que o que esta escrito ou dito ndo é fundamento do
autor, nao ¢ uma expressao interna do sujeito, mas, antes, um “lugar vazio”.

Possenti afirma que a funcdo-autor ¢, primeiramente, “historica, tanto no sentido de que
n&o se caracteriza a partir de uma personalidade, quanto no sentido de que ela se modifica em
decorréncia das alteragdes e diversificagdes das modalidades enunciativas™ (2001, p. 17). Ou
seja, ndo ha posicao unica na fungdo-autor, pois, em cada momento, lugar e contexto um sujeito
podera ocupar um lugar enunciativo. A fung¢do-autor, dessa forma, ¢ “caracteristica do modo de
existéncia, de circulacdo e de funcionamento de certos discursos no interior de uma sociedade”
(FOUCAULT, 2013, p. 275). Nesta pesquisa, a crian¢a surda € entendida como sujeito que
exerce determinada funcao em relacéo aos discursos, na medida em que ocupando determinada
funcdo. Dessa afirmacédo, chegamos a segunda categoria sobre o sujeito da enunciagédo: de que
a crianca, assim como o autor, ndo € dona dos ditos. Foucault busca desvencilhar o autor desse
status recebido como dono da palavra, da escrita, da fala. Da mesma forma, compreendemos a
crianca surda ndo como dona do que fala, mas como posi¢do a ocupar em determinados
discursos.

Essa concepcédo de fundamento da linguagem pelo autor, de acordo com Possenti, “tem
conotacdes romanticas poderosas, na medida em que, [...], € a um autor que as obras sao
referidas™ (2001, p. 17). As palavras proferidas ou escritas nas obras, segundo o autor, ndao
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deixam de “conotar pessoa, individuo, unidade, ‘eu’” (Ibidem). Ao compreender isso, como
referido, Foucault questiona o status do autor, buscando deslocar o sujeito de um lugar que o
compreende enquanto fundador do dito, passando a compreendé-lo enquanto efeito do dito.
Esse deslocamento do sujeito envolve uma das caracteristicas que Foucault atribui a funcéo
autor: a descentralizacao do sujeito do lugar de dominio do discurso, do que ele diz, a partir da
compreensdo de que o sujeito é, entdo, efeito dos discursos que o produzem.

A célebre formula de Descartes, serve-nos nesse momento para exemplificar o
questionamento de Foucault acerca da originalidade dos ditos que tanto se atribui ao autor. A

frase em questdo: “Penso, logo existo”. Nela, Descartes revela e afirma uma certeza indubitavel

do eu. A filosofia cartesiana afirma-se como a filosofia do sujeito, estabelecendo-o como
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instancia imprescindivel para a relagcdo entre homem e mundo, no sentido de que € a partir do
sujeito, do seu pensamento, do seu conhecimento, que as coisas podem ser criadas, que as coisas
existem.

Foucault, por seu turno, questiona as determinacgdes individualizantes do eu, buscando
outras formas de pensamento e de compreensdo para a linguagem, em que ndo confiram ao
sujeito a detencdo da palavra. Para ele, o autor ndo precede a linguagem, e suas palavras ndo
representam as coisas, mas € ela — a linguagem — que constitui aquilo de que falamos.

A partir dessa compreensdo de que a linguagem nao ¢ mera “expressao” de um sujeito,
Foucault propde uma outra forma de ser da linguagem. Ele encontra na relacdo com a escrita,
especificamente na literatura, essa forma de apagamento da unidade subjetiva do eu. Talvez o
gue mais tenha fascinado Foucault sobre a literatura foi ter encontrado em alguns autores —
como Blanchot, Sade, Bataille, Sollers — essa experiéncia de dessubjetivacdo. A abertura
oferecida pela literatura de Blanchot, por exemplo, para o autor apontaria para um espaco
“neutro” no qual a unidade subjetiva do eu ja ndo estd presente. Assim, Foucault busca na
literatura, e em especial nas obras de Blanchot, a possibilidade de se pensar esse espaco neutro:
espaco em que ocorre a elisdo do sujeito, em que o “eu” se apresenta destituido de toda sua
hegemonia imposta pela tradigéo.

O sujeito, portanto, proposto pelo “eu penso” cartesiano, inquestiondvel pela propria
certeza do pensar, é destituido de sua propriedade pelo sujeito do “eu falo”, tal como proposto

por Foucault (a partir de Blanchot):

“eu falo”, de fato, se refere a um discurso que, oferecendo-lhe um objeto, lhe
serviria de suporte. Ora, esse discurso falta, o “eu falo” sO instala sua
soberania na auséncia de qualquer outra linguagem; o discurso de que eu falo
ndo preexiste a nudez enunciada no momento em que digo “eu falo”; e
desaparece no proprio instante em que me calo. Toda possibilidade de
linguagem é aqui dessecada pela transitividade em que ela se realiza. O
deserto a circunda. Em que extrema delicadeza, em que agudeza singular e
sutil se recolheria uma linguagem que quisesse se refazer na forma despojada
do “eu falo”? A menos justamente que o vazio em que Se€ manifesta a
debilidade sem contetido do “eu falo” seja uma abertura absoluta por onde a
linguagem pode se expandir infinitamente, enquanto o sujeito — 0 “eu” que
fala — se despedaca, se dispersa e se espalha até desaparecer nesse espago nu
(FOUCAULT, 2013, p. 224, grifos do original).

Se trazemos brevemente as discussdes sobre literatura é apenas para mostrar o0 panorama
mais amplo no qual se insere a discussdo sobre autoria para Foucault — sobretudo porque, por

meio desse panorama, o filésofo nos permite pensar a prépria linguagem num lugar outro que
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ndo aquele de mera expressdo da interioridade de um sujeito. Assim, ao se retirar da crianca
esse papel fundador dos discursos, torna-se possivel compreendé-la como uma “fungao variavel
e complexa do discurso” (FOUCAULT, 2013, p. 291). Nédo ha, portanto, nem na literatura, nem
na filosofia, ou na ciéncia, ou em qualquer outro campo um autor originario, fundador de
enunciados. Ao mesmo tempo, isso ndo quer dizer que o sujeito ndo tenha nenhuma participagédo
na construcdo dos ditos: ele tem, sim, sua parcela de participacdo na medida em que pde esses
ditos em circulacéo, recriando-os.

Temos visto, principalmente em pesquisas com criancas, a tentativa de demarcacédo de
uma autoria a elas, basicamente, a partir dos seus textos, das suas escritas e de suas falas. Nesta
pesquisa, ndo intentamos propor uma nog¢ao de “autoria” para a crianca surda, nem mesmo que
a Libras, como qualquer linguagem, seja marcada como mera expressao de uma interioridade
do individuo (entendemos a Libras como ato de fala que se constitui no momento mesmo da
sinalizagéo).

Assim, se ndo ha “vozes e verdades ‘interiores’” (FISCHER, 2005, p. 134), ou uma
linguagem pronta, ja pré-estabelecida, apenas esperando para ser expressa, falada, escrita,
compreendemos que a crianca surda ao falar, por meio da lingua de sinais, sobre si, sobre sua
infancia ou sobre as imagens, ndo esta sendo vista como um sujeito detentor original da palavra,
mas aquilo que enuncia vincula-se, antes, num “‘fala-se’, de um ‘diz-se’, numa certa formagao
historica, em suas visibilidades, com as quais o diz-se esta em batalha constante” (FISCHER,
2016, p. 14).

Enquanto posicéo assumida nos discursos sobre si, a crianca surda tem a Libras como
producdo de linguagem, no ato da fala sinalizada. A Libras, enquanto forma de linguagem da
crianga surda que a posiciona em determinados discursos, é compreendida como modalidade
viso-espacial, que se utiliza de “articuladores (essencialmente as maos e faces) que sdo mais
visiveis do que articuladores das linguas orais” (KARNOPP, 1999, p. 86). A produgdo de
significados por meio da Libras se da, portanto, pelo conjunto de movimentos no espaco,
movimentos com o tronco, 0s bracgos e as maos e pelas expressdes faciais e corporais. A lingua
de sinais, dessa forma, € compreendia por pesquisadores da area da Educacdo de Surdos como
uma “forma de comunicacdo que capta as experiéncias visuais dos sujeitos surdos, e que vai
levar o surdo a transmitir e proporcionar-lhe a aquisicdo do conhecimento universal”
(STROBEL, 2008, p. 53).

A Libras, como forma de comunicagdo, assume status linguistico legal, através da Lei

10.436 de 24 de abril de 2002, como meio de comunicagao e expressdo, compreendida como
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primeira lingua dos surdos; ou seja, pelo status assumido, permite-se que seja a primeira lingua
aprendida pela crianca surda. A crianga surda necessita da linguagem para estabelecer relacgoes,
falar sobre si e sobre os outros, compreender as coisas a sua volta, bem como produzir
significados sobre 0 mundo. Com o status dado a Libras se permite que a crianca surda fale,
pois ndo se configura como qualquer linguagem, mas esta forma de enunciacdo tem
legitimidade no interior de determinados espagos, permitindo assim que também a criancga surda
assuma essa funcgéo enunciativa, a de sujeito falante.

Dada a legitimidade a Libras, diversos autores tém buscado compreender o processo de
aquisicdo da linguagem da crianca surda, pois € por meio dessa linguagem visual que ela
encontra subsidios para interagir, compreender e produzir as coisas a sua volta, bem como
construir suas falas, inserindo-se na complexa rede de relaces discursivas. Karnopp (2014)
afirma, com base em Lyons (1981), que a aquisi¢cdo da linguagem é um processo que deriva da
compreensdo e apreensdo da lingua nativa. Trata-se, portanto, da aposta de que, em um
ambiente favoravel, no qual a lingua que se utiliza entre os falantes é a lingua de sinais, a crianca
surda adquire a lingua “que esta a sua volta sem nenhuma instrugcdo especial” (KARNOPP,
2014, p. 284). A partir da investigacdo da aquisicdo fonoldgica da Libras por uma crianca surda,
a autora afirma que, nos estudos sobre aquisicdo da linguagem infantil realizados em lingua de
sinais, percebe-se que 0s primeiros sinais aparecerem entre 0s dez meses e 0 primeiro ano de
idade (1999).

Karnopp (2014) afirma que o desenvolvimento da linguagem em um bebé surdo se inicia
jano seu nascimento, sendo posteriormente acrescido dos primeiros sinais. Suas pesquisas, bem
como as de Quadros (2004), demonstram que as criancas inicialmente balbuciam com as méos,
“comegam a produzir enunciados com um sinal e, em seguida, combinam sinais formando
sentencas simples” (KARNOPP, 1999, p. 94). Conforme a autora,

O balbucio €, na verdade, relevante para o desenvolvimento das habilidades
linguisticas da crianca e [...] o0 input linguistico é necessario para que o bebé
passe para estagios posteriores. Criangas surdas que recebem o input visual
desenvolvem uma lingua de sinais (KARNOPP, 1999, p. 142).

Esse input visual € muito importante para que o bebé possa compreender os sinais e para
que seja possivel a ele passar a etapas posteriores no desenvolvimento da linguagem. Aspectos
como o contato visual entre os interlocutores, a utilizacdo de expressdes faciais entre eles, “a

atencdo que o bebé surdo coloca no meio visual, a produgédo de um complexo balbucio manual,
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de gestos sociais e do ‘apontar’ sdo aspectos relevantes para o desenvolvimento das habilidades
linguisticas da crianga” (KARNOPP, 1999, p. 139). Importa trazermos todas essas
caracteristicas e fases do desenvolvimento da linguagem na crianga surda, seu processo de
aquisicdo da Libras uma vez que é esse tipo especifico de enunciacdo que estamos propondo
pensar aqui, ou seja, é a partir dessas formas de desenvolvimento linguistico da Libras que
poderemos dar conta de uma materialidade especifica acerca das formas de enunciacdo da
crianca surda.

Por meio do balbucio da crianga surgem os primeiros sinais e, a partir dos estimulos
visuais que ela recebe, ela ird desenvolvendo-se linguisticamente, ingressando nas outras fases
de desenvolvimento linguistico. Podemos perceber com isso que se estabelece, ja na aquisicao
dos sinais, pela crianca surda, uma forma singularizada de linguagem enquanto ato, na direcédo
da producdo de significados. Ou seja, ndo ha uma linguagem na crianca ja pré-estabelecida e
que, portanto, ela ird externalizar, mas ha um processo de aquisicao linguistica que resulta numa
forma de comunicagdo. Apreendida essa maneira de se comunicar, a crianga, no ato mesmo de
sua sinalizacdo, produzirad enunciacfes que a constituem enquanto ela sinaliza.

Karnopp (1999) alerta que, apesar de o bebé surdo passar para etapas diferentes e mais
complexas do desenvolvimento da linguagem, isso ndo quer dizer que as etapas anteriores seréo
abandonadas. Também os bebés em fase de aquisi¢do da linguagem nédo apenas desenvolvem
sinais isolados, mas aos poucos vdo fazendo combinacgdes de sinais, formando pequenas
sentencas, até sentencas mais complexas de ordem sintatica. Enquanto adquire os sinais, a
crianca presta atencdo as formas corporais de linguagem de seus interlocutores, confere atencéo
ao meio visual, captando “indicios sutis no rosto humano que lhe servirdo para atribuir
significado ao 1éxico da lingua” (KARNOPP, 2014, p. 287) — uma lingua que, como ja
mencionado, diz respeito a expressdes faciais e corporais, também chamadas de marcacdes nao
manuais.

Tais marcacdes, como nos diz a autora Gesser (2009, p. 18), podem ser comparadas aos
“tragos paralinguisticos das linguas orais (entonacgéo, velocidade, ritmo, sotaque, expressoes
faciais, hesitagdes, entre outros)” e dizem respeito aos movimentos da cabeca, dos olhos, do
corpo, da boca, das sobrancelhas, das bochechas que compdem a estrutura da lingua. As
expressdes ndo manuais podem empreender-se na “marcagdo de formas sintaticas e como
componente lexical. [...] Essas expressdes ndo manuais, na fungdo sintatica, podem ser as
perguntas retoricas, oragOes relativas, topicaliza¢des” (lbidem). Ja na constituicdo de

componentes lexicais, estes articulam-se como “uma referéncia especifica ou como uma
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referéncia pronominal, uma particula negativa, um advérbio, um modificador ou uma marca de
aspecto” (FERREIRA BRITO, 1995, p. 240).

A partir do contato da crianga surda com usuarios da lingua de sinais, ela vai aprendendo
novos sinais, havendo uma expansao do seu vocabulario. Desse modo, ela vai aprendendo a
organizar as sentencas e vai impondo seus significados por meio da sua fala. Conclui-se, mais
uma vez, que ndo h4, portanto, uma interioridade, nem uma anterioridade da crianga em relacéo
a linguagem, mas que a partir do contato com o outro, da aprendizagem da lingua de sinais, ela
vai produzindo significados por meio dessa forma de linguagem e se constituindo no exato
momento em que sinaliza.

Compreendendo que a linguagem humana é universal, ou seja, que todos os individuos
sdo capacitados para adquirir uma lingua, Karnopp (2014, p. 284) afirma “que surdos, expostos
a lingua de sinais, apresentem semelhangas com o que ocorre em outras linguas, no que se refere
a aquisicdo e desenvolvimento da linguagem”. Mas, mais do que apenas uma forma de
comunicacgéo, de transmissdo de saberes ou forma de linguagem que permite a aquisicdo de
conhecimento de mundo, a Libras é também a forma de fala da crianca surda. Esta fala,
atravessada pelos discursos que a constituem, permitem com que a crianga instaure seus
significados, em relagdo a si mesma, bem como sobre o que ela vé. E por meio da Libras, sua
forma de fala, por meio do qual da vida as suas enunciagdes, que ela pode, nesse sentido, exercer
uma fungdo no interior dos discursos.

Também é por meio da Libras que as criancas surdas da pesquisa puderam falar sobre
as imagens. As imagens cinematograficas, diferentemente da forma como as criangas ouvintes
veem, sdo vistas pelas criangas surdas a partir da auséncia do som. Em funcéo disso, as criangas
desenvolvem outras formas de percepgéo e de construcao de sentido para com as imagens, COmo
objetos explicitamente visuais. O som, para 0s surdos, adquire outros significados, extrapolando
as barreiras acusticas e culturais compreendidas e concebidas por nés, ouvintes. Portanto, 0s
significados do som podem ser compreendidos de formas distintas por ouvintes e por surdos,
tal como discutido anteriormente, por meio da analise do primeiro eixo, a crianga como sujeito
do olhar.

Compreendemos, entdo, que a crianga surda, e por meio da Lingua Brasileira de Sinais
— Libras, pode ocupar uma posicao diferenciada no interior dos discursos sobre a surdez, bem
como sobre a imagem; ou seja, a Libras possibilita a crianca uma funcdo de sujeito da
enunciacdo. Diferentemente das discussdes que se propdem a discutir o sujeito da enunciagao

a partir da linguagem oral, da linguagem midiéatica, da linguagem tecnoldgica, abriu-se, nesta
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pesquisa, a possibilidade de um outro espago para a discussdo foucaultiana de sujeito da
enunciagdo; uma outra discussdo, por meio de uma linguagem viso-espacial composta pela
Libras.

Dito isso, surgem algumas questdes: se a crianga surda nao ¢ “autora” dos ditos, mas
antes, exerce uma fungdo no interior dos ditos, o que essa funcdo a diferencia das demais
fungdes assumidas por outros sujeitos? Como essa fungdo-autor assumida no interior dos
discursos permitird a ela falar sobre as imagens de modo distante de uma posicdo originaria,
mas também préxima a uma nocao de singularidade? Basta a ela, na qualidade de sujeito que
ocupa uma funcdo, “apenas” reproduzir saberes e ditos ja dados e conhecidos ou é possivel, a
partir deles, arriscar a construcdo de outros e diferentes?

7.1 A FUNCAO-AUTOR OCUPADA PELA CRIANCA SURDA: INDICIOS DE
ASSINATURA

Se, por um lado, podemos considerar que quando Foucault fala da funcao-autor ele esta
relacionando-a a escrita, sobretudo, a uma questao de literatura, Possenti (2001), por outro lado,
afirma que Foucault também deixa em aberto outras possibilidades de pensarmos em que outros
lugares da cultura essa funcdo poderia ser exercida. Foucault mesmo afirma, por exemplo, que
“certamente, seria preciso falar o que ¢ a fun¢do autor na pintura, na musica, nas técnicas etc.”
(FOUCAULT, 2013, p. 284). Isso nos permite, entdo, pensar que a funcdo-autor ultrapassa o
ambito da literatura podendo ser pensada em outras dimensdes, em outros contextos, meios e
espacos discursivos — 0 que nos convida aqui trazé-la como elemento potente para tensionar,
desacomodar discursos tradicionais e ja instaurados sobre a crian¢a surda.

Assim, as ideias trazidas no decorrer do texto sobre a funcdo-autor nos permitiram
compreender que, mesmo o sujeito ndo sendo a “origem” dos discursos, ele também pode criar
algo na sua relacdo especifica com a imagem. Mais precisamente, nesta pesquisa, entendemos
que o sujeito pode inserir nas enunciac¢des que sinaliza uma espécie de estilo, de particularidade
surda, ou melhor, uma assinatura, “cujo principio ndo tem a ver com uma categorizagao fixa,
mas com a possibilidade de encontrar ali, [...], as fendas da sua dispersao” (MARCELLO,
2016).

Entendemos que, no espago entre autoria “origindria” e mera reproducdo linear, pode
emergir uma categoria que insista na singularidade daquilo que a crianga surda pode enunciar

sobre as imagens. E, pois, o conceito de “assinatura” elaborado por Fischer (2005) que nos
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permite fazer esta consideracdo. A autora empreende a discussao sobre a “assinatura” em favor
“de uma leitura e escrita criativas e criadoras” (FISCHER, 2005, p. 122), que nos fagam, como
sujeito que somos, pensar sobre as imagens e as palavras de modo, tanto quanto possivel,
original e singular — algo que néo liga o sujeito a palavra na forma da obviedade de uma relagéo,
mas, antes, naquilo que nos concerne em termos de uma criagdo — modesta, porém singular.

Cremos que, enquanto sujeitos que ocupam um lugar no discurso, as criangas surdas
podem assumir, em suas falas, indicios dessa “assinatura” de que nos fala Fischer (2005). Ao
olhar as imagens e ao falar sobre elas, olhar e fala estdo atravessados por varios ditos que estdo
em circulacdo, bem como por varios clichés a respeito da imagem. No entanto, compreendemos
também que pode haver intervencdes, reinterpretacdes, criticas, deslocamentos, de modo que
algo aconteca, um “imprevisivel porvir” (DERRIDA apud FISCHER, 2005).

Buscamos, assim, na crian¢a surda, em suas falas, ndo apenas declaracdes, frases de
efeito, ja tdo “cansadas de habitar textos aqui e ali” (FISCHER, 2005, 132); enfim, frases que
as criancas aprendem por estarem ja dadas e estabelecidas no cotidiano com as imagens.
Buscamos, sim, talvez, “novas, criativas e inusitadas relagdes” (Ibidem). Acreditamos que 0s
préprios espacos onde assistem aos filmes, o tempo, a composicdo das oficinas pode, talvez, se
configurar como espagos possiveis para 0 favorecimento de uma “capacidade inventiva e
criativa, de modo a poder falar aquilo que se murmura nos espagos vazios, daquilo que é
sugerido, daquilo que, enfim, escapa ao instituido, que escapa as nossas previsoes, hipéteses, a
esquemas previamente tragados” (Ibidem, p. 134).

Em suma, ao olhar as imagens e, posteriormente, ao falar delas a partir de uma funcgéo
de autoria, a crianca surda ndo s6 reproduz os ditos — aqueles pelos quais é constantemente
constituida —, mas orienta seu olhar a partir de outros olhares, sua fala a partir de outras falas,

sem deixar de ser ela mesma, mas também fazendo-se outra.



8. CRIANCA SURDA E IMAGEM: DIALOGOS ESTABELECIDOS

A imagem ndo se constitui una, da mesma forma que o sujeito ndo se constituiu somente
por si mesmo. O que queremos dizer com isso? Queremos dizer que falar em imagem, de acordo
com Didi-Huberman (1998), é falar em relacéo. A intencédo de trazermos o conceito de imagem
se relaciona diretamente com o objetivo desta pesquisa, qual seja: problematizar a relacéo entre
a imagem (cinematografica) e a crianca surda, o que implica entender como se constitui sua
experiéncia visual — sobretudo quando essa relacdo se d& mediada pela linguagem, neste caso,
por meio da Lingua Brasileira de Sinais.

Assim, analisar como se constitui a experiéncia visual da crianca surda pressupde, tomar
aimagem, ela mesma, como um outro e a prépria crianca surda como sujeito de uma experiéncia
singular do olhar. Nessa condigéo, durante as sessdes de filmes com as criangas surdas pudemos
observar a relacédo ali estabelecida entre crianca e imagem de um modo preciso: uma relagéo
constituida ndo so pelo que a imagem oferece, mas por aquilo que a crianca traz consigo, nos
termos de sua constituicdo subjetiva, ou seja, por aquilo que passa por uma lingua, uma cultura,
uma insercédo familiar e social, bem como pelos discursos que a produzem como crianga, COmo
crianca surda. Mais precisamente, lidamos com criangas que se relacionam com as imagens a
partir de um didlogo singular e, com efeito, fazendo uso de uma linguagem especifica: a
aquisicdo linguistica da Libras como primeira lingua e da lingua portuguesa como segunda
lingua, além do resquicio de audicdo e do implante coclear por parte de algumas delas.

A partir do objetivo apresentado, estabelecemos trés elementos de discusséo, tomando
como base 0s encontros com as criangas: primeiramente, iremos operar com o0 conceito de
imagem buscando compreender o quanto o didlogo que a crianca surda trama com a imagem
que assiste nos oferece elementos para pensar sobre o préprio conceito de infancia surda. Em
seguida, discutiremos tal didlogo com a imagem na medida em que ele emerge da companhia
de um outro (o companheiro de filme, seja ele o colega e/ou a pesquisadora). E, por ultimo,
discutiremos o diélogo da crianga com a imagem sem a mediacgao desse outro — e, assim, sendo

estabelecido no contexto de uma solidao.
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8.1 CONCEITO DE IMAGEM EM SEU DIALOGO COM A CRIANCA SURDA

Se hé algo primordial no conceito de imagem, tal como operado por Didi-Huberman
(1998), € que ela é, em si mesma e eminentemente, uma relacéo. Ou seja, ndo se trata de uma
via de mdo Unica, em que é apenas 0 sujeito que lanca seu olhar sobre a imagem e, para
compreendé-la, necessita desfigura-la, despi-la e, portanto, enquadra-la para que ela, de algum
modo, caiba em seus dizeres. Antes disso, trata-se de uma relacdo de méo dupla, dindmica e,
particularmente para o autor, investida de uma cisao no ato de ver — o que significa, para Didi-
Huberman, que quem olha a imagem é também, de alguma forma, olhado por ela. Mais

precisamente, o ato de ver

nao € ato de uma méaquina de perceber o real enquanto composto de evidéncias
tautoldgicas. O ato de dar a ver ndo é o ato de dar evidéncias visiveis a pares
de olhos que se apoderam unilateralmente do ‘dom visual’ para se satisfazer
unilateralmente com ele. Dar a ver é sempre inquietar o ver, em seu ato, em
seu sujeito. Ver é sempre uma operagdo de sujeito, portanto, uma operagdo
fendida, inquieta, agitada, aberta (DIDI-HUBERMAN, 1998, p. 77).

Se a compreendemos assim, em sua cisao, “o que vemos s6 vale — em nossos olhos pelo
gue nos olha. Inelutavel, porém a cisdo que separa dentro de n6s o que vemos daquilo que nos
olha” (Ibidem, p. 29). Tal cisdo, compreendida como um “abrir-se em dois”, diz respeito a um
duplo processo de captura: uma captura da imagem pelo olhar do sujeito e, paralelamente, do
sujeito pela imagem, no momento em que, nesse ato, abre-se “uma outra dimensao na qual esse
olhar lhe ¢ devolvido” (SANTOS, 2019, p. 111). Entendido como cisdo, o ver abre-se em dois,
e desta dupla captura decorrem inquietagdes, angustias, dividas, anseios, “pois [a imagem]
deixa emergir um movimento de reconhecimento e estranhamento, de algo que insurge e de
algo que se perde” (Ibidem).

Diante dessa cisdo do olhar, Didi-Huberman alerta para duas atitudes constantemente
assumidas pelo sujeito com relagdo a imagem: a primeira atitude € aquela que diz respeito a
crenca, a atitude do sujeito em buscar ver na imagem algo além do que € visto, dando-lhe
significados e representacdoes “onde sua variabilidade ¢ anulada, eliminando assim as
possibilidades de distancia e preenchimento entre ela ¢ o observador” (HONORATO, 2016, p.
87). A segunda atitude diz respeito a tautologia, uma postura do sujeito que, diante da imagem,

nao vé nada além da propria imagem, “nada além do que ¢ visto” (DONADEL, 2008, p. 269).
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Esta segunda atitude do olhar do sujeito diante da imagem, “remete tdo somente ao visivel, sem
produzir nenhum sentido” (HONORATO, 2016, p. 87).

Para além de uma postura de tentar desvenda-la, de explica-la a priori (postura da
crenca) ou de simplesmente negar ver algo além do que é visto na imagem (postura da
tautologia), compreendemos que a dupla abertura do olhar para a imagem é repleta de
imprevisibilidade e inquietude: “imprevisibilidade” porque, diante de uma imagem, ¢ dificil
permanecermos mudos, mas sempre e a cada vez que olhamos a imagem e somos por ela
olhados, hd um convite a novos e diferentes dizeres; “inquietude” porque quando permitimos
que nosso olhar se demore em alguma imagem, sem querer adjetiva-la ou nomeé-la de imediato,
temos a oportunidade de conhecer a imagem naquilo que ela carrega em termos de
temporalidade — suas memodrias trazidas como lembrancas e reminiscéncias de tempos
passados, bem como de tempos presentes que se intercalam, de expectativas que podem conter
em si (como esperancas, desejos, pressagios) —, nos permitindo questiona-la e questionarmos a
nés mesmos. Com efeito, no contato com a imagem, e considerando suas marcas de
imprevisibilidade e inquietude, podemos dizer que o que nos resta ¢ “seguir seu movimento
sempre que possivel” e aceitar que “jamais a possuimos completamente” (DIDI-HUBERMAN,
2006, s/n., tradugdo nossa).

Com isso, temos um ganho importante no que se refere a analise da imagem: o fato de
que ela carrega em si a poténcia de diversos dizeres sobre ela, que nunca a apreendem por
completo. Isso ndo quer dizer, conforme Didi-Huberman (2017a), que a imagem seja
desprovida de sentido, mas que é preciso, num primeiro momento, deixar em suspenso, mesmo
que por um instante, tudo aquilo que cremos conseguir ver nela — algo que fazemos quando
rapidamente a nomeamos, a descrevemos ou a explicamos. Num sentido inverso, o autor nos
convida a “voltar a partir dai [ao que acreditdvamos ver num primeiro olhar] ao que nosso
saber” nao pode “clarificar”. E preciso, conforme o autor, “voltar, aquém do visivel
apresentado, as condigdes mesmas de olhar, de apresentagdo e de figurabilidade” que a imagem
nos propde (DIDI-HUBERMAN, 2017a, p. 24). E se isso € “preciso”, ¢ por uma e mesma razao:
pelo fato de que ai, nesse “aquém do visivel”, opera-se um distanciamento, um estranhamento
e, com eles, a suspensédo de um saber.

Desprover a imagem de muitos dos sentidos que parecem povoa-la (na qualidade de
estereotipos, por exemplo; mas nédo so), é compreendé-la no que ela tem de efetivamente visual,
em sua mais ampla acepcdo, ou seja, naquilo que ela extravasa em termos de representacao e

mesmo de apreensdo. A partir das considera¢des de Didi-Huberman (2017a), e para além de
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um simples objeto que podemos facilmente nomear, compreendemos a imagem como um
acontecimento; seu estatuto se faz “irrefutavel e paradoxal” (p. 25), a0 mesmo tempo;
“irrefutavel” porque a imagem tem a poténcia de se impor diante de nés, sem qualquer
questionamento (ninguém parece ter ddvida de estar frente a uma imagem) e “paradoxal”,
conforme o autor, porque virtual. Aqui, virtual sugere “em poténcia, do que ¢ poténcia, [algo
que] nunca da uma direcdo a seguir pelo olho, nem um sentido univoco a leitura” (DIDI-
HUBERMAN, 20173, p. 26). Como acontecimento, ha um componente virtual da imagem que
permite extrair “de sua espécie de negatividade a for¢a de um desdobramento multiplo, [e] torna
possivel ndo uma ou duas significagdes univocas, mas constelagdes inteiras de sentidos [...]”
(Ibidem). Em suma, o virtual, como oposto imediato do que € irrefutavel, se manifesta por
aquilo que é prenhe de possibilidades sempre renovadas de sentidos.

A imagem, neste sentido, tem na relagdo com quem a olha, a poténcia de fazer proliferar

sentidos, significados, dizeres. Compreendida dessa forma, podemos dizer que

ndo ha imagens que, em si, nos deixariam mudos, impotentes. Uma imagem a
respeito da qual ndo poderiamos dizer nada é geralmente uma imagem para a
qual ndo Ihe dedicamos tempo — mas esse tempo é longo, ele demanda
coragem [...] — de olhar atentamente. De re-inquietar-se a cada instante (DIDI-
HUBERMAN, 2006, s/n., traducéo nossa).

Talvez por isso que, em muitos momentos durante os filmes ou apds seu término, as
criancas nao tinham nada a dizer — talvez ndo porque a imagem ndo lhes suscitasse o
pensamento, mas, como assinala o autor, justamente pelo contrario. E porque inquietam, porque
capturam em sua cisdo que algumas imagens geram um siléncio e, com ele, a necessidade de
um segundo olhar: um olhar atento. Talvez por isso também que, ao olhar pela segunda vez o
mesmo filme, as criangas tenham estabelecido dialogos potentes com as imagens e com 0s
colegas e a pesquisadora. 1sso ocorreu, por exemplo, quando assistimos duas vezes ao média-
metragem O fim do recreio (2012). Na primeira vez em que assistimos ao filme, houve alguns
questionamentos por parte de Bruna e Yuri. No entanto, as demais criangas permaneceram em
siléncio, apenas prestando atencdo na sinalizacdo em Libras que o filme oferecia. Um dos
questionamentos foi o de Bruna a pesquisadora: “¢ o fim do recreio” (BRUNA), disse a menina,
se referindo a cena no inicio do filme em que um deputado apresenta sua proposta de lei para
que o horério do recreio seja retirado das escolas. Apds a pesquisadora explicar que a intencao

do politico é acabar com o recreio das criangas, Bruna volta seu olhar para a imagem, sem
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maiores questionamentos ou fala que se relacione com o filme, até o seu término. Mas, ao verem
o mesmo filme pela segunda vez, ficou evidente o convite a uma forma de relacao pelo diélogo,
em que o ver significou ver de outras formas: ver com o outro, em dialogo com o companheiro,
especialmente. J& no inicio do filme, as criangcas comentavam entre si que o filme era em Libras.
Bruna e Erica conversam o tempo todo sobre as cenas que viam, como nos exemplos a seguir:
“é a professora?”’ (ERICA). Bruna responde: “sim” (BRUNA). A colega, ento, rebate: “mas
ndo é a monitora?” (ERICA). E Bruna se questiona fazendo os sinais a seguir: “professora e
diretora. Ah, sim, sim. E a monitora” (BRUNA). Logo em seguida, surgem outros dialogos que
se estendem até o término do filme, como: “nrossa, estou chocada. O video foi para o Facebook
ou para 0 Youtube?” (ERICA). “Para o Youtube” (BRUNA), Bruna responde referindo-se a
cena em que a diretora da escola divulga na internet o video gravado pelos alunos.

Ja Manuela, durante todo o filme, nesta segunda exposicao, pergunta para Lara sobre as
cenas e objetos do filme: “O que é aquilo?” (MANUELA). “é uma filmadora. Ele estd filmando.
O menino esta filmando as brincadeiras na escola” (LARA). Apés alguns minutos, Manuela
chama novamente Lara e questiona: “eles estdo sentados onde?” (MANUELA). Lara mais uma
vez responde: “na sala da diretora. Ela vai brigar com eles porque eles pegaram a filmadora
sem pedir” (LARA). Alguns minutos depois, Manuela chama novamente Lara: “O que é
aquilo?” (MANUELA), e Lara responde: “as criangas se reuniram para protestar. Lembra que
o menino pegou a filmadora?” (LARA). Manuela questionou Lara sobre as cenas até o término
do filme como uma forma de buscar no outro, no seu companheiro, por vezes, a explicacdo de
alguma cena que, talvez a seus olhos, ela nao teria “entendido”; bem como, por vezes, a
confirmacéo de sua compreenséo sobre o filme. Ou seja, a imagem naquele momento convocou
as criancas ao dialogo, na medida em que exigiu um modo de olhar como inseparavel de um
modo de falar. Talvez a exigéncia de um tempo mais longo para esse olhar possa ter permitido
a coragem de um olhar mais atento por parte das criangas, favorecendo, com isso, um
rompimento com a mudez e a consequente necessidade de uma troca sinalizada com outro.

Compreendida a imagem enquanto relacdo e, mais especialmente, enquanto relagédo
estabelecida com a crianga surda, em determinados momentos dos filmes — isso porque nem
todas as imagens nos prendem ou tomam nosso tempo o tempo todo —, percebemos que, no
dialogo sugerido entre a crianca surda e a imagem filmica, hd uma convocacéo da palavra pela
imagem (DIDI-HUBERMAN, 2006), porém também de outra forma: ndo apenas com o outro,
como referido, mas da crianga consigo mesma. Acreditamos, igualmente, que o que quer que a

crianca articule a partir da relagdo com a imagem (e mesmo com o0 outro a partir da imagem),
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iSso € apenas parte de um todo, pois ha algo que escapa nessa relagdo, uma vez que as imagens
concentram, sempre ¢ a cada vez, o poder de “ainda nos surpreender, isto €, de suscitar novas
maneiras de falar e pensar” (DIDI-HUBERMAN, 2006, s/n., traducdo nossa).

A relacdo das criancas com a imagem do curta-metragem A casa de pequenos cubinhos
(2008), por exemplo, nos mostra que ha sempre algo a falar sobre a imagem, quando a vemos
novamente. Na primeira vez que assistimos o0 curta-metragem, perguntei o que eles haviam
visto no filme, quais suas impressdes, 0 que gostariam de contar. Ap6s um momento de siléncio,
Yuri comenta: “eu vi a dgua. O homem abriu a porta e mergulhou” (YURI). Questionei-lhe
entdo, do porqué o homem ter mergulhado e, imediatamente, Yuri respondeu: “para encontrar
o peixe” (YURI). Bruna o repreendeu e disse: “ndo, foi para encontrar um monte de coisas de
familia, da familia dele” (BRUNA). Ao olhar outra vez para aquelas imagens, Bruna faz um

desenho e mostra-o para mim:

Aqui é o homem na casa dele. A 4gua ja subiu e ele vai descendo para o fundo do mar, nas
casas que ele construiu para baixo e que a agua ja encheu. L4, ele lembra do tempo da
familia dele, que estava reunida; de quando a filha ia de barco para a aula, e da primeira
casa, que ainda era sem agua (BRUNA).

Da mesma forma, Erica, num primeiro momento, sinaliza casas uma em cima da outra,
mas, ao ser questionada novamente sobre aquelas imagens vistas, afirma: “eram casas feitas
de cubos, que iam sendo construidas conforme a dgua subia” (ERICA).

No caso da convocacgdo a palavra provocada pela imagem na relacéo da crianga consigo
mesma, vemos isso se efetivar das mais distintas formas, por meio da Libras e da lingua
portuguesa escrita — no caso das criancas que ja tinham um nivel de aquisi¢do linguistica do
portugués mais avancado, por exemplo, elas liam as legendas e logo em seguida escreviam no
ar a datilologia da palavra para, depois, fazer o sinal correspondente. Alguns desses casos
puderam ser vistos durante o filme A bela e a fera (2017). Como Bruna, Erica e Luiza sio as
trés criancas mais fluentes da turma, tanto na lingua de sinais quanto no portugués escrito, em
diversos momentos viamos essa convocacgdo a palavra por meio de suas sinalizagdes. Em uma
delas, Bruna, tentando compreender a legenda, escrevia a datilologia da palavra, e logo em
seguida o sinal correspondente: “N-U-N-C-4, nunca”’ (BRUNA). J4 Erica, ao ler uma das frases,
sinalizava: “agora, eu nd0 sei mais o qué... nunca o qué.... D-O-/” (ERICA). Bruna, vendo-a

fazer a datilologia da palavra “d6i”, ajudava-a a traduzir exatamente a fala da personagem com
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o sinal correspondente e Erica, entdo, voltava a fazer a frase: “agora, néo sei o que tenho, que
doi” (ERICA).

Jano filme Coraline (2009), Erica, a todo o momento, lia as legendas e em seguida fazia
0s sinais correspondentes, juntamente com as expressdes que ddo a entonacédo nas frases: “ndo,
vocé ndo vai. Ah, ok, desculpa” (ERICA). Isso porque a convocagéo a palavra provocada pela
imagem, em muitos momentos, exigia da propria crianca a expressdo dos sentimentos dos
personagens. Algumas cenas, em especial, demandaram das criancas expressfes faciais e
corporais de ansiedade, susto, alegria, medo, dor, tristeza, muitas vezes realizadas juntamente
com algum sinal. Destacamos aqui um desses momentos, ocorrido durante o filme Vida de
cachorro (1918), de Charles Chaplin. Em uma das cenas, Chaplin sai do saldo de danca fugindo
do copeiro e de dois ladrdes. Ao verem essa cena, as criangas sinalizaram a palavra “rapido”,
juntamente com risadas e a expressdes de ansiedade. Em outro momento, durante o filme A
bela e a fera (2017), ao ver a cena em que o principe (ainda como Fera) comeca a ficar tonto,
pois o feitico que a bruxa lancou sobre ele esta matando-o, Bruna disse: “ele estd tonto”
(BRUNA), ao mesmo tempo em que fez a expressao facial e corporal de tontura e fraqueza. Em
seguida, voltou seu olhar para a cena e fez expressdes de dor dando-nos a entender gque estava
sofrendo, junto com o principe, a morte dele.

O resquicio de som é outro elemento que trazemos para exemplificar a poténcia que a
imagem, na relacdo com a crianca surda, tem de convocar a palavra. Ou seja, por meio do
resquicio auditivo de algumas criancas, estas conseguiam compreender, por exemplo, uma cena
de suspense, a melodia de uma mdsica ou a conversa entre 0s personagens. Bruna, ao ouvir o
inicio da musica tema do filme A bela e a fera (2017), olha para Erica e diz: “essa miisica é
bonita” (BRUNA). Outro exemplo é o de Luiza e Lara, durante Coraline (2009). No filme, um
pouco antes de a mae da menina Coraline se transformar em um monstro e prendé-la no espelho,
as duas meninas ndo estavam prestando atencdo no filme. Mas, ao ouvir, pelo resquicio de
audicdo, o som do suspense presente na cena, logo voltaram seu olhar para a tela, como se
tivessem levado um susto. A compreensédo de que aquela cena era uma cena de suspense foi
percebida pelas criangas que ndo tém resquicio auditivo por meio da necessidade de
complementos visuais. Esses complementos visuais dizem respeito a configuragdo do ambiente
na cena, as expressdes faciais dos personagens e movimentos que eles realizam, ou a
concentracdo por tempo mais longo em um rosto ou em um local, além da vibragdo do som em
maior intensidade durante os efeitos sonoros ou musicas do filme (algo ja discutido com mais

detalhnamento no capitulo anterior). italo, por exemplo, olha a mesma cena atento e, quando a
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mée de Coraline se transforma em um monstro, sua expresséo facial vai mudando, numa mistura
de espanto e nojo. No &pice da cena, quando a mae de Coraline joga a menina para dentro do
espelho, italo, pelas expressdes corporais dos personagens, bem como pela queda sofrida pela
menina, pula da cadeira — nos permitindo dizer que ele levou um susto — e toca em Pablo. Pablo,
que esta olhando a mesma cena sem esbogar nenhuma reacdo, leva um susto com o toque de
italo. Ao perceber que seu colega levou um susto com a cena, Pablo reage com espanto também,
fazendo o sinal de “monstro”. Tanto [talo, quanto Pablo, precisaram buscar complementos
visuais para entender a cena: a transformacéo do corpo e do rosto da mée de Coraline; o rosto
assustado da menina; a queda de Coraline quando sua mée a jogou no espelho; além da
percepcéo, no rosto do colega que assiste a mesma cena, de que aquela se trata de uma cena de
suspense. Ja, Bruna e Erica, primeiramente olharam toda a cena até o seu apice sem esbocar
nenhuma reacdo. Elas sinalizaram a fala da mae: “um, dois, trés” (ERICA). Erica, entdo,
perguntou para Bruna: “o que ela vai fazer? ” (ERICA), e Bruna respondeu: “ela pega a menina
e vai jogar no espelho” (BRUNA). Erica olha a explicacdo de Bruna e rapidamente volta seu
olhar para o filme. Quando a mée de Coraline joga-a no espelho, Erica sinaliza com o olhar e
expressdo de espanto: “nossa” (ERICA).

Destacamos outra experiéncia sonora por meio do olhar na fala de Livia, que ndo
apresenta resquicio sonoro algum, quando questiona a pesquisadora durante 0 média-metragem
O fim do recreio (2012), provavelmente a titulo de confirmacdo: “por que as criancas estdo
gritando com placas e gritando em grupo?” (LIVIA). Naguela cena, ndo havia descri¢do
informativa sobre criancas gritando, mas o olhar de Livia para a imagem permitiu com que ela
compreendesse visualmente tais elementos sonoros.

Trazemos, ainda, o exemplo daqueles que sabiam fazer leitura labial e que buscavam
fazer tal leitura dos personagens, recorrendo a legenda para a completude da ideia/fala
(sobretudo porque, muitas vezes, os personagens dialogavam em lingua estrangeira — algo que
0 surdo ndo tem como saber necessariamente em um primeiro momento). Destacamos, nesse
caso, a conversa entre Bruna e Erica, ap6s tentarem entender e reproduzir a fala dos personagens
do filme (musical) A bela e a fera (2017). Sem sucesso na tentativa, Erica reclama: “a
pronuncia dela [protagonista, Emma Watson] é diferente” (ERICA), referindo-se a articulagdo
das palavras pela boca da personagem. Ao ndo conseguir compreender a fala da atriz — pois ela
é inglesa —, logo focam seu olhar novamente na legenda, realizando simultaneamente a
sinalizagdo das frases lidas, como segunda tentativa de “entender” o que estava sendo dito

naquela cena.
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O que essas formas téo distintas de estabelecer relagdo com a imagem (e, ali, com ela,
a emergéncia da palavra como algo ndo necessariamente complementar, mas necessario)
parecem indicar € algo que diz respeito a propria imagem enguanto ato e processo, em que

ganha evidéncia

a experiéncia da relacdo de um sujeito com a imagem — o ‘inquietar-se diante
de uma imagem’. Esta relacdo envolve, para além do ‘ver’, uma dimensao
fenomenoldgica que obriga a relacionar o sensivel e o inteligivel, ou seja, a
considerar como uma determinada imagem atinge um sujeito” (ALMEIDA,
2016, p. 32).

Em seu conjunto, tais acdes (sejam aquelas que falam de uma forma de ver com o outro
— portanto, que convocam ao didlogo —, sejam aquelas sobre uma combinacéo especifica do
sujeito consigo mesmo entre palavra e imagem) apontam para uma singularizacéo do olhar da
crianca surda.

Com isso, chegamos a uma importante consideracdo: o fato de que nesta forma
especifica de olhar eclodem significados, tdo complexos, quanto dindmicos, “num fluxo, amplo
e continuo, de pensamentos que [ela, a imagem] sabe carregar” (SAMAIN, 2012, p. 158). Mais
do que isso, a imagem mostra-se como “lugar de um processo vivo, ela participa de um sistema
de pensamento” (Ibidem). Ou, mais, “a imagem ¢ pensante” (Ibidem), ndo por ela mesma, mas
mediante a relagdo que ela convoca com o sujeito que a olha, entre ela e aquilo que o sujeito
traz consigo, faz consigo.

Ver uma imagem e inquietar-se com ela diz respeito ndo apenas a imagem em si, cOmo
temos defendido, mas a um amplo conjunto de relagdes entre a imagem e a crianga. O que
queremos dizer com isso? Queremos dizer que a forma como vemos uma imagem altera a
relagdo que estabelecemos com ela. Ou, em outras palavras, e mais uma vez: os sentidos da
imagem ndo estdo nela, mas na complexa relacdo que se estabelece entre a imagem e o sujeito
que a olha, no proprio “ato de espectatura” (DUARTE, 2005, p. 87).

Assim, no momento em que seu olhar se choca com as imagens dos filmes, e quando
estes exigem da crianca sua palavra, seu ato de fala (seja ha companhia do outro, seja consigo
mesma), entendemos que é nesta composi¢do que as imagens produzem sentidos, que
juntamente com elas e nelas constroem-se questionamentos — dai, pois, sua importancia,
inclusive politica, ja que ver ndo € “sd” ver: “como lugares de questionamento, lugares dentro

dos quais, escrevemos, também, nossa historia” (SAMAIN, 2012, p. 162-163).
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8.2 DIALOGOS COM A IMAGEM: A NECESSIDADE DO COMPANHEIRO

Discutimos, até aqui, 0 modo como o conceito de imagem como relacdo pdde ser
evidenciado nas sessOes de filmes com as criancgas surdas. Destacamos, para tanto, o quanto as
criangas da pesquisa demonstraram, em determinados momentos, a necessidade de diversos
elementos dinamicos para a construcdo do ato de ver (de diadlogos a confirmacdes com o colega
ou com a pesquisadora, de pistas sonoras a outras, visuais). Gostariamos agora de aprofundar
um elemento decisivo neste processo: a presenca do outro, a poténcia e o destaque que sua
presenca concentra na relagdo da crianga surda com as imagens.

Para pensar no conceito de outro e aquilo que ele implica, valemo-nos das discussdes
empreendidas por Michel Foucault (2011) sobre a figura do outro, fundamental e necesséaria
para a constituicdo do sujeito. Pretendemos, neste capitulo, definir os contornos do que
podemos, hoje, entender como “outro”, sobretudo naquilo que ele sugere de imprevisivel e
potente.

Iniciemos, portanto, contextualizando o marco teoérico foucaultiano e indicando que o
conceito de “outro”, para o autor, emerge de seus estudos sobre a cultura greco-romana e aos
modos como, para pensar a relacdo do sujeito com a verdade — na qualidade de exercicio
decisivo para a constituicdo ética de si —, se fazia indispensavel uma relagdo com o outro,
assumida como constituidora, problematizadora, tensionadora do proprio sujeito e de suas
praticas. Ndo por acaso, e ironicamente, a relacdo consigo mesmo, para 0s gregos, se fazia
inseparavel de uma relagdo com o outro.

Por que, de certo modo, trazemos a discussdo sobre o outro aqui, de modo renovado?
Porque as analises das oficinas apontaram para a necessidade da presenga de um ‘“outro”
configurado diferentemente nas formas de ver o filme. Ainda que as discussdes sobre a presenca
do outro em forma de “amigo” sejam recorrentes nas discussdes foucaultianas sobre a cultura
greco-romana, mas também em tantos outros debates no &mbito da filosofia, gostariamos aqui
de destacar o aspecto ligado a confianca depositado no outro e a forma como isso se fez presente
durante as oficinas e nas formas de as criancgas verem as imagens.

Falar de confianca, neste contexto, remete nao apenas a uma relagéo entre amigos, mas,
acima de tudo, a uma ética da amizade. Nesse sentido, trata-se de uma ética que néo
necessariamente busca certa relagdo com outrem marcada pela identificagdo ou semelhancas

entre seus atores, mas, sobretudo pela diferenciagdo, por um estranhamento entre ambos. Esse
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estranhamento pode ser provocado pelas mais diversas assimetrias pessoais, sejam elas
intelectuais, fisicas ou emocionais, que demonstram modos de ser singulares, mas que, se
abertos uns aos outros, possibilitam o convivio com modos de existéncia distintos. Modos de
existéncia dispares, ao se encontrarem, ndo tém por objetivo a perspectiva de unidade ou a
apreensdo de um sobre o outro com vistas a uma identificacdo, classificacdo, tornando-se um
dos sujeitos, igual ao outro. Pelo contrério, a ética da amizade pressupde a acolhida do outro
em sua alteridade, investida na constituicdo de modos de vida comuns, mesmo em suas
diferencas.

Como condicdo e como meio de uma ética da amizade, Pagni (2016) pressupde certa
relacdo de confianga entre os envolvidos. A confianga, nesse sentido, estaria relacionada a “um
ter fé em si, em alguém ou no mundo, independente do que se espera restituir como ganho
pessoal” (PAGNI, 2016, p. 359). A confianga, como primeiro passo — e, portanto, sem qualquer
garantia de efetivacdo — para se estabelecer uma ética da amizade, parte da abertura ao outro,
do expor-se ao outro, deixando em suspenso a desconfianga, na expectativa do que “ainda pode
surpreender, no desconhecido, no que nao se espera um retorno” (Ibidem). Apesar de ndo haver
garantias, ja que a confianca é o principio do estabelecimento de uma ética da amizade, a

confianca consiste em um

‘poder generoso’ que pode fazer com que, ao crermos no mundo, encontremos
ai novas e surpreendentes fluxos de vida, capazes de mobilizar nossas forcas
vitais para dar-lhes fluidez, desde que nos fiemos nas nossas disposicoes,
energias e potencialidades para e na confluéncia da dos outros para converté-
las em ato (PAGNI, 2016, p. 360).

A confianga, assim, investe numa relacdo entre amigos que, mesmo sabendo das suas
diferencas e apesar do estranhamento que suscita, implica na experiéncia comum produzida
justamente de uma relacdo dispar. E nisso, alis, que consiste a confianca: na sensibilidade a
diferenca do outro, ndo com vistas a transforma-lo no que para mim é desejavel, mas na
potencialidade mesma da relacdo na diferenca entre ambos, em sua diferenca insuperavel.

A confianca no outro foi observada na pesquisa na condicdo de trazer o colega, o
companheiro de filme, como esse outro confidvel, para justamente ver o filme. Nota-se, nesse
sentido, que as criangas escolhiam de antemdo ao lado de quem sentar e tal escolha, mais do
que determinar afinidades escolares ou gostos estéticos, era uma escolha concebida também por

uma questdo de confiabilidade no colega, a fim de poder estar com ele durante o filme, solicita-
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lo e investir em sua relagéo de credibilidade para o “entendimento” do filme. As escolhas dos
companheiros para fazerem parte dessa trama dialégica com a imagem foi se configurando
desde as primeiras oficinas e as conversas, duvidas, explicacdes ocorriam frequentemente entre
0s mesmos companheiros. Ou seja, amigos sentavam-se proximos uns dos outros, independente
de eles serem ou no colegas de turma. Exemplo disso é que em todas as sessdes Bruna e Erica
sentaram-se proximas ou ao lado uma da outra — eram, pois, amigas, ainda que néo colegas da
mesma turma. Por vezes, Yuri sentava-se junto a elas, mas a necessidade uma da outra se
mostrou presente em quase todos os encontros. A formacdo de outras duplas ou trios de
confiabilidade também foram visiveis, como a composta por Tanize e Livia e aquela composta
por Ryan, Italo e Pablo — este Gltimo transitando e compondo dupla também com Lara e com
Gabrielle.

A essas escolhas especificas, e que foram se mostrando cada vez mais sélidas, podemos
atribuir certa relacdo de amizade, tecida pelos principios de confiabilidade e de credibilidade.
Tais principios podem se manifestar de forma muito potente, tal como na conversa entre Bruna
e Erica: durante o filme A bela e a fera (2017), Erica e Bruna conversam sobre as cenas e falas
dos personagens, uma ajudando a outra no entendimento das legendas. Num dado momento,
elas estdo em uma relagdo de confiabilidade tio profunda que Erica pergunta para Bruna: “o
que é D-1-G-0?” (ERICA). Ao que Bruna responde: “é o nome dele” (BRUNA) (referindo-se
ao personagem). A credibilidade de Bruna para Erica é tamanha que a mesma no questiona
sequer a possibilidade de a palavra significar outra coisa.

Este excerto nos leva a pensar a crianga que assiste a imagem e a relacdo que ali
estabelece com o companheiro de filme nos termos de uma confianga — e em como isso, de
fato, é parte constitutiva do ato de olhar. Nesse sentido, ndo é porque Bruna deu uma resposta
que confortou Erica que podemos dizer que haja, nessa relagdo, um dominio de uma “do alto
de um saber” em relacdo a outra “ainda em estado imaturo” (ORTEGA, 1999, p. 133).
Ressaltamos, no entanto, a necessidade de, no dialogo com a imagem, trazer a fala do outro (de
um colega, por exemplo) eleito como imprescindivel seja para a propria relagdo com a imagem,
seja para “pensar-Se a Si mesmo em relacdo ao outro” (MARCELLO, 2009, p. 223). Em uma
palavra, para as criancgas surdas, o ato de ver € investido, ele mesmo, de um ato de confianca.

Essas relagdes podem ser encontradas também quando Pablo, no filme Vida de cachorro
(1918), fala para Lara: “vocé viu la? Ele coloca o cachorro dentro da cal¢a” (PABLO). E Lara
responde: “Sim!/” (LARA). Logo em seguida, os dois dao risadas e continuam a assistir ao filme.

Ou, durante o filme Coraline (2009), quando Pablo fala para italo: “olha, eles querem colocar
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os botées nos olhos dela” (PABLO). E italo diz: “é verdade” (ITALO), confirmando para o
colega sua propria fala, sua “compreensdo” sobre o filme. Da mesma forma, vemos a
expectativa de Erica de que Bruna Ihe confirme se é ou ndo preciso morrer para ter os olhos de
botbes: “mas ela ndao quer e joga longe a caixa [fala de Bruna referindo-se a cena em que
Coraline ndo quer que sua ‘mae’ costure os botdes em seus olhos]. Ai, eu ndo gosto dessa cena”
(BRUNA). Erica a questiona: “mas precisa morrer para isso?” (ERICA), e Bruna responde:
“Ndo sei, mas a mae dela é mad, se transforma” (BRUNA). Ndo conformada com a resposta da
colega, Erica tenta mais uma vez a confirmacdo: “Olha, a boca dele é caida. Acho que eles
morreram. Os trés” (ERICA). Bruna, entdo, responde: “Sim, porque a mulher pregou os olhos
deles e eles foram morrendo” (BRUNA). Conformada agora com a resposta da colega, Erica
completa: “eles viraram fantasmas” (ERICA). Encerra-se a conversa apos Erica ter conseguido
sua resposta, o que lhe permite o “entendimento”: a palavra garantida por parte de sua amiga
para continuar vendo o filme.

O ato questionador das criangas e a inclusdo de outros na sua relagdo com a imagem
pode sugerir o propdésito ultimo de confirmacdo de seu entendimento sobre o filme. Essas
percepcoes nos propdem uma experiéncia do olhar da crianca surda que parte de um pressuposto
do que ¢, afinal, entender e, talvez mais do que isso, de que “entender” ¢ algo que se efetiva
também na coletividade. Nesse sentido, Fantin (2006), em sua pesquisa de doutorado Criancas,
cinema e midia-educacdo: olhares e experiéncias no Brasil e na Italia, afirma que a
compreensdo de um filme sup&e um ato dialogico da crianca com o filme, mas também com a
palavra do outro, com as mediacdes que interferem na palavra da crianca, como aquelas do
amigo, do professor ou do grupo que com ela assiste ao filme. A palavra do outro, portanto,
segundo a autora, “revela as identificacdes que qualificam o significado diferentemente
conforme o olhar do outro, em novas possibilidades de impressdo” (FANTIN, 2006, p. 171).
Ver um filme com o colega pressupde uma relacdo em que se constroem sentidos sobre o que
se V&, principalmente porque essa relacdo, na medida em que dialdgica, inclui as opinides,
sentimentos e significados do outro. Essas opinifes, sentimentos e significados funcionam
como confirmagdo de entendimento e muitas vezes também servem como “inspiragdo nos
momentos em que as criangas dizem alguma coisa [sobre o filme] no ‘embalo’ de outras”
(Ibidem).

Fantin (2006) afirma, ainda, que, em sua pesquisa, as criangas estabeleciam dialogos
com o filme, muitas vezes mediadas pelo dialogo e pelo olhar do outro. Decorrente dessa

relagdo com o colega, as falas, as interpretacdes sobre o filme, por vezes, eram muito
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semelhantes entre algumas criancas. Para a autora, a compreensdo do filme vai além das
percepc¢Oes iniciais da crianga, pois essa compreensdo pode ser ressignificada quando se discute
o filme, quando falam sobre o tema do filme e quando os sujeitos compartilham suas impressoes
com 0s outros, “num processo de narragdo e (re)interpretagdo” (Ibidem) de cada um. No caso
de nossa pesquisa e daquilo que temos dito, “entender” aqui s6 tem significado ndo apenas pelo
que a crianga surda “compreende” (como explicado anteriormente), mas a partir do outro, que
diz a ela, confirma a ela, que ela esta ou estara, sim, “entendendo”. Como exemplo, trazemos
uma situacdo protagonizada por Pablo e Lara durante o filme Vida de cachorro (1918). Pablo
chama Lara e pergunta: “o sinal que ele fez de cachorro estd certo?” (PABLO). Lara responde
que sim (referindo-se a mimica que Chaplin faz no filme para a palavra “cachorro”, hoje
considerada também o sinal). J& em outra sesséo, ao assistirem ao filme A bela e a fera (2017),
Bruna comenta: “V-O-L-T-A-R. Esse sinal /executando o sinal referente a palavra ‘voltar’]”
(BRUNA). Erica, entdo, diz: “ah, ‘voltar’ [e faz o sinal de voltar]. F-I-N-A-L. Esse sinal
[fazendo também o sinal de ‘final’, a fim de diferenciar os dois e contextualiza-los na legenda] ”
(ERICA). O entendimento, enquanto ato constituido coletivamente, podera, portanto, se
configurar como uma experiéncia especifica com a imagem pela crianca surda, algo que parte
também da presenca do outro — neste caso, o colega. Este “entender”, no entanto, ndo parte de
um principio harmonioso; ele ndo parte, num primeiro momento, de uma concordancia mutua
e serena. Antes disso, ele parte também de relagdes de conflito e de discordancia que se
estabelecem nas relac6es de confiabilidade entre amigos.

Ao mesmo tempo, ao longo dos encontros, a pesquisadora também foi tomando, ou
deixando-se tomar, pela confiabilidade na relacdo de amizade com as criangas — algo que foi se
tecendo aos poucos, desde os primeiros encontros, quando, por exemplo, expliquei-lhes o que
iria fazer em termos de pesquisa, o porqué iria fazer e como; quando deixei-lhes visualizar as
cameras de video e manusea-las. Tais acdes e conversas, muito mais do que “tentar conquistar”
as criancgas, oferecendo-lhes algo em troca, foi compondo minha relacdo com elas no sentido
que Skliar (2014, p. 49) afirma sobre a amizade: “na amizade hd uma conversa com palavras e
sem palavras: a manifestacdo extrema do estar, que ndo admite cogni¢do nem superposicao de
autoridade”.

N&o queremos, com isso, cometer 0 engano de dizer que, na posi¢do em que ocupo Como
pesquisadora e organizadora das oficinas, ndo carrego ou nao seja investida de uma relacéo de
poder no contato com as criangas, no sentido de uma posigéo ja estabelecida socialmente por

um adulto, em sala de aula e quando demandando algo das criangas. No entanto, no processo
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de construgdo das relagOes, no desenvolvimento das oficinas e, principalmente, no
deslocamento que fiz como pesquisadora (deslocamento sugerido pela banca na ocasido de
minha defesa de projeto, ndo assumindo, sempre que possivel, tal papel e assim deixando de
lado um tanto de disciplina que até entdo se fazia presente), permitia agora outras dinamicas,
aparentemente corriqueiras, mas fundamentais nos termos de uma relagdo de confianga: as
criangas passaram a participar da escolha dos filmes, passaram a poder, agora mais abertamente,
sair da sala quando quisessem, pausar o filme ou conversar e fazer comentarios durante o filme,
além de termos alterado a estratégia das atividades, agora ndo mais demandadas a elas ap0s o
filme.

A confianga em mim por parte das criancas pode ser percebida, por exemplo, durante o
curta-metragem Min e as maozinhas (2018), uma animagdo em que a personagem principal é
surda e todo o enredo e os didlogos sdo em Libras. Por ser uma producao de outro estado, muitos
dos sinais eram diferentes daqueles que as criangas conhecem. Isso porque, apesar de a Libras
ser a lingua de sinais do nosso pais, ela possui certa variagdo quanto a elaboracdo dos sinais.
Sua variabilidade diz respeito as diferencas regionais, socioculturais e estruturais, que levam
em consideracao o espac¢o e tempo da lingua, mas que, assim como todas as linguas, ocorre de
forma n&o planejada — assim como “quando seus usuarios entram em contato com outras formas
de sinalizagdo e fazem com que o repertorio de sinais fique mais diversificado” (MACHADO
e WEININGER, 2018, p. 54).

Durante o curta-metragem as criancas copiavam os sinais realizados pela protagonista e
0s demais personagens — como, por exemplo o sinal de “bom dia” ou o sinal de “sapo” — e, logo
em seguida, realizavam o sinal que eles conheciam, aquele de seu cotidiano. Em alguns
momentos, eles se olhavam e perguntavam uns para 0s outros se 0s sinais que 0S personagens
da animacdo estavam fazendo estariam corretos, pois 0s sinais ndo eram 0s mesmos que eles
utilizavam. Apesar de os sinais serem diferentes, e como a animacéo € algo bastante visual, as
criangas ndo tiveram dificuldade de saber a que cada um dos sinais se referia. Quando
terminamos de assistir ao desenho, questionei as criangas sobre os sinais ali vistos e elas me
responderam que acharam estranhos os sinais, pois ndo eram 0s mesmos que elas conheciam.
No intuito de confirmarem seu entendimento sobre 0s sinais vistos, elas comegaram a fazer os
sinais da animacéo e, logo em seguida, faziam o sinal correspondente ao que eles conhecem
para, enfim, me perguntar se a correspondéncia entre os sinais estaria correta. Para todos 0s
sinais vistos no desenho, elas buscavam em mim, a pesquisadora ouvinte — que, apesar de saber

Libras, tem essa lingua como sua L2 —, a confirmacéo do sinal que eles conheciam. Em outras
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palavras, tal exemplo demonstra a confianga em alguém que ndo tem a Libras como sua
primeira lingua, para confirmar seu entendimento sobre determinados sinais sobre sua prépria
(primeira) lingua.

A confianca em outrem que ndo € surda nos indica, digamos, certo “crédito” por parte das
criangas com relacdo a mim. Poderiamos entender aqui que tal crédito se relaciona ao “fiar em
si e nos outros” que assume “a gestdo de afetos e de uma aposta num outro de si”’, conforme
Pagni (2016, p. 360). Nesse sentido, o crédito das criancas em mim poderia pressupor uma
aposta na minha afirmacéo sobre sua propria lingua; uma aposta que podera ou ndo ser errante,
mas que, “advertidamente ou ndo, se joga e se poe em risco” (Ibidem, p. 360). Nessa condicao,
se colocar em risco sobre o que fala, sobre a veracidade do que fala e sobre a receptividade do
que fala, é colocar-se frente ao outro, sem certezas da aceitacdo por parte do outro. Ter esse
crédito é, portanto, conforme o autor, assumir o “carater errante de sua vida e se [aventurar]
numa relagdo em que o confiar em si, no mundo e nos outros nao pode estar ausente” (Ibidem).

A confianca em mim, como primeiro passo, foi sendo tecida e estreitada a ponto de, até
mesmo, a relacdo das criangas com a camera que as filmava ser modificada. No primeiro
encontro que tive com as criancas, expliquei-lhes sobre a necessidade das cameras e como
funcionavam. Disse também que, se assim acorddssemos, as cameras estariam em todas as
oficinas, filmando os nossos encontros. O estranhamento de ser gravado, o cuidado com suas
falas e até mesmo a reatualizacdo de falas das criangas surdas — quando, em um primeiro
momento, falavam alguma coisa e logo se davam conta que estavam sendo filmadas ou quando
eram alertadas pelos colegas sobre a gravacdo — foram, aos poucos, se tornando indiferentes,
no sentido de que, nos Ultimos encontros, as criangas ja ndo se importavam de a cadmera estar
ali, registrando suas acdes e seus dizeres. 1sso nos pbe a pensar e relacionar a prépria cAmera
como algo que, quando é olhada, também nos olha. Apesar de, todas as criancas terem acesso
ao celular e habitualmente utilizarem a cadmera do aparelho para fazerem selfies e registrarem
momentos — informacgdes obtidas no primeiro encontro com as criangas, quando conversei com
elas sobre a camera e fiz algumas perguntas a fim de conhecer sua familiaridade com filmadoras
e aparelhos mdveis —, via-se, nos primeiros encontros, certo estranhamento para com as
cameras. De certo modo, apesar da familiaridade com tais aparelhos, ao olharem para eles, as
criangas sabiam que estavam sendo vistas, observadas em momentos e situagdes em que elas
ndo estavam no controle desses equipamentos, em lugares que comumente elas ndo estariam

sendo vistas especificamente por uma camera.



167

A0s poucos, esse estranhamento e, a0 mesmo tempo, essa familiaridade com a camera,
foi sendo transformada e elevada a um outro nivel. Com o decorrer das oficinas as criangas,
apesar de verem as cameras ali presentes, passaram a conversar mais durante a exibicdo dos
filmes, a conversar mais sobre o proprio filme que estavam assistindo e, principalmente, sobre
assuntos aleatorios, que ndo correspondiam ao proposto pela oficina. Elas falavam sobre brigas
no recreio, namoros, Xingamentos e, por vezes — cada vez mais raras no decorrer dos encontros
—, lembravam que algo as olhavam e rapidamente mudavam suas falas.

Olhar para a cadmera, portanto, tem muito mais a ver com a relacdo que a crianca
estabelece com ela e comigo do que da propria cAmera enquanto testemunha dos dizeres da
crianca. Compreendemos que, pela relagdo de confiabilidade tecida, bem como pelo
desprendimento das significacdes sobre a cAmera como captura do real, como registro de fatos
e dizeres ou como testemunha do que é dito/feito, a relacdo estabelecida entre crianca surda e
camera, entre crianga surda e pesquisadora e, com efeito, entre crianca surda e imagens ganhou
outras formas de ser e fazer-se potente.

Em resumo, nossa intencdo aqui foi discutir as diferentes nuances pelas quais a
necessidade do outro, do companheiro é compreendida como constitutiva no didlogo da crianca
com as imagens. Colocar em cena 0 outro — aqui assumidos pelas figuras do colega e da
pesquisadora —, verificou-se de tamanha importancia na descricdo dos encontros que, ao
caracterizar as diferentes formas pelas quais isso ocorria, descreviamos, igualmente, elementos

da propria composicdo da relacdo da crianca surda com a imagem.

8.3 DIALOGOS COM A IMAGEM: A NECESSIDADE DA SOLITUDE

Se até agora vimos delineando as possibilidades de didlogo com a imagem pela crianga
surda, bem como quando esse didlogo se da com a presenca do companheiro, também
observamos que, em alguns momentos, havia um didlogo que se bastava entre crianca e
imagem, ndo no sentido de uma suposta completude, mas no sentido de que, ao externalizar sua
fala por meio da lingua de sinais, parecia ser a si mesma que a crianca se dirigia para reafirmar,
entender, tensionar aquilo que via. Isso se mostrou mais explicito durante as sessées quando,
em alguns momentos, se via a crianga fazendo sinais ou a datilologia da palavra para si mesma,
e até mesmo quando deixava externalizar suas expressdes ou debatia consigo mesma sobre

cenas dos filmes.
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Destacamos o episddio ocorrido durante o filme A bela e a fera (2017). Apesar de, em
alguns momentos, as criangas necessitarem da presenca de seu colega ou da pesquisadora no
didlogo com a imagem, em outros, elas simplesmente estabeleciam tal dialogo sozinhas,
reproduzindo para si mesmas, por meio de sinais, 0 que aparecia nas legendas, traduzindo para
a Libras o que liam ali. Nesse dia, Bruna, ao olhar uma cena, fala para si mesma: “amor, prova
de amor. Lua...” (BRUNA). Ela tentava traduzir simultaneamente para Libras aquilo que lia na
legenda em portugués — por vezes ndo conseguindo ler a frase por completo ou néo
compreendendo algumas palavras, por vezes tendo éxito ao produzir uma frase inteira.

No contato e relacdo estabelecidos entre as criancas e a imagem dos filmes, elas foram,
aos poucos, sendo convocadas ao didlogo. Em certos momentos, tal experiéncia convocou-lhes
a outros modos de olhar, de pensar, e de criar dialogos, sendo, com isso, convidadas a um tipo
de relacdo consigo mesmas. O dialogo entre Bruna e o filme O fim do recreio (2012) mostra
um envolvimento consigo, no sentido de trazer para esse didlogo suas lembrancas: “ah, eu
conheco isso, ja usei” (BRUNA) — referindo-se aquelas bombinhas que explodem quando
langadas ao chdo, chamadas “estalinhos”. Bruna traz para esse dialogo lembrancas de seu
cotidiano, a fim de estabelecer sentidos ali, para aquela imagem, de outras maneiras. Inserir-se,
colocar um pouco de si, daquilo que faz parte de si enquanto memoria, foi a forma encontrada
por Bruna para dar sentido ndo somente a cena da bombinha, mas para contextualizar a si
mesma naquela imagem, bem como as cenas seguintes do filme. Em outra oficina, enquanto
assistiamos ao curta-metragem Cidade Colorida (2014), Bruna e Erica, por vezes, conversavam
sobre 0s sinais, mas em determinados momentos, via-se a necessidade de estarem sozinhas para
ler a legenda e, logo em seguida, fazerem os sinais. As duas comecgaram a ver o curta-metragem
juntas, uma sinalizando para a outra o que liam na legenda, como forma de mutuamente se
ajudarem. Mas, ap06s algum tempo, cada uma retomou seu espaco (anteriormente, as duas
meninas estavam com 0s corpos bem proximos uma da outra e, no momento em que pararam
de compartilhar suas falas, cada uma voltou a sentar-se em sua cadeira, com outra postura e
afastando seu corpo do da colega), individualizando, assim, sua relagdo com as imagens. Nesses
momentos, vemos as falas sinalizadas das meninas e seu pensamento sobre o que sinalizam:
Bruna diz “boa noite gato... nd0 sei 0 qué. Saiide, médico” (BRUNA). Ao mesmo tempo, Erica
fala: “boa noite... tudo novo, sem cor” (ERICA) — com expressdo de estar se perguntando o
porqué e buscando ao mesmo tempo respostas de a cidade, no dia seguinte, estar sem cor
novamente. A solitude, nesses exemplos, podem nos sugerir outras formas possiveis de ver as

imagens, pois indicam que nesses encontros foram constituindo-se, como Fischer e Marcello
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afirmam em relacdo a pesquisa realizada com jovens, uma maneira diferente de assistir aos
filmes, novas formas de “ver a si mesmo, de sentir-se também ‘visto’ por aquilo que se viu”
(FISCHER e MARCELLDO, 2016, p. 15).

A necessidade da soliddo em determinados momentos demonstra para nds que, por
exemplo, quando a crianga fazia a datilologia da palavra que leu ou tentava sinalizar uma frase
que acabou de ler na legenda, ela, em tese, ndo precisava de mais ninguém além dela mesma.
A necessidade de fazer para si mesmo o sinal, a palavra ou a frase nos permite pensar que sua
necessidade era a de si mesma. Diante dessa necessidade de sinalizar para si 0 sujeito se torna,
de certa maneira, responsavel pela forma de rearticular o ja dito. E dai que podemos sugerir
que uma certa funcéo de sujeito da enunciagdo possa estar em questdo, justamente a partir de
um estilo particular presente na forma com que as criancas estabelecem o didlogo com as
imagens.

Mais precisamente, entendemos que, ao articular em Libras uma possivel frase lida na
legenda, a complexidade presente na traducdo de uma lingua de base oral para uma lingua que
é de natureza gesto-visual, ja demanda certa singularidade, certa “assinatura” (nos termos de
Fischer [2005], por parte de quem a traduz. 1sso porgue a traducao de algo lido no portugués e
traduzido para a Libras ¢ complexa e tem efeitos “na percepcao e na propria producao dessas
palavras que séo processadas diferentemente das palavras produzidas com linguas faladas”
(SEGALA e QUADROS, 2015, p. 356). A lingua de sinais, portanto, possui caracteristicas
distintas das linguas orais, tendo como diferencas principais o uso do aparelho fonador, sendo
suas “unidades minimas sucedidas de forma linear, no tempo” (CALIXTO e LOBATO;
BENTES, 2020, p. 111), enquanto aquelas se utilizam das maos ¢ do corpo “em um espago
multidimensional e suas unidades minimas, expressas por configuracdo de mao, ponto de
articulacdo da méo no corpo ou no espaco, movimento e orientagdo da mao, que se ddo de forma
simultanea, ndo linear, no tempo” (Ibidem).

Além disso, quando o surdo faz a leitura do texto escrito no portugués e busca transp6-
lo para sua lingua, se utiliza de recursos visuais a fim tornar tal leitura mais compreensivel em
Libras. Esses recursos podem compor-se da soletragéo de palavras seguidas do seu sinal ou do
sinal de que o surdo acredita associar-se a palavra; da substituicdo de algum sinal que ndo se
encaixou bem na frase quando traduzido de forma literal do portugués para a Libras; da
utilizacdo de classificadores para compreenséo de determinado termo, dentre outras estratégias
que tém como objetivo a compreensdo e melhor contextualizacdo das frases nas duas linguas.

A organizagao interna dos textos lidos em portugués e traduzidos para a Libras ¢ “influenciada,
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por um lado, pela gramatica da lingua de sinais e, por outro, pelas hipdteses construidas na
aquisigdo da escrita” e da leitura em Lingua Portuguesa (Ibidem, p. 112).

No intuito de reforcar a ideia de “assinatura” que buscamos articular a relacdo entre
crianca e a imagem, trazemos um momento vivenciado na ja mencionada oficina em que
dividimos a turma em dois grupos — e em que cada um dos grupos ficava em uma sala diferente,
assistia a um curta-metragem diferente e, ao final, um deveria contar para o outro a historia
assistida. Destacamos trechos da histéria do curta metragem Alma (2009) contada em Libras
para toda a turma por dois alunos: o primeiro trecho contado por Benhur e o segundo trecho

contato por Bruna:

Uma menina estava caminhando na rua e viu algo. Ela limpou o vidro e viu, “- nossa, igual
a mim, uma boneca igual a mim”. Ela tentou entrar, mas a porta ndo abria. Como nao
conseguiu abrir ela foi embora e deixou a porta para la. [...] Ela entrou e viu um bichinho
na bicicleta, mas ndo deu bola. Ela olhou e tinha um monte de bonecas 14. Ela viu uma
boneca igual a ela, mas a boneca sumiu. Ela olhou e a boneca estava em cima da prateleira.
Ela foi subindo na prateleira, tirou a luva, e quando ela tocou na boneca, ela foi parar
dentro da boneca. Ela comecou a olhar tudo em volta, mas ndo conseguia se mexer. Ela
morreu. Fim. (BENHUR).

Agora, 0 mesmo trecho contado por Bruna:

O titulo do video é “A-L-M-A”. O menino estava caminhando e viu uma parede e ele
escreveu A-L-M-A. Depois olhou para tras e viu um homem parado, que era a Alma. Ele
tenta abrir a porta, mas esta fechada. Ele joga uma bola de neve na porta e vai embora.
Quando ele esta indo embora, escuta um barulho e olha para a porta. Ele abre a porta,
entra e vé o boneco igual a ele. [...] Vem o brinquedo, que € um menino de bicicleta, e bate
nele. Ele desvira o brinquedo e o deixa andar e tem o barulho da bicicleta batendo na porta.
O boneco Alma muda de lugar e esta na prateleira. Quando o menino encosta no boneco,
ele se transforma e fica paralisado; s6 mexe os olhos. Ele olha para o lado e tem outros
bonecos, que também s mexem os olhos. E depois a menina de cabelos vermelhos sobe e
eu fiquei perplexa (BRUNA).

Por meio da narrativa em Libras, observamos que Benhur e Bruna veem as imagens de
modos diferentes; estabelecem com elas relagdes distintas. Cada uma a seu modo e no ato de
ver sozinhas as imagens, criam sentidos tao singulares quanto especificos — e sentidos que soO
descobrimos por que lhes perguntamos. Sobre isso, podemaos fazer varias inferéncias: a primeira
e mais 6bvia (abordada anteriormente) é a de que Bruna nao “entendeu” o filme. Mais, alguns

poderiam até dizer que seria a surdez um elemento que dificultaria a compreensao. No entanto,
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e aqui sabemos, Alma (2009) é um filme sem dialogos. O que faz, entdo, com que Benhur e
Bruna tenham experiéncias visuais tdo distintas com a imagem — e, portanto, vejam filmes téo
distintos? Seria a experiéncia mais ampla de cada um com as imagens filmicas? Seria a
experiéncia pontual da oficina, de assistir o filme na escola? Seria um modo de assistir ao filme
(com/sem comentarios)?

Tomamos Bruna e Benhur para debater cada uma dessas questdes, uma vez que,
acreditamos, nenhuma delas, isoladamente, consegue dar conta da diferenca implicada entre as
duas formas de narrar Alma (2009). Em relacdo a questdo sobre as experiéncias mais amplas
das criancas com as imagens filmicas, falemos sobre o encontro no qual levamos capas de
filmes a partir de um apanhado variado de géneros, tempos, enredos, classificacdo indicativa e
ano de producdo. Como referido, ao todo, apresentamos 37 capas de filmes as criancas. Das
nove criancas que estavam participando da oficina neste dia, quatro delas demonstraram ter um
repertorio amplo e variado, tendo ja visto a maioria dos filmes que mostramos — dentre elas
Bruna e Benhur. Na conversa que estabelecemos com as criangas também nesse encontro —,
apesar de Bruna gostar mais de filmes romanticos, de animacéo e de terror, e Benhur preferir
filmes de acdo e super-herdis —, também ali o repertorio de ambos pareceu bastante similar.
Bruna, inclusive, demonstra conhecer diversos filmes e foi a Gnica que disse ter visto filmes
mais antigos, como, por exemplo, Lagoa Azul (1980), Os caca-fantasmas (1984), e Curtindo a
vida adoidado (1986). O fato de apresentar um repertério aparentemente mais significativo, ndo
impede Bruna de narrar certos filmes a partir de elementos singulares: ao contar o enredo do
filme As branguelas, como ja vimos, conclui que os dois personagens centrais que se vestem
de mulher sdo gays; no filme A culpa é das estrelas, Bruna comenta que “a menina tem soro
no brago e usa uma sonda no nariz” (BRUNA). Questiono o porqué de a menina estar usando
0 soro e a sonda e Bruna responde: “Eu ndo sei por que nao entendi direito o filme” (BRUNA).

Quanto a questdo da experiéncia pontual da oficina, facamos algumas consideracfes
sobre o préprio fato de assistir aos filmes na escola. Para Fantin (2006), as experiéncias relativas
aos modos de assistir aos filmes sdo completamente diferentes se as compararmos aquelas
vivenciadas na sala de cinema ou em casa — na televisdo, no computador — e, sobretudo, na
escola. Conforme a autora, “as formas de apropriacdo de filmes também estao ligadas ao seu
contexto de exibi¢do” e, por isso, deve-se levar em consideracdo as particularidades de cada
espaco e dos dispositivos de reproducdo. Dependendo do lugar onde se assiste ao filme, ha um
grupo de elementos que se modifica, desde aqueles de ordem mais técnica (intensidade de luz

dos aparelhos, perspectiva interna da imagem, por exemplo), agueles mais individuais (como a
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atencdo ao filme, o espaco, o grupo com quem se assiste ao filme e os contextos sociais
definidos).

Atentarmos para esses fatores que impactam nas formas de ver e, portanto, na relacédo
da crianca surda com as imagens, significou, nesta pesquisa, buscar, na medida do possivel,
ofertar uma experiéncia o mais parecida possivel com a sala de cinema valendo-se de recursos
como: tela grande (por meio da projecdo do filme na parede da sala); o escuro que o cinema
contempla (apesar de ndo poder deixar a sala totalmente escura, pois havia filmadoras
registrando as oficinas); o conforto da cadeira (mudamos de local no decorrer das oficinas,
saindo da sala de aula — local que demanda certo rigor na maneira de sentar e se portar — para a
sala de reunides, que possuem cadeiras estofadas e a organizacao da sala é mais informal); a
liberdade de sair e entrar na sala quando quisessem e de ir ao banheiro durante o filme; a
liberdade de conversar durante o filme; e a pipoca, elemento iconico (ludico até) que nos leva
olfativamente ao cinema, mesmo antes de ali chegarmos. Apesar da preocupagao em oferecer
um ambiente que desprendesse as crian¢as, 0 minimo possivel dos modos de ver um filme na
escola, sabemos da impossibilidade de isso acontecer de todo, afinal, a escola se configura como
espaco especifico, com relacdes de poder e saber ja bem definidas.

Considerando, entdo, as questdes colocadas, afirmamos que, quanto as formas de ver o
filme, Bruna e Benhur assistiram Alma (2009) de modos semelhantes, portanto, com condicdes
e limitacGes semelhantes — ndo sendo, pois, este um fator definidor para as diferentes maneiras
de narrar e de entender o material. H4, no entanto, elementos que concorrem para esta diferenca
nos modos de ver (materializada aqui a partir dos exemplos de Bruna e Benhur), e um deles diz
respeito ao desenvolvimento linguistico, a aquisicdo mesma da Libras, a prépria experiéncia no
cotidiano da cultura surda quanto a contacdo de histérias em Libras — enfim, todas elas formas
de se relacionar com a linguagem; formas de ser, em dado momento, sujeito da enunciacéo.
Sdo, pois, essas formas que colocam as criangas em determinadas posi¢des de fala e, com efeito,
dao a elas certa singularidade ndo apenas em sua sinalizagdo, mas, sobretudo, na compreensao
mais ampla acerca da narrativa e na forma de compartilha-la por meio da Libras.

Nesta pesquisa, assumimos essa singularidade na qualidade de uma assinatura, algo que
alude a uma marca criativa e singular da crianga surda no que se refere a suas formas de ver as
imagens. Essa assinatura de que falamos pdde ser percebida em outros momentos, como
quando a crianc¢a surda enuncia e produz, em sua propria traducgéo, frases lidas nas legendas,
compondo, assim, uma linguagem propria ao articular texto, imagem e imaginacdo. No filme

Coraline (2009), Erica diz “eu quero ir embora” (ERICA), ap6s ler a legenda no filme; ou,
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quando questiona, como Tanize o fez, a forma como Max escreve suas cartas para Mary, no
filme Mary e Max — uma amizade diferente (2009). “ele escreve com uma maquina de escrever.
Diferente” (ERICA); ou entdo quando Erica reclama sobre a méae de Coraline: “o corpo da mée
é todo 0 mesmo, mas eu acho que é a cabega dela que ndo tem nada, estd vazia” (ERICA); ou,
ainda, quando as criancgas respondem as perguntas lancadas pelas proprias imagens, como no
desenho Min e as méozinhas (2018), em que, em varios momentos, o proprio filme langa
perguntas sobre as pegadas que a menina e seu amigo castor vdo encontrando pelo caminho,
como no fragmento a seguir: Min, a protagonista surda do desenho e o castor estdo tentando
identificar a quais animais correspondem as pegadas que estdo numa poca de barro. O castor
mostra a sua propria pegada e diz que é diferente da pegada do animal que eles estdo tentando
encontrar. O elefante se junta a Min e ao castor, e mostra também sua pegada, afirmando que
aquela pegada que eles ainda ndo sabem de quem €é nao é a sua. Eles comegam a procurar pelo
animal dono da pegada e Min encontra um animalzinho que, ao vé-la, pula em seu colo e deixa
em seu rosto também uma pegada. Min faz o sinal correspondente ao bichinho que pulou nela,
mas o castor ndo entende e comeca a pensar sobre qual animal Min estava se referindo. Num
recurso de linguagem comum ao cinema, aparece na tela o desenho de cada bichinho ou mesmo
objeto que o castor pensa que o sinal feito por Min pode se referir. Naquele momento, enquanto
aparecia na tela o desenho de uma baleia, Erica logo respondeu, para si e com a cabeca, que a
pegada “ndo” se referia a baleia. Em seguida, apareceu o desenho de um queijo no pensamento
do castor e Tanize também sinalizou “n3o” com a cabeca. J& ao ver o desenho do sapo no
pensamento do castor, ela logo realiza “sim”. Na continuacdo do filme, o castor encontra
pegadas perto de uma arvore iguais aquelas que eles estavam tentando descobrir anteriormente
na poca de lama. O castor pensa e compara as duas pegadas, demonstrando certa davida.
Enquanto ele pensa, Erica rapidamente responde, em sinais, para si mesma: “eu acho que sao
pegadas de um gato” (ERICA), descobrindo, portanto, que tais pegadas pertenciam, de fato, a
um gato. O que todos esses exemplos nos dizem se refere a um e mesmo gesto: aquele do modo
como as criancas dialogam com as imagens individualmente, ndo num siléncio meramente
passivo e consente, mas numa relacdo solitéria, ativa, dindmica e produtora de sentidos. Em
uma palavra, trata-se de um gesto a partir do qual a crianca surda, no ato de ver, encontra
caminhos para o tragado de uma assinatura.

Se 0 exemplo acima descrito nos serve para mostrar que a assinatura da crianca surda
investida em seu ato de olhar se compde (também) por uma relacao solitaria com a imagem, ele

serve também para destacarmos a urgéncia em suspendermos a ideia de um olhar da crianga
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surda como fixo e homogéneo e, com isso, problematizarmos, especialmente na escola, as
praticas que indicam como ela deve olhar para as imagens ou o qué deve dizer sobre elas. Por
mais restritas que sejam as experiéncias que as criancas surdas tenham ou possam
eventualmente ter frente as imagens, ha que se apostar em sua capacidade de se apropriar do
que V€ e, a partir dali, criar universos possiveis —mesmo que essa criacdo seja, de alguma forma,
limitada e singela (como um sinal ou uma palavra dita no siléncio da sala). Ha algo que se passa
entre ela (crianca) e a imagem que, de certo modo, Ihe pertence — e lhe pertence porque, muitas
vezes, foi dinamizado por ela numa relacdo entédo possivel com a imagem. Ora, considerar que,
por menores que sejam 0s repertorios visuais das criangas e, por isso, faz-se fundamental
conceder-lhe o tempo (o seu tempo) do ver, ndo exclui, de modo algum, um trabalho outro,
justamente aquele de ampliacéo desses repertorios.

Diante das falas das criancas, de suas expressdes frente ao diadlogo que iam tecendo com
as imagens, certamente, uma série de assinaturas foram sendo produzidas — ndo no sentido ja
mencionado, de algo inusitado, novo, totalmente criado por um sujeito anterior ao discurso;
mas, antes, assinaturas, conforme nos demonstra Marcello (2008b, p. 202), “que lida[m] com a
auséncia e com o apagamento de seu criador”, e se mostram “atravessada[s] por elementos

singulares que a[s] diferenciam de outras assinaturas”.



9. A CRIANCA SURDA COMO SUJEITO ETICO

Abordamos até o momento, dois dos eixos que, afirmamos, nos permitem pensar a
infancia surda: a crianga surda como sujeito do olhar e a crianga surda como sujeito da
enunciagdo. O terceiro e ultimo eixo que propomos discutir diz respeito a uma infancia surda
pautada na relacdo com a ética. Mais precisamente, a partir dos estudos foucaultianos e dos
marcos ja mencionados, nosso objetivo é pensar a crianga surda como sujeito ético a partir de
uma relagédo especifica com a imagem. Assumimos, dois elementos centrais para esse debate:
o primeiro se refere a um desdobramento de uma discussao ja feita na medida em que
assumimos a propria imagem (e ndo um sujeito, seja ele um colega, seja ele a pesquisa)
como outro da relacdo com a crianca surda. O segundo elemento, necessario para nossa
construcdo argumentativa sobre o conceito de imagem-outro, é justamente situar o lugar desse
outro na teoria foucaultiana no que diz respeito a ética e, para isso, tecer relagdes com outros
autores que se valem dos sentidos e propdsitos. Assim, falar sobre imagem-outro como
constitutiva de uma relacao ética ndo ira nos remeter a uma convocacao, para a crianga, a uma
relacdo consigo mesma nos termos dispostos por Foucault como parte de seus estudos sobre a
cultura greco-romana. Se ha uma convocacao a que nos interessa, proposta pela imagem-outro,
¢ aquela que convoca a crianca surda a desestabilizacdo, ao desprendimento de si e ao
tensionamento das verdades gue a constituem como sujeito do olhar.

A relagdo com o outro é uma constante no pensamento de Foucault, mas ganha énfase,
especialmente, quando desenvolvida sob o tema do cuidado de si. O cuidado de si configura-se
como tema constitutivo do universo greco-romano, no que diz respeito a construcao subjetiva;
no que diz respeito, portanto, e naquele contexto, a relacdo aos modos de viver e relacionar-se
consigo mesmo de forma ética. O cuidado de si consistia em algo fundamental ndo apenas para
0 sujeito, individualmente, mas para as préaticas de organizacao da pdlis: somente um homem
livre, construtor da sua prépria vida, empenhado no dominio de suas a¢gbes — portanto, um
homem que cuida de si — poderia, por exemplo, desempenhar func¢ées na pélis (cidade-Estado)
de forma adequada. Para os gregos, o cuidado de si, como pressuposto implicado com a
possibilidade de tomar as rédeas da propria vida, consistia na organizacdo de uma serie de
praticas de controle e de autocontrole, de pensamento e reflexdo permanentes do sujeito por si
mesmo — em seu conjunto, enfim, tratava-se de um trabalho incessante sobre suas a¢des na

direcdo da construcdo de uma vida ética.
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Falar de cuidado de si consistia, para 0 sujeito, em uma escolha: uma “escolha da
existéncia, que implicava um modo especifico de estar no mundo, de encaré-lo e, igualmente,
enfrenta-lo” (MARCELLO e FISCHER, 2014, p. 165). Da mesma forma, para cuidar de si, era
necessaria “uma forma de atencéo e, como tal, uma forma particular de olhar. Olhar para onde?
Para si mesmo”; e, por Ultimo, consista também em “um principio de movimento, que envolve
deslocamento e acdo; transformagdo e trabalho” (Ibidem, p. 165). O sujeito, para se constituir
como sujeito ético, necessitava tomar sua propria existéncia como objeto de uma transformacéo
paulatina — o que significava fazer da vida uma obra de arte, com vistas a conquista de uma
liberdade irredutivel.

Dai compreende-se que o cuidado de si, portanto, exigia o aprendizado de praticas, de
exercicios que o sujeito exercia sobre si a fim de transformar-se em um sujeito ético. Ser um
sujeito ético, para Foucault, se difere de uma construcdo moral da existéncia, mais afeita aos
jogos relativos ao certo ou ao errado. Como preceito que convida o sujeito a cuidar de si mesmo,
a ética se produz “nas formas pelas quais o sujeito se transforma e estiliza sua propria
existéncia” (MARCELLO, 2009, p. 217); “A ética do cuidado de si concerne & maneira pela
qual cada individuo constitui a si mesmo como sujeito de sua propria conduta [...] relacionada
com 0s seus atos e suas acdes para consigo e também para com os outros” (VENTURA, 2008,
p. 65).

Assim, e aqui chegamos ao ponto central de nossa discussao, as diversas praticas,
exercicios gue o sujeito desenvolvia com objetivo de uma transformacdo de si — as chamadas
“praticas de si” —, encontravam-se fundamentalmente associadas a um e mesmo elemento: a
relacdo com o outro. Ou seja, cuidar de si implicava uma pratica que ndo se fazia na
soliddo. Trata-se, para Foucault, de uma relacdo com o outro em nada passiva, no sentido de
gue ndo havia o desejo de um dominio vertical de um em relacdo ao outro; trata-se, acima de
tudo, de uma relacdo pautada pelo tensionamento e desacomodacéo constantes, ja que seria por
meio deles, dessa incitacio permanente, que o sujeito viria a constituir-se. E, pois, a partir de
preceitos acerca desse tipo de relacdo e a figura desse outro que buscaremos aqui caracterizar

para pensar sobre as formas de olhar da crianga surda.
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9.1 AS DIFERENTES POSICOES ASSUMIDAS PELO OUTRO

Importa-nos, entdo, a partir da problematizacéo do cuidado do si, discutir que contornos
ganham (ou poderiam ganhar) esse outro? As discussdes foucaultianas nos permitem entender
que esse outro pode ser um sujeito (0 amigo, 0 mestre) ou mesmo configurado como certas
praticas (como aquela da escrita, da escrita de si). Ou seja, na discussao foucaultiana, ele pode

ser

um filésofo profissional, mas pode também ser qualquer um. Pode ser um
professor, [...], mas pode ser um amigo pessoal, pode ser um amante. Pode ser
um guia provisorio para um rapaz que ainda ndo fez as opcOes
fundamentais em sua vida, que ainda ndo é totalmente senhor de si mesmo,
mas pode ser também um conselheiro permanente, que vai seguir alguém ao
longo de sua existéncia e leva-lo até a sua morte. [...] O estatuto desse outro é
variavel, portanto, (FOUCAULT, 2011, p. 7, grifos nossos).

Afirmar que seu estatuto pode ser varidvel implica considerar, talvez, que esse outro,
digamos, podera ser varias coisas, mas nao podera ser qualquer coisa. Uma das figuras centrais
assumidas como outro € a figura do amigo — e, com isso, a amizade vista como um “campo de
experimentacao para a criacao de outro tipo de interpelagdes subjetivas e para a emergéncia de
uma nova ética” (PAGNI, 2015, p. 365). Para Marcello (2009), para que 0 amigo se estabeleca
como um outro, é necessario, de um lado, um desprendimento do sujeito que se dispde a pratica
da amizade — e € desse desprendimento (de suas crencas, das verdades que se impdem a ele,
por exemplo) que permitiria possibilidades de criacdo. Dai, podemos dizer que a amizade
propde, a um sO tempo, uma relagdo consigo mesmo € um ‘“movimento para o outro”
(ORTEGA, 1999, p. 129). Ou seja, nesse caso, transformar a si mesmo prescinde permitir-se
ser impactado pelo outro-amigo.

A amizade, portanto, nasce, conforme Pagni, numa relagdo amorosa e, com ela, “se erige
o perfil dos amigos em torno da conversa, da confianca e da discussdo, alegrando-se e
entristecendo-se juntos com as vitorias e os fracassos de cada um, num processo em que cuidam
um do outro, ndo apenas em um determinado momento”, mas por toda a vida (PAGNI, 2015,
p. 372). Aqui, podemos apontar duas caracteristicas da amizade: a primeira diz respeito a ela
ndo se dar de forma tranquila e harmoniosa, mas, sim, por meio de confrontos, incitacoes,

desafios que permitem aos sujeitos serem transformados; a segunda corresponde a sua diferenca
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sobre outras relagfes, como aquelas afetivo-amorosas, em fungdo da sua capacidade ainda
aberta de possibilidade (j& que ndo institucionalizada).

Outro ponto importante da relacdo de amizade consiste em sua coeréncia com a verdade
para com o0 outro-amigo; algo que pode ser percebido, igualmente, na relacdo entre mestre e
discipulo com fins a promover “o cultivo das virtudes como a temperanca e a sabedoria
alcangada por um ao outro” (PAGNI, 2015, p. 375). Principalmente na Grécia antiga, a relacao
entre mestre e discipulo emerge como um dos principios “de uma pedagogia e da educagio
filoséfica dos cidaddos que se dedicam a essa relacdo de aprendizado com um mestre, por
entendé-la como necessaria para a formacgdo e para a condu¢do da alma na polis” (Ibidem, p.
376). Desse encontro com o outro-mestre se produz o vinculo entre o mestre e seu discipulo;
um encontro que se da no nivel dos sentidos que compartilham, “formando uma espécie de
rede, ainda que os mesmos [sentidos] sejam experienciados por cada um deles distintamente,
percebidos como uma diferengca que os tira do lugar”, que os transforma a fim de nao
permanecerem 0s mesmos (Ibidem).

Uma terceira figura que surge das relacbes com o outro € aquela que emerge da préatica
da parresia. A parresia, como tematica central dos Gltimos cursos ministrados por Foucault
no Collége de France, é entendida como o limite maximo da relagdo com o outro, sua

radicalidade. Ela seria a forma de um “falar franco”

que implica, por um lado, a exposi¢do daquele que a enuncia, como uma
espécie de sujeito que acolhe o acontecimento, fazendo desse processo um
trabalho constante de sua autotransformacdo, experienciando-o e, nos limites
de suas possibilidades, dizendo-o [...]; por outro, coloca esse mesmo discurso
e 0 Seu sujeito em risco, provocando os seus interlocutores, antes do que 0s
acomodando e os deixando apaziguados. Nao se trata também, de uma mera
confissdo mediante a qual se expia a culpa do sujeito do discurso tomado como
seu proprio referente, mas consiste em um dizer veraz em que coincide 0
discurso enunciado com a verdade vivida pelo sujeito que o enuncia e que para
tal experimenta em si mesmo uma modificacdo de seu préprio ser (PAGNI,
2011, p. 318).

A parresia, portanto, é configurada na relagéo entre o sujeito e 0 outro — que podera ser
seu mestre, seu amigo — como uma “modalidade do dizer-a-verdade”: a verdade sobre si mesmo
(FOUCAULT, 2011, p. 4). Mais precisamente, um dos elementos da parresia € a “atividade que
consiste em dizer tudo: pan réma, Parresiazesthai ¢ “dizer tudo” (FOUCAULT, 2011, p. 10) —
ndo no sentido de dizer qualquer coisa, mas direcionar ao outro a palavra investida de uma

relacdo de verdade, “sem dissimulacdo nem reserva nem clausula de estilo nem ornamento
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retdrico que possa cifra-la ou mascaré-la” (Ibidem, p. 11). Ou seja, o “dizer tudo” é “dizer a
verdade sem dela nada esconder” (Ibidem); é dizer tudo dispondo-se a verdade.

Dizer a verdade, na parresia, implica constitui-la como parte inarredavel de quem a
enuncia; como inseparavel entre, de fato, 0 que se pensa e 0 que se vive. Com isso, na relacédo
de parresia, ao dizer a verdade, o parresiasta (amigo, discipulo, por exemplo, na qualidade de
parresiasta) se abre também ao risco. Risco de qué? De “ferir o outro, de irrita-lo, de deixa-
lo com raiva e de suscitar de sua parte algumas condutas que podem ir até a mais extrema
violéncia” (Ibidem, p. 12). O dizer a verdade, considerando o contexto greco-romano, implicava
0 risco da violéncia e, em Ultima instancia, o risco da propria vida. Por isso, a parresia se
manifesta talvez como a forma mais radical de relacdo com o outro, pois, no limite, é a prépria
vida que esta em questdo.

E, pois, na dindmica do “jogo parresiastico” que a relagdo entre os sujeitos se efetiva,
no sentido de que, se ha risco de um ao dizer a verdade, também ha para aquele que ouve, ou
seja, para aquele a quem se endereca a pratica do dizer a verdade — j& que cabe a ele aceita-la,
mesmao que as palavras ndo Ihe cheguem agradaveis. Para que a parresia se efetive como pratica
transformadora, é preciso, entdo, assumir o risco, mas também manifestar coragem: coragem
ao dizer a verdade e também coragem daquele que escuta para aceitar essa verdade.

Se até agora trouxemos a figura do outro enquanto sujeito (amigo, mestre, parresiasta),
gostariamos de dar énfase aqui a uma outra proposta de pensar como o outro se coloca a nés,
por meio de indicativos trazidos por Marcello (2009), em um de seus textos que aborda a relacdo
entre crian¢a e viagem na experiéncia com o cinema. Mais precisamente, a autora nos permite
pensar também a viagem como funcionando como uma espécie de outro que se coloca na
relacdo com o sujeito (do sujeito consigo mesmo, como referido, com vistas a sua
transformacéo).

Com base em Onfray (2009), especialmente no livro A Teoria da Viagem: uma poética
da geografia, a autora propde que alarguemos 0s proprios sentidos que o “outro” pode compor,
para pensarmos na composicao de novas subjetividades. Ao ampliarmos o proprio conceito de
outro (no interior das praticas que convidam o sujeito a estabelecer certas relagdes consigo
mesmo), entendemos que ele ndo precisa ser compreendido somente por meio de uma entidade
subjetiva, mas pode-se também dizer respeito a experiéncias que nos convocam, de distintas
formas, a transformacdes de ordens diversas — no caso da viagem, por exemplo, por meio de
disjuncdes de tempo e espaco, por meio do oferecimento de outras formas de nos relacionarmos

com a historia, com a propria memdaria. A viagem, pois, se efetivaria como um outro na medida



180

em que “marcada pelas tensdes, pelas transformagdes, pelos encontros e desencontros, por
aquilo que se ganha e por aquilo que se vai perdendo pelo caminho” (MARCELLO, 2009, p.
225).

A viagem se mostra como uma espécie de outro na medida em que nos permite uma
entrega ao desconhecido; a viagem como outro nos propde 0 exercicio de nos expormos,
convidando-nos a dela voltarmos diferentes, superarmos a ndés mesmos - uma superacao,

conforme afirma Marcello, que

ndo tem a ver com sentidos de simplesmente ser “melhor” do que antes ou de,
a partir de entdo, poder ultrapassar os outros. Néo se trata de desenvolvimento,
nem de gradacdo; ndo se trata de prevalecer sobre o0s outros, nem de triunfar

entre os seus. Superagdo de si como capacidade de “ser mais forte” (2009, p.
227).

A viagem sugere caminhos nos quais ndo sabemos o que nos ira acontecer, onde iremos
chegar, ou seja, nos permite certas contingéncias ao nos projetarmos ao desconhecido,
experimentar o transito, um entre-lugar no qual ela se constitui primordialmente. Nesse entre
lugar, diversos acontecimentos podem ocorrer, permitindo um trabalho de transformagéo de si
por meio, por exemplo, das experiéncias que nos ocorrem e que nos desacomodam, nos fazem
outros; por meio da propria ideia de deslocamento, como marca constitutiva da prépria ideia de
viagem.

Compreendendo, portanto, algumas figuras possiveis nas quais a ideia de outro se
efetiva (amigo, mestre, parresiasta ou mesmo a viagem), interessa-nos aqui, pensar e
problematizar a imagem filmica como esse outro que, no caso desta pesquisa, conduz a crianga
surda a um desprendimento, a um deslocamento do seu olhar, com vistas a outras formas de
compreender e significar sua relacdo com a imagem. Esse outro, portanto, na qualidade de
imagem filmica, nos interessa na medida de sua poténcia em desestabilizar o olhar da crianca
surda, permitindo, assim, outras formas de pensamento e criacdo; outras formas de producéo de
verdade sobre as imagens; outras formas de dar sentido as imagens e de produzir sentido a partir
delas. Assumirmos essa opgéo tedrico-analitica ndo implica sugerir que a imagem realiza esses
movimentos de modo imediato ou literal (deslocar, desprender o sujeito, a crianga surda), mas
gue ha algo, na imagem, na imagem-outro, que diz de sua poténcia de pensamento quando se
efetiva como parte inarredavel de uma relagéo.

Se tomamos como centrais 0s termos desprendimento e deslocamento, isso se deve

aquilo que eles sugerem no ambito de uma “transformacéo”. Foucault, ao falar do tema da
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(trans)formacdo de si, afirma que ela implica um desprendimento de si. Por qué? Porque
qualquer relacdo potente com o0 outro necessariamente envolve um tensionamento,
especialmente das verdades das quais ele se faz sujeito. Assim, s6 pode existir (trans)formacéo
quando ha este tipo de ‘“desacomodacdo”: de certas verdades, de determinadas regras,
determinada fixidez e possibilidade de lancar-se ao desconhecido. Desprender-se €, assim, uma
forma de desvencilhar-se e, com isso, dar lugar a criagdo; uma forma de abandonar e, com isso,
de operar na invencdo de outras possibilidades de ser e de estar no mundo e na relacdo com ele.

Ja o termo deslocamento é trazido nesta pesquisa no sentido de implicar algo que
permita, ao sujeito, sair do lugar de conforto. Ao debater sobre o cuidado de si, Foucault mostra
ser essencial ao sujeito deslocar-se de si para poder, ironicamente, voltar a si mesmo. Para
explicar esse percurso que leva o sujeito para um longe/préximo de si, Foucault se vale da

metafora da navegacao:

Refiro-me a metafora da navegacdo, que comporta varios elementos.
[Primeiramente:] a ideia, certamente, de um trajeto, um deslocamento efetivo
de um ponto a outro. Em segundo lugar, a metafora da navegagéo implica que
este deslocamento seja dirigido a uma determinada meta, tenha um objetivo.
Esta meta, este objetivo, ¢ 0 porto, o ancoradouro, enquanto lugar de
seguranga onde se esta protegido de tudo. Nesta mesma ideia de navegacao,
ha o tema de que o porto ao qual nos dirigimos ¢ o porto inicial, aguele onde
encontramos nosso lugar de origem, nossa patria. A trajetdria em direcdo a si
terd sempre alguma coisa de odisseico. Quarta ideia ligada a metafora de
navegacao é que, se desejamos tanto voltar ao porto inicial, chegar a este lugar
de seguranca, ¢ porque a propria trajetoria é perigosa. Ao longo de todo este
trajeto somos confrontados a riscos, riscos imprevistos que podem
comprometer nosso itinerario e até mesmo nos extraviar. Por conseguinte, esta
trajetdria sera a que realmente nos conduz ao lugar de salvacéo, atravessando
certos perigos, 0s conhecidos e os pouco conhecidos, os conhecidos e 0s mal
conhecidos, etc. Enfim, ainda na ideia de navegacédo, acho necessario reter que
esta trajetoria a ser assim conduzida na direg&o do porto, porto de salvagdo em
meio a perigos, a fim de ser levada a bom termo e atingir o seu objetivo,
implica um saber, umatécnica, uma arte. Saber complexo, a um tempo tedrico
e pratico; saber conjectural também, que é sem dlvida um saber muito
proximo da pilotagem (FOUCAULT, 2006, p. 302-303).

Obviamente, a ideia de deslocamento se relaciona ao conceito de viagem anteriormente
discutido. Mesmo sabendo onde se quer chegar (algo que, por vezes, ndo acontece), € no trajeto
gue indmeras variaveis vao transformando e compondo o sentido mesmo da viagem. Ao sair de
algo fixo — como, por exemplo, o porto de onde se partiu —, ndo sabemos o0 que podera ocorrer

durante o trajeto e nem o que nos espera na chegada, e é precisamente aqui que a metafora nos
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serve: deslocar-se sugere refazer o percurso do proprio pensamento sem saber onde ele nos
levard, que contornos terdo os saberes que assumimos como Nossos.

Marcello (2021, no prelo), ao problematizar as ressonancias e reverberagfes entre
Foucault e Hadot no que diz respeito as praticas de si, afirma que, “no interior de uma formacao
de si subsiste uma necessidade de um desprendimento de si, sem o qual ndo ha transformacéo
possivel”. A autora complementa ainda que, da relacdo entre “formacdo e desprendimento,
emerge uma reverberacao decisiva: constituir-se a si mesmo exige do sujeito um deslocamento,
0 qual ndo é feito sendo mediante um movimento agonistico de si por si mesmo”.

Mais do que um movimento de si por si mesmo, nesta pesquisa, compreendemos que 0
deslocamento se configura a partir da relagdo com o outro; uma relagdo em nada passiva, mas
que, antes, exige um movimento agonistico, uma luta entre o sujeito e o outro (imagem-outro),
com vistas a ser suscitado ao pensamento por meios das imagens. Trazendo essa discussao para
0 contexto da pesquisa, a relacéo entre o olhar da crianca surda e a imagem filmica (imagem-
outro) podera desdobrar-se nesse movimento agonistico, em que o olhar, ao desprender-se do
jasabido e do ja aprendido, lanca-se numa luta com a prépria imagem e com aquilo que ela tem

de desconhecido, enigmatico e inesperado.



10.AS FORMAS ETICAS DE RELACAO ENTRE CRIANCA SURDA
E A IMAGEM-OUTRO

A partir das discusses tecidas no capitulo anterior sobre o desprendimento do sujeito,
que pode ser percebido nessa pesquisa por meio relacdo entre crianga surda — seu olhar — e a
imagem-outro, nossa intencdo agora é pensar as diferentes formas que o desprendimento
assumiu durante as oficinas de cinema. Pudemos, ao longo dos encontros com as criangas, bem
como nas analises dos videos, organizar estratégias para caracterizar as formas que esse
desprendimento assumiu, ao encontrar, entre as criancas surdas e os filmes, o convite a um tipo
singular de experiéncia visual.

Assim, trazemos trés formas por meio das quais podemos compreender como a nogao
de desprendimento se dinamizou nos encontros: a primeira diz respeito ao status da imagem,
ou seja, 0 que garante uma relacdo de desprendimento ndo é o registro e reconhecimento da
imagem, em si mesma, como “de arte”. Ao contrario, nosso entendimento, juntamente com
Badiou (2004), é que o status da imagem ndo € garantia para suscitar um tipo especifico de
olhar. O desprendimento da crianca surda pode ser efetivado por imagens de diferentes status e
registros — e isso justamente porque, como ja discutido, ela, em si mesma e isoladamente, ndo
garante sentidos e pensamentos. A segunda, parte de uma ideia desenvolvida em todo o trabalho
de um dos autores base da pesquisa e de seus pressupostos, Didi-Huberman (2017b), ligada a
diferenciacdo entre as imagens que nos convidam a tomar posi¢do ou a tomar partido. O
desprendimento de que falamos nesta pesquisa também se relaciona com o ato de tomar posicao
na medida em que, respondendo a uma dimensdo ética, a imagem oferece elementos mais
potentes de pensamento quando ndo se restringe a reforcar codigos e condutas sobre certos
modos de olhar; quando, com efeito, sugere relagdes mais amplas sobre aquilo que se vé e
demanda, do sujeito do olhar, partir da imagem para pensar seu lugar, sua condi¢ao de sujeito
e, ainda, prépria histéria. A terceira forma de pensar o desprendimento se relaciona aos modos
como o olhar da crianga surda entrega-se ao tensionamento entre real e ficcional que as imagens
sugerem: menos no sentido de escolher e mais no de permanecer na suspensdo e duvida

inquietante.
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10.1 A CRIANCA SURDA E O OUTRO-IMAGEM

Parece-nos mais imediato e facil perceber o quanto a tematica do outro, do estranho,
daquilo que remete a alteridade é tema constante no cinema. Aqui, no entanto, nosso objetivo
é dar énfase a prdpria imagem como outro, em sua poténcia, em seu convite para a criagao: eis,
portanto, uma primeira dimensdo desse outro-imagem — na qualidade de “outro” que,
igualmente, interroga, provoca estranhamento e suspende as formas convencionais de ver.

A imagem como outro apresenta-se, nesta pesquisa, a partir de uma concepgéo
semelhante aquela levantada por Gallo (2015), no sentido de fazer-se “estrangeira”: como
“estrangeira”, cuja lingua se faz enigma, cuja visualidade mais instiga a duvida do que afirma
certezas — e isso ndo somente por seu enredo, narrativa, mas por ser, ela mesma, “outro-
imagem”, “imagem estrangeira”.

Assim, aimagem entendida como outro ndo comunica palavras de ordem a crianga sobre
0 que ela deve ver e pensar, mas, antes, convida-a ao proprio pensamento. Pensamento sobre o
qué, poderiamos perguntar: pensamento sobre si, sobre a propria imagem e as formas de vé-la
e entendé-la, sobre 0 mundo que a cerca; convida a uma experimenta¢ao de sensagdes “com
potencial de produzir novas sensagdes, afetando o pensamento e provocando sua emergéncia”
(GALLDO, 20186, p. 22).

O que interessa, entdo, para a discussdo que tecemos sobre este tipo de imagem diz
respeito a toda a complexidade ali presente e, sobretudo, em como ela ndo se deixa fixar pelos
sentidos a ela atribuidos anteriormente, imediatamente e mesmo posteriormente; mas, antes,
como ela desdobra e se desdobra em novas possibilidades de leitura — as quais, como vimos,
suscitam a criacdo, a conversa com o outro-colega, a confianca. Assim, o que percebemos como
outro-imagem converge com o préprio pressuposto do trabalho de Deleuze ao dizer que, na
relacdo entre imagem e sujeito, a questdo ndo é saber, peremptoriamente, como ver a imagem
ou como atribuir a ela um significado e ndo outro, mas, sim, como “deslizar para dentro dela,
ja que cada imagem desliza agora sobre outras imagens, ja que o fundo da imagem é sempre ja
uma imagem” (DELEUZE, 1992, p. 92).

Outra pergunta possivel sobre o tema da imagem-outro diz respeito a seguinte
problematica: sera que toda a imagem pode apresentar-se como um outro? Ou, mais, sera que
toda imagem tem a potencialidade de desassossegar o sujeito que com ela estabelece relacéo?
Nesta pesquisa, e a partir da experiéncia com as criangas surdas, compreendemos que, de algum

modo, ndo seria de antemdo as imagens que poderiam ou ndo concentrar elementos para
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inquietar o sujeito. Isso porque, mais uma vez, 0 que entendemos como potente para que a
imagem se apresente como um outro ndo é ela em si, mas a “relagdo” que se estabelece entre
ela e o sujeito que a vé. Muito mais do que uma condi¢do, uma responsabilidade que estaria
contida no interior da imagem é, de fato, a relacdo que pode ser estabelecida entre a imagem e
a crianga que nos interessa — especialmente quando entendemos que construir sentidos sobre as
imagens ja é, sim, desafiador para as criangas surdas; ou seja, olhar as imagens ja se mostra
como prética de embates, de conflitos, de ddvidas para elas.

Assim, no decorrer das oficinas com as criancas surdas, fomos percebendo que, mesmo
imagens tidas como banais, clichés podiam provocar nas criangas o desprendimento, no sentido
de convocé-las a movimentar-se, a deslocar 0 pensamento com vistas a propria compreensao
do visivel.

Sobre este tema das imagens banais, clichés — e do quanto categorizar as imagens de
antemdo por meio desses parametros pode ser delicado, especialmente quanto as imagens
filmicas — Alain Badiou, no livro Pensar o cinema 1: imagem, ética e filosofia (2004), indica
que falar de cinema € falar de uma arte de massas (e, como tal, implicada com imagens clichés,
imagens banais): “o cinema é uma arte de massa porque ¢ a arte da imagem, e a imagem pode
fascinar a todos. [...] o cinema ¢ a perfeicdo da arte da identificagdo” (BADIOU, 2004, p. 31,

traducdo nossa). Para o autor,

Pode-se dizer que o cinema é uma arte de massa porque esta sempre no limite
da ndo-arte. Ou, se preferir, uma arte sempre carregada de formas vulgares,
uma arte que esta sempre abaixo da arte em alguns aspectos. Podemos dizer
gue o cinema explora exatamente, em cada época, a fronteira entre a arte e 0
que ndo e arte, que fica nessa fronteira (BADIOU, 2004, p. 33, tradugdo
nossa).

Tomemos como exemplo as oficinas que desenvolvemos com as criangas. Antes da
primeira oficina, fizemos uma revisdo filmografica a fim de selecionar diversos filmes, desde
aqueles mais assistidos — e, que num primeiro momento suspeitdvamos que talvez ndo fossem
trazer dados de analise mais consistentes —, até aqueles filmes consagrados, assumidos como
“classicos”, por exemplo. Ao assistirmos com as criangas desde filmes como A bela e a fera
(2017), e Coraline (2009) até outros como Vida de cachorro (1918) e A casa de pequenos
cubinhos (2008), pudemos perceber que as formas de desprendimento proporcionadas pelas
imagens podem ser variaveis. Na sessdo em que assistimos ao filme O fim do recreio (2012),

durante a cena em que as criangas saem em grupo na rua protestando contra o projeto de lei do
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deputado que quer acabar com o recreio, Tanize ¢ levada pela imagem a quase “entrar no filme””:
enquanto olhava a cena, incrédula, ela se virou para mim e perguntou: “crian¢a pode
protestar?” (TANIZE). Eu respondi que sim. Ela ficou surpresa e, ao voltar seu olhar novamente
para o filme, involuntariamente passou a participar da cena, desse movimento do filme e, com
o olhar fixo na imagem, reproduzir, em rima com as criangas-imagem de O fim do recreio
(2012), o gesto de levantar o brago em sinal de protesto.

Seja por meio do choque, da desconfianca, da davida, a cena mobilizou Tanize, fez com
que ela, mesmo que momentaneamente, reorganizasse os limites até entdo conhecidos (a ela)
sobre as criangas no espaco do social. N&o se trata de mera carga informacional trazida pelo
filme (e, talvez, o gesto de erguer o punho, no ato de compor-se com a imagem-outro, permita
ver isso), mas sim de algo mais intenso e produtivo, na qualidade de pensamento: a suspensédo
da pergunta sobre o qué, afinal, podem as criancas.

A relagdo ali com uma imagem t&o banal ou, como nos diz Didi-Huberman (2017b),
“patética”, foi potente para que seu pensamento e também seu olhar, seu corpo se
desprendessem de uma concepgdo univoca de gesto e de ato politico — materializada pela
pergunta direta da menina: “crianca pode protestar?”

Por meio do exemplo acima, compreendemos aquilo que Badiou destaca quando
considera que até mesmo as maiores producdes do cinema também séo feitas de imagens banais.
E, mais, que isso ndo pressupde, de modo imediato e irrevogavel, que o fato de existir imagens
estereotipadas em grandes produc¢des impediria um filme de mobilizar, de produzir pensamento
ou de nos mover para outros lugares, conduzindo a um desprendimento. Nas palavras do autor:
“mesmo em uma obra-prima “pura”, sempre se encontram imagens banais, material vulgar,
esteredtipos, imagens ja vistas em outros lugares, coisas sem interesse” (BADIOU, 2004, p.
33). Talvez se possa dizer que, justamente por apresentar imagens banais que o filme se torne,
de alguma forma, atrativo, facilitando, portanto, até mesmo sua compreensao.

Quando a imagem, independentemente de ser uma obra-prima ou n&o, funciona como
um outro e desassossega o sujeito, ela adquire, para aquele sujeito, um outro status; estabelecer
isso ndo é privilégio da propria imagem, mas sim do conjunto mais amplo que a sustenta como
imagem (o sujeito que a Vvé, a cultura, sua inscri¢cdo na historia). Ou seja, a mais banal das
imagens, a mais estereotipada, pode sim agir como um outro que desassossega quem a olha,
mas, para que isso aconteca, é necessario o estabelecimento de uma relacdo mais ampla, que
excede a propria imagem e lhe atribui sentidos (também eles dindmicos e passiveis de

alteracéo).
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Um dos exemplos dados por Badiou para mostrar como os sentidos de banal ou “de
arte” podem se intercambiar € quando ele mostra a utilizacdo dos carros nos filmes de
Kiarostami e Manuel de Oliveira. Para Badiou (2004), a utilizacdo dos carros no cinema ou na
televisao ja € uma banalidade, ou seja, muitos séo os filmes que iniciam com um carro chegando
ou saindo de algum lugar. Ao mesmo tempo, simplesmente suprimir os carros para nao chegar
a uma imagem banal é inocua, j& que, se suprimimos tal elemento, ndo “se estara mais
sintetizando com 0 mundo contemporaneo, ou seja, nao estara mais criando a partir do material
impuro” (BADIOU, 2004, p. 67).

E ai que entram Kiarostami e Oliveira: em seus filmes, os dois diretores operam com
uma outra configuracao para os carros conferindo-lhes outros significados. Eles ndo deixam de
utilizar o carro, mas transformam essa imagem trivial “por dentro” (Ibidem). No caso de
Kiarostami, ele faz do interior do carro “um lugar de palavra. Ao invés de ser uma imagem de
acao, como o carro dos bandidos e dos policiais, se transforma no lugar fechado da palavra no
mundo. Torna-se o destino de um sujeito”. No caso de Oliveira, ele transforma o carro num
lugar de exploracdo, de um movimento que vai em direcdo as origens. Tais exemplos ndo
deixam de mostrar uma imagem banal, no entanto, essa imagem comp®de outros sentidos e
convida, talvez nessas novas configuragdes, a outras formas de desprendimento.

Ao trazer essas discussfes de Badiou (2004), nosso interesse ndo é, obviamente, apostar
na denominacdo ou mesmo na classificacdo das imagens entre aquelas “de arte” ou “banais”,
“clichés”; nem mesmo afirmar, numa espécie de democracismo ingénuo, que ndo existem
imagens-clichés. Ao mostrar a forma dindmica com que os sentidos das imagens podem ser
construidos e, ainda, nos afastarmos da ideia de que os sentidos simplesmente emanam das
imagens, pertencem a elas de forma inarredavel, visamos romper com essas categorizacdes
sobre as imagens. Essas categorizacfes sugerem limites e mostrar o quanto eles sdo passiveis
de alteracdo é o motivo pelo qual Badiou problematiza algo que parece se estabelecer na
imagem de modo anterior ao ato de ver.

Em outra oficina, assistindo ao filme Coraline (2009), as criancas, apesar de ja terem o
visto, se permitem expor-se as imagens ali presentes. Na cena em que Coraline sobe para o seu
quarto na tentativa de dormir e voltar para 0 mundo real, vemos uma convocagdo ao
desprendimento por parte de Erica e Bruna, no sentido de deixarem-se levar pelo que a imagem
estava ali oferecendo e, a partir dela, transformar seu entendimento sobre o filme. Mais do que
um entendimento sobre o filme, em si, seu pensamento muda e, como efeito, inserem-se nas

cenas novas compreensdes e significados sobre a relacdo familiar das meninas. Erica, quando
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vé€ que Coraline acorda, acha que a menina estd na sua casa “real” e diz: “ndo tem ninguém na
casa [com expressdo de espanto pela menina estar sozinha em casa]. Acho que os pais dela
foram viajar. Ndo gostaram dali” (ERICA). Bruna interage com Erica e diz: “ela estd
procurando os pais de verdade porque ela estd com medo” (BRUNA). Erica entdo pergunta
para a colega, buscando movimentar seu pensamento e compreender a cena: “mas os pais dela
foram embora, n&o foram?! Porque ela queria ir embora!” (ERICA). Bruna pensa um pouco,
analisa o0 que sua colega disse e olha mais uma vez para a cena, antes de apresentar seu
argumento: “Isso. Agora esses sdo 0s pais [referindo-se aos pais com olhos de botédo], mas o
pai quer ser bom e a mée € que €é ma” (BRUNA). As duas meninas chegam a conclusdo, entdo,
que os pais da menina, ao ndo a encontrarem mais, vao embora dali, restando somente 0s pais
com olhos de botdo. Elas concluem que o pai com os olhos de botdo é bom, mas é a mde ma
que lhe impede de ajudar Coraline. As duas meninas assistem tal cena, num misto de divida,
mas também de reconhecimento: dizem uma para outra no que suas maes se parecem com a
mde do filme e no que diferem. Elas comentam o que fariam se seus pais também fossem
embora, deixando-as sozinhas. Erica, sobre isso, afirma: “eu ndo sei o que faria, porque minha
mde me ajuda em tudo” (ERICA). Bruna também responde: “minha mde néo faria isso”
(BRUNA). Mera identificagdo? Mudancga de opinido frente ao ato de assistir novamente ao
filme? Diélogo paralelo como forma de distracdo? Ao contrério disso, 0 que cremos que aqui
se estabelece no ato de olhar é o esforco das meninas em articular desordenada, mas
concomitantemente tantas estratégias: aquela de tentar “entender”, a0 mesmo tempo, o filme,
0S personagens e até as bifurcacdes da narrativa; a de estabelecer um didlogo com o outro como
forma de pensamento compartilhado; a de reportar-se a seu proprio universo e perspectiva-lo
como possibilidade e como limite em relagdo a cena dramética. Desprendimento ndo quer dizer
sair do filme outra pessoa, totalmente transformada, mas significa, isso sim, abrir mdo, mesmo
gue provisoriamente, no caso desta pesquisa, das formas convencionais de olhar e pensar sobre
as imagens.

Em outra oficina, quando assistimos ao curta-metragem Cidade colorida (2014), a
reacdo das criangas quanto a uma possivel dindmica de desprendimento merece destaque: logo
no inicio do video, quando o menino déa cor verde para a senhorinha que passa por ele, Lara,
sem pensar duas vezes, explode: “mas como ele fez isso?” (LARA). Na continuacdo do curta,
guando o menino tenta dar cor a menina que acabara de conhecer, mas, ao contrario do que se
esperava, € ele quem fica escuro, Lara ndo se contém e trava novamente um embate com a

imagem e aquilo que seu pensamento organiza em termos de expectativas: “que dificil, agora
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ele que ficou preto! Que estranho, achava que ela ficaria colorida” (LARA). Logo em seguida
continua: “agora é ao contrdrio? A menina chora e as lagrimas caem na dgua e tudo fica
colorido. Vai mudando tudo como mdgica entdo. E isso?” (LARA) — essa pergunta foi feita com
uma expressdo de duvida e indicava que Lara ainda ndo havia encontrado as respostas que
procurara durante o filme.

Percebemos que Lara, no decorrer do filme, vai abandonando o que achava que iria
acontecer ou que esperava que acontecesse com todos na cidade — o que seria a forma, digamos,
previsivel da sequéncia, de que todos em quem o menino colocasse cor ficariam daquela cor
para sempre. No entanto, a narrativa inverte a légica do pensamento de Lara, for¢a-a a um
embate entre olhar, pensamento e imagem sem, no entanto, dar-lhe uma resposta, mesmo
havendo terminado o filme. Percebe-se que, apesar de terminar o filme e perceber que toda a
cidade ficara agora colorida, Lara permanece um momento em seu assento, quieta, olhando para
a tela do projetor (como se estivesse ainda pensando sobre o video, sobre o final, sobre as
pessoas, sobre a cidade). Apesar de concluir que a cidade estava novamente colorida, a imagem
despertou nela novas perguntas. S6 depois de um tempo é que Lara volta seu olhar para os
colegas e passa a interagir com a turma.

O que podemos supor desse momento de Lara (do ato de ver, do siléncio que se instaura
apos o filme) é que ela foi convocada a pensar sobre uma miriade de elementos do filme —
também aqui, de modo simultaneo: o desfecho, a possibilidade de, no dia seguinte, a cidade
estar novamente cinza e escura ou ndo, sobre o que significou para a cidade a menina chorar.
N&o sabemos ao certo sobre o que Lara efetivamente pensou naquele momento, mas, por suas
expressdes tanto no decorrer do filme, quanto depois, no momento em que olhava para a tela
em branco — quando o filme ja havia encerrado, ficando apenas a luz projetada do Datashow na
parede —, observamos que algo ali se passava sobre seu pensamento e, consequentemente, sobre
sua relacdo com a imagem.

Ainda assim, destacamos que, no inicio do filme, Lara dizia j& té-lo visto; mais do que
isso, comoda e facilmente, a menina relatou partes do filme para os colegas. No entanto, ao ver
novamente o filme, em outra situacdo, outras perguntas se tornaram possiveis; alias, mesmo
uma iluséria sensacdo de ver pela primeira vez se tornou ali possivel (ora, somente essa
sensacao a justifica surpreender-se tdo intensamente com o que ia a0s poucos ocorrendo). Resta
perguntarmos sobre 0 que se alterou entre uma projecédo e a outra: a imagem que questiona e
instiga da segunda projecdo ndo estava la, na primeira? Os enigmas e duvidas suscitados pelas

imagens ndo se colocavam quando Lara viu o filme pela primeira vez?
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Outros momentos que nos fazem pensar sobre esse desprendimento sdo aqueles
momentos em que, por meio das expressdes faciais e corporais das criangas em determinadas
cenas, elas demonstravam certo movimento do seu pensamento, por vezes chegando a uma
concluséo especifica e, por vezes, ficando seu pensamento ainda em suspenso. No filme A bela
e a fera (2017), por exemplo, quando comega 0 musical do personagem Gaston no bar, onde
ele trava uma luta de espadas com outros personagens, Italo se pde de tal forma na cadeira,
tenso, que permanece imovel durante toda a cena. Seu corpo se coloca para frente, suas maos
seguram com firmeza os bragos da cadeira, seu olhar fica imovel e sua expressdo facial € de
apreensao — esperando que algo acontecga, porém, sem saber o que, de fato, ird ocorrer nas
proximas cenas. Apenas sua boca se mexe, ora dando um sorriso, ora ficando aberta, como se
ele ndo acreditasse no que estava vendo. Vé-se pela sua postura que ele espera um desfecho
para a cena, mas ndo sabe se, ao final do combate, Gaston saira ileso ou morto. Quando a cena
termina e Gaston esta vivo, Italo ainda com seu olhar fixo na cena, relaxa o corpo e mexe-se
novamente na cadeira.

Outro episddio ocorre no video Cidade colorida (2014). Bruna assiste a cena em que 0
menino, ao tentar da cor a menina, é ele mesmo transformado e agora, ja sem cor, parte para
longe. Durante todas as cenas anteriores, Bruna estava conversando com o filme, lendo as
legendas e fazendo o sinal correspondente em Libras, mas, ao ver essa cena, paralisa na cadeira,
sem saber o que esperar. Ela para de sinalizar, de conversar com Erica e mantém seus olhos
fixos no desenrolar da cena. O personagem do filme esta indo embora de barco quando vé que,
ao chorar, as lagrimas da menina tocavam o solo e, aos poucos, iam dando cor a tudo a sua
volta, e ele decide voltar. Ao abracar a menina, tudo comeca a ter cor, inclusive ele. Até o
momento em que 0 menino volta e abraga sua amiga, Bruna parece néo respirar na cadeira, mas,
ao ver o menino ser transformado e, consequentemente a cidade ganhar cor novamente, ela
respira aliviada e diz: “ele conseguiu!” (BRUNA). Bruna, ao ver aquele desfecho, pdde dar
respostas as suas perguntas anteriores, no sentido de que aquele final lhe foi suficientemente
bom.

Se citamos os exemplos de italo e Bruna é porque, por mais que Seus COrpos
permanecam fixos concretamente, o que se tem ali é a manutengdo de um estado de suspenséao
(tipico das narrativas filmicas, por certo). No entanto, se consideramos as formas ja
caracterizadas neste trabalho sobre 0 modo como as criangas “resolvem” suas duvidas quando
assistem a um filme, consideramos que hé ali estabelecida uma outra relacdo com a imagem:

aquela que se entrega a um ndo-saber, a um ndo reconhecimento; se entrega a espera de uma
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reposta que, talvez, sequer vird. Tal modo de olhar, portanto, s6 pode existir porque ha o
desprendimento de um outro (modo de olhar): aquele que leva a lugares mais seguros, sabidos
ou previstos de anteméao e que, justamente, ndo geram tanto incémodo.

Expor-se ao outro-imagem, portanto, mesmo que num primeiro momento esse outro-
imagem nos cause certa estranheza, desconforto e tensdo, é permitir com que ele nos
movimente, nos desacomode, ndo com vistas a uma apreensdo imediata ou a uma estabilizacao.
Ao contrario, o desprender-se implica uma outra forma de aceitar e abrir-se para a imagem,
para uma espécie de estrangereidade que a imagem filmica apresenta na qualidade de um outro,

um outro-imagem.

10. 2 TOMAR PARTIDO X TOMAR POSICAO: UMA QUESTAO ETICA

No livro intitulado Quando as Imagens Tomam Posi¢ao — o olho da historia I, Georges
Didi-Huberman (2017b), a partir da analise de dois trabalhos distintos de Bertolt Brecht — a
peca A Decisdo e o livro Abecedério da Guerra — faz uma discussédo sobre as diferencas entre
tomar partido e tomar posicdo. Ndo vamos, nesta pesquisa, analisar detalhadamente as obras
de Brecht, no entanto, a discussdo trazida por Didi-Huberman (Ibidem), a partir das obras
analisadas por ele, nos interessam para pensar e problematizar a ideia de um desprendimento
do proprio olhar da crianca surda, discussdo que ja vimos discorrendo ao longo do texto.

Didi-Huberman (Ibidem) empreende uma operacéo tedrica sobre tomar partido e tomar
posicdo em uma série de trabalhos e em diversos textos que englobam sua densa obra sobre a
imagem, guardadas as singularidades de cada producdo. O que nos interessa na discussdo
proposta pelo autor é trazé-la para pensar e entender algo mais imediato, no caso, sobre as
criangas surdas e sua relagdo com imagens filmicas (na qualidade de imagens cotidianas e,
muitas delas, produzidas por grandes estldios).

Para falar sobre tomar partido e tomar posicdo precisamos, mesmo que brevemente,
recorrer as discussdes elaboradas por Didi-Huberman a partir das obras de Brecht, como
referido. De acordo com Didi-Huberman, a obra Abecedéario da Guerra, de Brecht, ao contrario
da pega A Deciséo seria uma obra impolida no gesto de tomar posi¢éo. Isso porque, “ela ndo
constitui um discurso fechado, definitivo”. Enquanto obra que se efetiva como uma “cartilha-
montagem” (trazendo imagens de jornal, fotografias, excertos escritos do diretor), “expde uma
copresenca eficaz e conflituosa de acontecimentos, preservando sua multiplicidade numa

reconstituigdo provisoria e conflituosa” (PALHARES, 2018, p. 228). O Abecedéario da Guerra,
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torna-se, portanto, um exemplo de tomada de posi¢éo, pois, por meio de suas placas — que
formavam um tipo de catalogo, contendo fotografias e reportagens do contexto da guerra,
juntamente com a legenda de cada foto — ele destruiu “a narrativa oficial sobre a guerra com
uma imagem construida a contrapelo” (PALHARES, 2018, p. 228). Exemplificando melhor,
Brecht diariamente recortava as diversas noticias (e fotografias dos jornais) da guerra que lhe
chegavam, e montava, a partir delas e com elas, novas fotografias e reportagens, inserindo nas
préprias imagens aquilo que reverberava em seu pensamento como exilado. De acordo com
Albera (2010, p. 162, traducdo nossa), essa pratica de edicao interessou a Didi-Huberman, como
um “arranjo das imagens sobre uma superficie onde se confrontam, se conectam ou se repelem,
que convida o espectador-leitor a circular entre elas, em seu intervalo”.

As imagens trazidas por Brecht no Abecedario da Guerra sao associadas por ele “nao
por sua semelhanca, assonancia, rima e proximidade (harmonia), mas por suas diferencas ou
mesmo por sua incompatibilidade (discrepancia)” (ALBERA, 2010, p. 162, tradugdo nossa).
Tal exposi¢do, diz o autor, “mostram de perto essa dialética em um impasse que cabe ao leitor-
espectador colocar em movimento por si mesmo” (Ibidem). O que Brecht faz, portanto, ¢ uma
montagem, porém, desmontando (ou seja, reorganizando as imagens de seu lugar de origem).
Esse gesto se aproxima ao que Didi-Huberman (2017b) afirma sobre o préprio conceito de
montagem, ou seja, aquele de que ndo ha montagem sem desmontagem. Ao montar estamos,
na verdade, remontando diferentemente.

Mas, 0 que a montagem especificamente tem a ver com a tomada de posicao, elemento
central em nossa discussdo? Essa acdo, para Didi-Huberman configura-se como uma tomada
de posicdo uma vez que a imagem que dali (da montagem) resulta convoca ao movimento do
pensamento, a pensar de outras formas por meio do choque, do incomodo radical, das diferentes
sensacOes que sentimos ao olha-la.

A montagem ndo configura somente uma acdo do artista — neste caso, Brecht —, mas
também demanda uma acdo do espectador que desmonta a imagem, a legenda, o seu proprio
pensamento e, para montar novamente, se aproxima, toma distancia, observa, aprende,
remontando sentidos frente ao visto. Para Didi-Huberman, essa obra especifica de Brecht toma
posi¢ao pois sua montagem e 0s elementos que ele dispde ali — ou seja, as imagens e 0s textos
— colocam em crise, chocam e movimentam nosso pensamento. A montagem de Brecht para
Larsson (2015, p. 37, tradugdo nossa), “com sua capacidade de ‘interromper’ o espectador em
sua complacéncia, [...] continha o potencial revolucionario de provocar mudangas”. De acordo

com Larsson (2015), “Brecht forga o espectador a reler a imagem além do contexto original
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pretendido e a reconsiderar a estrutura normativa” (Ibidem) que nos ensina, que pauta a maneira
de olhar e se portar diante de determinadas imagens.

Para Didi-Huberman (2017b, p. 113), a montagem de Brecht “procede desobstruindo,
isto €, criando vazios, suspenses, intervalos que funcionardo como outras tantas vias abertas,
caminhos para uma nova maneira de pensar a historia dos homens e a disposi¢ao das coisas”.
Ao contrario de uma imposi¢cdo a pensar em determinadas coisas em detrimento de outras, a
tomada de posicéo, assim, na montagem de Brecht, compreende uma “copresenca eficaz e
conflituosa, uma dialética das multiplicidades entre si” (Ibidem). A montagem que toma
posicéo transforma as formas de ver a imagem colocando o pensamento de quem a olha em
acao, criando-se algo novo dessa experiéncia. Esse pensamento “corta, desloca, surpreende,
[...] na medida mesmo de sua natureza experimental e provisoria, na medida em que, nascido
de uma pura transformacdo topica, ele se sabe recombinavel, ele préprio modificavel, sempre
em movimento e a caminho, ‘sempre na entrecruzada dos caminhos’” (DIDI-HUBERMAN,
2017b, p. 114). Brecht, em seu exilio, produziu uma arte questionadora, problematizadora dos
poderes que normalmente governavam as condutas, que tomavam partido, oferecendo uma
forma de arte que convocou a uma tomada de posicdo (BALTHAZAR, 2019).

A tomada de partido, ao contrario das discussdes que vimos tecendo sobre a obra de
Brecht, tem muito mais a ver com palavras de ordem, determinando o que e como devemos,
neste caso, olhar e pensar sobre as imagens. Tomar partido é o convite que as imagens também
podem nos fazer, relegando o olhar a um ato de adesdo imediata.

Para compreendermos melhor a diferenca entre tomar partido e tomar posi¢cdo, nos
valemos da analise realizada por Gallo (2016) sobre “o que pode a imagem”. Para o autor,
vivemos um tempo em que a imagem impera em nosso cotidiano e a cada dia nossa cultura se
torna mais imagética. Com o avanco da tecnologia, segundo o autor, qualquer pessoa com um
aparelho eletrdnico na méo pode chegar a qualquer lugar, conhecer e saber sobre qualquer coisa;
isso porque, segundo ele, “a imagem informa” (Ibidem, p. 17). Com isso, nos deparamos com
um elemento a ser problematizado: o de que a imagem hoje estaria mais comprometida com ser
ato informativo, conformativo. Com esse status, a imagem determinaria, em maior ou menor

grau, o que pensar, o que fazer, o que falar. Ou, como afirma Gallo,

quando se clica com o dedo sobre um icone na tela de seu tablet, se esta
transmitindo um comando; quando se vé uma imagem, se recebe um comando,
espera-se por uma agdo. As acOes realizadas como resultados de comandos,
palavras-de-ordem s&o, vias de regra, realizadas de modo irrefletido. Ninguém
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pensa para obedecer uma ordem; se pensar, ndo obedece” (GALLO, 2016, p.
18).

E num sentido semelhante que Didi-Huberman concebe a tomada de partido sugerida
pela imagem, ou seja, a partir da informacdo dada pela imagem, daquilo que ela mesma
pergunta, responde e informa ao espectador, deixa, pois, pouca margem para o pensamento, o
guestionamento e a suspensdo das certezas. A imagem, portanto, busca a conformagdo com
aquilo que ela mesma apresenta por meio de suas palavras-de-ordem, resultando no nao-
pensamento do sujeito, apenas em sua obediéncia. Tomar partido, portanto, compreende uma
relagdo com a imagem sem discussdo, sem discordancia, e sem criacdo; uma abordagem por
meio da imagem “menos dialética e tensionadora de si mesma” aproximando-se mais da
“univocidade que da multiplicidade” (LIMA, 2015, p. 251).

Ao contrario da tomada de partido, a tomada de posicdo ndo se contenta com o
pensamento dado de imediato pela imagem. O investimento da tomada de posi¢do pode ser
compreendido como um investimento no pensamento como criagdo, “ndo como codpia,
repeti¢do, reproducao” (GALLO, 2016, p. 20).

Gallo (Ibidem) traca, ainda, uma discusséo sobre a imagem a partir da diferenciacdo que
Deleuze faz sobre o pensamento tomado como representacao e o pensamento como criagao.
Ele diz que normalmente pensamos a partir de uma “‘imagem do pensamento’, que define os
contornos e as possibilidades do que seja pensar” (Ibidem), ou seja, uma imagem do
pensamento refere-se a imagem que define o que devemos e o0 que ndo devemos pensar, sendo
“justamente [ela] aquilo que impede que 0 pensamento aconteca, escape desses contornos e crie
0 novo. Pensar no contexto de uma imagem do pensamento € repetir o ja pensado, ndo € pensar
o novo, o diferente” (Ibidem). Buscar romper com essa ordem a partir de um pensamento como
criacdo, eis 0 que Didi-Huberman concebe, em linhas gerais, como tomar posicao.

Tomar posicéo, como trazido a partir das obras de Brecht €, conforme Didi-Huberman,
“situar-se pelo menos duas vezes, em pelo menos duas frentes que toda posi¢do comporta, pois,
toda posicao ¢, fatalmente, relativa” (DIDI-HUBERMAN, 2017b, p. 15). Nesse sentido, a
tomada de posi¢do que a imagem nos convoca nos proporciona um “processo de aprendizagem
[...] que nos provoca a criar linhas de resisténcia as sombras do autoritarismo de nosso tempo”
(BALTHAZAR, 2019, p. 211). Podemos compreender, entdo, que tomar posi¢cdo tem a ver,

acima de tudo, com uma questdo ética de se posicionar (e ndo simplesmente aderir), sendo,
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portanto, um sinbnimo do desprendimento, j& discutido anteriormente, e compreendido como
necessaria para constituir outros modos de olhar e se relacionar com a imagem.

Nesta pesquisa, em especial no capitulo anterior, buscamos as linhas de resisténcia, 0s
escapes que a imagem como outro (imagem-outro) ofereceu a crianca surda no sentido de
permitir o deslocamento, o desprendimento, estando, pois, distante do a&mbito da mera
informagdo, da conformagdo ¢ da indu¢do ao “ndo-pensamento” transmitindo “palavras-de-
ordem, induzindo a uma agéo, exigindo obediéncia” (GALLO, 2016, p. 20). Ao desprender-se
desses modos de tomar partido pela imagem, compreendemos que as criancas surdas da
pesquisa, podem e/ou puderam durante as sessdes de filmes, criar saidas, frestas, linhas de fuga,
experienciando de outras tantas formas essa relagdo com a imagem.

Né&o estamos dizendo, com isso, que todos os momentos da oficina foram momentos de
tomada de posicdo por parte das criancas. Por vezes, observamos algumas formas de se
relacionar com a imagem, pelas criangas, que determinavam a maneira como as criangas
deveriam olha-la e se relacionar com ela. Um desses momentos ocorreu ao comegarmos a
assistir o curta-metragem A casa de pequenos cubinhos (2008). O curta-metragem de animacéo,
tantas vezes mencionado aqui, apresenta apenas mdusicas e se mostra totalmente visual,
especialmente dada a énfase as expressdes faciais, corporais e aos gestos dos personagens. Logo
ao iniciar o filme, Yuri se vira para mim e pergunta: “ndo tem legenda. Como a gente faz?”
(YURI). Avisei que o filme néo tinha legenda porque ndo havia falas, que ele era totalmente
visual. Esse episodio nos aponta uma espécie de tomada de partido das imagens de filmes que
sdo projetados, principalmente na escola de surdos e que se assenta em pressupostos que dizem
n&o apenas do filme em si, mas do sujeito que o vé: para uma crianga surda, um filme, para ser
visto, se ndo ha quem interprete, necessita de legenda. Ou seja, as imagens presentes nesse
contexto determinam uma forma de as criangas lé-las e se relacionarem com elas: é preciso ter
legenda, é preciso que alguém pare o filme e explique pouco a pouco o que esta se “querendo
dizer”.

Em outra oficina, ao verem o longa-metragem A bela e a fera (2017), por vezes, as
criangas se permitiram pensar e questionar as imagens. No entanto, 0 que se via com certa
recorréncia eram aquelas falas sobre 0 amor entre uma menina e um monstro, de uma ordem
mais informativa do que questionadora. Bruna, ao ver que a Bela estava se apaixonando pela
Fera, diz: “estranho ela se apaixonar por uma criatura tio feia. Nada a ver” (BRUNA). Erica,
vendo a fala de Bruna, busca uma solucdo rapida para confortar a amiga: “mas, tu ndo viste

antes, ele é assim so por fora agora. Antes ele era muito bonito. Agora a beleza dele esta no
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seu interior” (ERICA). Sabemos que tradicionalmente a escola se constituiu como esse espago,
por exceléncia, de transmissdo do conhecimento, de informacao, por vezes, ndo incentivando o
ato questionador, a suspensao de ideias e a livre criacdo. Em diversos momentos as criangas
foram convocadas ao pensamento da propria imagem, um pensamento ndo pensante, pois elas,
de certa forma, ja estdo “acostumadas” e ensinadas a se relacionar de determinadas formas com
as imagens.

Os episodios trazidos nos mostram, portanto, a diferenca que Didi-Huberman discute
em seu livro e que Donnat nos apresenta tdo claramente: “tomar partido pode significar que
temos as respostas” (DONNAT, 2014, p. 28, traducdo nossa). E essas respostas, muitas vezes
sdo respostas prontas, que circulam de modo j& tdo desgastado na cultura (por exemplo, a
cultura do amor romantico) e por isso nos convidam a uma tomada de partido.

Na contramdo da tomada de partido, a tomada de posicdo demanda muito mais
perguntas e duvidas do que respostas (Ibidem). Para perguntar é preciso duvidar e, para duvidar,
é preciso se desprender das respostas prontas e conformativas que as imagens hoje dispGem.
Desprender-se como ja mencionado, refere-se a uma tomada de posi¢cdo a que a imagem
convoca; € muito mais um campo aberto, onde ha caminhos dispares a serem seguidos,
dependendo da relacdo que se estabelecera nesse trajeto. Ndo estamos dizendo com isso que tal
acdo é simples e facil, mas mostra-se, sim, um caminho possivel, no qual a imagem pode
convocar a crianga surda a fazer do seu ato de olhar “um catalizador da vida como forga de
resisténcia” (BALTHAZAR, 2019, p. 212). Resisténcia a qué? As formas mais tradicionais de
ver, de se relacionar e de falar sobre um filme — principalmente aquelas, por exemplo, que séo
ensinadas na escola.

No curso das oficinas, foi possivel também observar situacbes em que as imagens nao
se mostraram univocas em suas perspectivas; ao contrario, possibilitaram formas dispares de
pensar, permitindo as proprias criancgas dissensos, diferencas de ideias e formas de compor 0s
sentidos sobre as imagens. Esses momentos nos permitem pensar, por extensdo, sobre uma ética
das imagens. Pensar em uma ética das imagens, nesta pesquisa, foi perceber de que forma a
imagem convocou as criangas surdas a um movimento do olhar com vistas a um
desprendimento do seu pensamento. Observamos, precisamente, que a relagdo com as imagens
permitiu que as criangas pensassem (1) o tempo em que vivem — e juntamente com isso, 0
espaco em que estdo —, como, ainda, (2) pensar sobre si, enquanto surdos, ou seja, sobre sua

prépria surdez.



197

Um desses momentos diz respeito a essa convocagdo de pensar sobre o espaco da escola,
de questionar sobre ele e de ali poder levantar algumas proposicdes. Ao assistirem ao filme O
fim do recreio (2012), as criancas passaram a questionar sobre como aquela escola — a do filme
— ficaria sem recreio. Ao final do filme, a discussao sobre a escola nédo ficou paralisada; pelo
contrério, as imagens provocaram as criangas a pensar 0 seu proprio espago escolar e a propria
funcéo da escola de surdos. Bruna, na primeira vez que assistiu ao filme, tratou de fazer um
paralelo entre a escola que estudava — uma escola inclusiva — e a escola de surdos em que estava

agora:

H& um tempo atras, quando eu estudava em outra escola eu ndo gostava. Eu fizo 1°,02° e
3° anos la na incluséo e depois no 4° ano eu vim pra ca. Eu estudava em uma turma de
deficientes, e tinha cegos la, mas eu ndo entendia nada, porque eles oralizavam. Quando
vim para ca, aqui tudo € em Libras, e tudo ficou claro para mim. Porque eu sou surda. L&
eu ndo ouvia nada do que eles falavam, eu ndo entendia. Porque sou surda. Apesar de ter
implante. Com a Libras, eu sei as coisas, antes ficavam oralizando na minha frente e eu ndo
entendia nada. Eu era a Unica surda da sala de aula, entdo, com quem eu iria conversar?
Porque eu tinha uma barreira com meus colegas, e eles ndo me respeitavam e nao
conversavam comigo (BRUNA).

Bruna e seus colegas, que assistiram sua sinalizagéo e fizeram perguntas sobre a outra
escola, mobilizaram questionamentos suscitados a partir do filme. Néo foi s6 Bruna que colocou
em movimento 0 seu pensamento, mas a partir das imagens que viram e da fala de Bruna, as
outras criancas também passaram a questionar sobre a escola, 0s modos de aprender e de ser da
prépria escola, fazendo perguntas para Bruna, relatando que também ja haviam estudado em
escolas inclusivas ou dando a sua versdo de como é estudar na escola de surdos. Eles passaram
a pensar 0 seu espaco na escola e o proprio trabalho da escola na relacdo com a sua surdez;
falaram e questionaram sobre o tempo, o seu tempo histérico, bem como o seu lugar ali como
criancas surdas. Quando o mesmo filme foi mostrado pela segunda vez, e quando as criangas
foram realizar a atividade de filmar a sua propria escola, viu-se na maioria dos videos gravados
as proprias criangas aparecendo para explicar onde estavam e o porqué de elas mostrarem
determinados lugares, colocando-se para a cdmera e indicando seu lugar ali e o papel da
instituicdo na sua formacdo. Luiza, que havia chegado aquele ano na escola de surdos, quer

falar e pede para ser filmada. Ao dar “o1” para a camera ela diz:
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Bom, vou apresentar para vocés a escola, a minha escola, porque estou estudando aqui
agora, e ela é muito legal. Por que ela é legal? Porque ela tem Libras, e tem muitas outras
coisas. Tem as salas de aula com as séries, e a gente aprende aqui, porque tudo é muito
legal. Eu gosto de estudar aqui porque aprendo, gosto de ter aula nessa escola. Aqui, todos
os professores sdo bons, tem muitas coisas diferentes, tem recreio e varias brincadeiras no
recreio (LUIZA).

Luiza, assim como as demais criangas, é convidada a pensar sobre o seu espago-tempo,
seja na escola inclusiva, seja na escola de surdos. H&, nesse sentido, um confronto no
pensamento de Luiza e seus colegas entre o que achavam antes da escola em que estudavam e
0 que a escola de surdos as faz pensar sobre si, sobre sua surdez, sobre sua aprendizagem. Ser
surdo para Luiza e Bruna, especificamente, ganha novos significados para além de aprender a
oralizar e aprender a utilizar um implante; para elas, tem a ver com pertencimento, tem a ver
com sentir-se parte do contexto, interagindo e desenvolvendo-se ali tanto pessoal, intelectual
quanto socialmente. E o que permitiu a elas se questionar, questionar o seu espaco-tempo e sua
prépria condicdo de surdas, naquele momento, foi a relagdo com a imagem de um filme que
proibe o recreio na escola.

Em outro momento, durante o média-metragem Vida de cachorro (1918), Lara € vista
nas imagens da cadmera que filmava a oficina com expressdes de duvida, como se quisesse
desvendar algo. Por vezes, ela afastava seu corpo da cena, desviava seu olhar para algum ponto
em especifico, pensava e, logo em seguida, voltava seu corpo para frente, novamente prestando
total atencdo ao filme. Talvez ao ndo conseguir as respostas para sua pergunta, Lara me chama
e questiona: “ele é surdo?” (LARA), referindo-se ao personagem de Chaplin. Eu respondo que
ndo. Entdo, Lara me diz: “hum, eu achei que ele fosse surdo por fazer esse tipo de filme, e
porque ele faz tdo bem, eu consigo entender tudo” (LARA) — referindo-se as expressoes faciais
e corporais, bem como alguns gestos que até hoje sdo utilizados pelos surdos.

O terceiro exemplo que queremos trazer para a discussao é o de um episddio ocorrido
também durante o filme A bela e a fera (2017). Enquanto olhavam o longa, Erica fala para
Bruna: “a fera ndo é um lobo, certo? Mas ela é um outro animal, que eu ndo sei o que é”
(ERICA). Bruna, vendo sua colega pensar sobre o que seria a fera, se um animal ou outra coisa,
afirma: “sim, ele ndo é um lobo, porque o sinal de lobo é esse [ela entdo realiza o sinal de lobo,
com o sinal iniciando com a palma da mao aberta e virada para a frente do seu rosto, e fazendo
0 movimento de puxar a palma da méo para a frente e fechando-a], mas néo € esse o sinal da

fera. Acho que o sinal pode ser esse (BRUNA) [ela faz um sinal classificador, como se estivesse
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desenhando acima de sua cabega, os chifres da fera]”. Erica, ao ver a sua colega inventando um
sinal, a censura: “Mas esse sinal nem existe, vocé acabou de inventar. Sem contar que esse
animal também n&o existe, entdo nao existe sinal para ele também” (ERICA).

Se ha algo em comum na relacéo entre crianca e imagem a partir dos trés exemplos é
que, em todos eles, ela (a imagem) exige, como afirma Engroff (2020, p. 40), uma “implicacdo”.
Dizendo de outro modo, implicar-se, portanto, sé foi possivel porque as criangas puderam se
deparar com fatos e questdes que ndo necessariamente “condizem com o que ‘achavamos antes’
do mergulho sobre determinado assunto — ou sobre determinada imagem” (Ibidem, grifos
nossos). Afastar-se e aproximar-se da imagem ali vista, desconfiando dela a0 mesmo tempo em
que algo nela lhes atraia, foi fundamental para essa relacdo, para esses questionamentos e para
a producao de significados sobre a sua escola e sobre si enquanto surdos.

Ou seja, no primeiro caso foi necessario, tanto para as duas meninas, quanto para 0s
colegas que viram a sinalizagdo de Bruna e a questionaram sobre a antiga escola, esse
movimento de “implicar-se” com a imagem (no caso, a imagem da escola): em seu conjunto, o
que as criancas fazem é rejeitar, é ndo se conformar com a informacdo mais imediata dada pela
imagem (rejeitam, ndo se conformam, portanto, com a imagem como superficie informacional).
“Implicar-se” com a imagem sugere investir nela ali mesmo onde ela se mostra potente como
matéria de questionamento, por exemplo, sobre 0 espaco e sobre tempo (no caso de Bruna em
relacdo a escola antiga, a sua condicao de surda). Da mesma forma, Lara, ao ver Chaplin e sua
forma de atuacdo, foi levada a uma provocacdo que, de imediato, ndo soube responder (seria
Chaplin surdo?). Ja, a implicacdo de Bruna com a imagem tem a ver com sua permanéncia
nessa zona de indiscernibilidade entre ator e atuacéo, sujeito surdo e sujeito ouvinte; implicacdo
porque suspende certezas e aceita o enigma que a imagem lhe propde. Ja Bruna e Erica, ao
questionar a imagem da Fera, foram convocadas a divergir em suas concepgdes sobre a sua
prépria lingua, sem chegar, portanto, a uma resposta satisfatdria para as duas. Em suma, vemos
nesses trés exemplos formas diferentes de implicar-se pela imagem: uma trazendo um
contraponto entre escola inclusiva e a escola de surdos; a segunda questionando os modos de
atuar e de ser do personagem; a terceira na divergéncia sobre uma questdo que diz respeito ao
seu contexto linguistico.

Para colocar o pensamento em movimento é necessario também aproximar-se e afastar-
se da imagem, sem dela querer extrair significados rapidamente. E necesséario demorar-se na

imagem, no que ela nos oferece ao pensamento, nessa tensdo, a fim de que dali, a partir desse
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tensionamento, novos e diferentes saberes possam ser produzidos. De acordo com Didi-

Huberman,

Para saber € preciso, pois, manter-se em dois espacos em duas temporalidades
a0 mesmo tempo. E preciso “implicar-se”, aceitar entrar, afrontar, ir ao
coragio, ndo bordejar, decidir. E preciso também — porque o ato de decidir
acarreta isso — “afastar-se” violentamente do conflito, ou entdo ligeiramente,
como o pintor quando se afasta da tela para saber em que ponto esta seu
trabalho. Ndo se sabe nada na imersao pura, no “em si”, no terreno do “perto
demais”. N&o se sabera nada, tampouco, na abstragdo pura, na transcendéncia
altiva, no céu do “longe demais”. Para saber ¢ preciso tomar posi¢éo, o que
supde mover-se, e constantemente assumir a responsabilidade de tal
movimento. Esse movimento tanto ¢ “aproximac¢ao” quanto “afastamento’:
aproximacao com reserva, afastamento com desejo. Ele supGe um contato,
mas o suple interrompido, se ndo for quebrado, perdido, impossivel ao
extremo. (DIDI-HUBERMAN, 2017b, p. 16, grifos nossos).

Didi-Huberman afirma que para saber é preciso realizar esse duplo movimento de
aproximagéo e afastamento. Em suas falas sobre a escola, sobre a surdez e sobre si mesmas,
pudemos perceber a tensdo produzida entre elas (criangas surdas) e as imagens e, a partir dessas
relacBes (que ora as aproxima, ora as afasta das imagens), elas puderam pensar e levantar outras
questdes, discordar com determinadas estruturas e concordar com outras, criar novos
tensionamentos nas discussdes sobre seu espaco, tanto de aprendizagem quanto de sentir-se
surdo.

O distanciamento permite, segundo Didi-Huberman (2017b, p. 63), “agugar o seu
olhar”. E esse gesto nao ¢ em nada simples, mas corresponde a uma tentativa de movimentar o
pensamento e ndo simplesmente, pelo ato de aproximacéo, deixar-se levar pelo que a imagem
nos oferece de imediato. Como o préprio autor afirma, “distanciar é mostrar, isto é, desunir as
evidéncias para melhor unir, visual e temporalmente, as diferencas” (DIDI-HUBERMAN,
2017b, p. 63, grifos nossos). Tal gesto ndo significa simplificar a imagem, mas, conforme Luiz
Lopes (2020, p. 162), exige com que “nos situemos de modo complexo diante dela, que
saibamos perceber suas nuances, evidenciar as contradi¢gdes, entender suas implicagdes”. Da
mesma forma, o gesto de distanciar-se também implica “ver, a partir dos paradoxos que toda
imagem comporta, ou seja, engendrando diferencas, aceitando as contradi¢des que toda imagem
traz como seu aspecto constitutivo” (Ibidem). Tais paradoxos presentes ali nas imagens,
permitiram as criancas formas dispares de falar sobre sua surdez, sobre sua lingua, sobre sua
relagdo com a escola. Esses momentos permitiram, tanto para as criangas que foram convocadas

pelas imagens a falar, quanto para as que foram convocadas, pela fala dos colegas, a questionar
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e a perguntar, diferentes formas de pensamento, de questionamento sobre si, sobre sua relagdo
com a escola, sobre 0 papel da propria escola, sobre a sua lingua, sobre ser surdo. Essas
diferencas, essas diversas possibilidades que a imagem nos apresenta € compreendida por Luiz
Lopes (2020, p. 163) como uma “poténcia visual contraditoria”, um modo de criar intervalos,
frestas e fissuras ali onde, por vezes, sé se via a unidade e a fixidez. Nesse sentido, trata-se de
deslocar os modos de olhar para a imagem e, de certa forma, deslocar o pensamento,
instaurando um certo tipo de “abalo nas matrizes que ordenam e encadeiam a percepc¢ao de
mundo” e, especificamente aqui, as percepc¢des da imagem (LIMA, 2015, p. 253). Tal efeito,
poderd desencadear as mais diversas reagdes, sensacfes, provocando tensfes em uma
determinada ordem que, supostamente, é dada a crianga surda, com relacéo ao seu olhar.

A partir das discussfes que viemos tecendo até 0 momento, queremos agora nos valer
de mais uma: aquela relativa a uma moral e a uma ética operantes na relacdo entre crianca e
imagem. Mais precisamente, quando as criangas séo convidadas a se relacionar com as imagens
de tal forma que, ao invés de as imagens operarem sobre uma ética (no sentido de suscitarem
tensionamentos mais consistentes), elas acabam operando sobre uma moral.

Por exemplo, no filme Vida de cachorro (1918), ha uma cena em que Chaplin, para
conseguir o dinheiro de que precisa, d& uma garrafada em um dos bandidos que esta no bar. A
garrafa chega a quebrar e o bandido desmaia. Ao ver a cena, Yuri solta uma gargalhada na sala,
mas, ao perceber seus colegas sérios com a cena, com expressao de preocupacdo ou sem
acreditar no que Chaplin havia feito, Yuri recompde-se e fala: “que feio, é errado fazer isso”
(YURI). Em outra cena do mesmo filme, quando o cachorro de Chaplin pega a carteira dos
bandidos cheia de dinheiro e entrega-a para Chaplin, encerrando o filme com ele e sua mulher
felizes, em uma casa, com seus cachorrinhos e cheia de comida, Yuri novamente tem algo a
dizer: “o cachorro achou o dinheiro e Chaplin pergunta o que é aquilo. Quando ele vé todo o
dinheiro, ele vé que pode comprar coisas para a familia dele. Agora ele tem uma casa e comida
para a familia dele” (YURI). Um terceiro exemplo que queremos trazer para a discussao entre
moral e ética se deu durante o filme A bela e a fera (2017): quando o povo da vila de Bela
invade o castelo para matar a fera, os trés mosqueteiros também participam desse motim. Ao
subirem a escada do castelo, eles se deparam com o armario — uma senhora que foi transformada
em armario. Ela, como forma de n&o os deixar seguir caminho até o topo do castelo, luta com
0s trés e veste-os com diversos panos, vestidos, cabelos longos e maquiagem. Dois dos trés
mosqueteiros, ao verem o estado em que o0 armario 0s deixou, saem correndo; o terceiro se olha,

olha para o armario e da um sorriso — como de alguém que gostou do que viu, gostou de estar
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vestido daquele jeito. Ao ver a cena, Bruna logo afirma: “ah, ele é gay” (BRUNA). Erica
complementa a fala da colega: “ele gostou de se vestir assim. Acho que era o sonho dele”
(ERICA). E Ryan, ainda perplexo com a cena, comenta com Pablo: “fu viste o homem? Ele
gostou de se vestir de mulher, como pode?” (RYAN).

O que essas trés cenas nos indicam? Elas nos mostram a diferenga entre pensar sobre
uma ética e uma moral. A questdo aqui diz respeito ao modo de olhar das criangas frente a um
codigo; ou seja, ha um conjunto de valores e regras que sdo propostas e ensinadas aos sujeitos
por diferentes instituicbes, sejam elas a familia, a politica, a escola. Tais regras e valores de
acdo sdo “transmitidas de maneira explicita ou mesmo difusa, mas que, €m conjunto, assumem
a marca da interdi¢do” (MARCELLO, 2015, p. 130). Por mais que a discussdo sobre a moral
ndo se reduza somente adequacdo (ou ndo) de um sujeito frente a regras e codigos de conduta
que Ihe imp&em um modo de pensar em relacdo a determinados assuntos do cotidiano, é preciso
que se leve em conta a relacdo que se estabelece entre essas regras e 0 sujeito, bem como o que
ele faz com elas em relacdo a si mesmo, como ele pensa e como as coloca em movimento.

A moral, conforme nos apresenta Marcello (Ibidem), compreende o “comportamento
dos individuos em relagdo a essas regras”; se eles se submetem ou ndo a elas, se eles se
submetem mais ou menos, se eles concordam ou ndo com determinados cddigos de conduta. E
é ai que entra a questdo da ética, ou seja, quando o sujeito passa a problematizar essas regras e,
pensando sobre isso, se interroga se seguira ou resistira a elas. Nao se trata, portanto, “de mera
adequagdo (‘estou ou ndo obedecendo as regras, aos codigos’), mas de, [...], construgdo de si
mesmo (‘de que maneira me relaciono, me torno sujeito dessas regras?’)” (Ibidem).

Com relacdo as falas do paragrafo anterior, ndo estamos afirmando que, por meio delas,
ndo houve pensamento sobre a imagem. Nem estamos querendo dizer também que esses
enunciados sdo meras copias das falas de pessoas com as quais as crian¢as convivem, ou seja,
os adultos. Independente do que elas dizem, esses enunciados estdo em circulacdo; aparecem e
emergem em suas falas. O que entendemos com isso € que dessas falas trazidas pelas criangas
pode emergir um posicionamento delas relacionado a uma moral.

As discussoes tecidas aqui, com base nas oficinas, nos dizem de como as criangas e
também nds somos cotidianamente ensinados a olhar e a se relacionar com as imagens por meio
de uma educacao, de um ensino que determinam de antemé&o as imagens que merecem 0 NOSSO
olhar e como devemos olhar. Tal ensino, por vezes, tira a possibilidade de uma experiéncia
favorecedora do pensamento, das formas criativas que permitem operar de outros modos com

a imaginacdo. No entanto, como nos diz Balthazar (2019, p. 231), “¢ pelo gesto da imaginagao
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que a pedagogia do cinema nos afronta e nos exige uma tomada de posi¢do”, ou seja, € a partir
desse gesto diante das imagens, da imaginacdo, da fruicdo e de assumir a experiéncia de ver e
se relacionar de diferentes formas com a imagem que a crianca surda pode ser levada a outras
formas de pensamento.

Tal posicionamento necessita, se assim podemos dizer, de uma certa “ingenuidade” do
olhar. Isso porque “uma obra que coloca em questdo a ingenuidade como operador de um
determinado saber possui como aspecto constitutivo a rasura de certezas fundadas. A
ingenuidade implica, desse modo, um nao saber, ou pelo menos um saber sempre provisorio”

(LOPES, 2020, p. 166). De acordo com Didi-Huberman,

A ingenuidade ndo tem nada a fazer com a simplificagdo idiota de todas as
coisas. E mais uma abertura particularmente confiante a voluptuosa
complexidade — relagdes, ramificacGes, contradi¢Bes, contatos — do mundo
circundante. E o gesto de aceitar interrogativamente tal complexidade. E o
prazer de querer jogar com. Nesse sentido, a ingenuidade é tanto criadora
guanto receptora. Aquele que inventa algo, afirma Brecht, torna-se sempre
sensual: “A inven¢do inspira amor” (Eirfindung macht verliebt.). E o amor,
por sua vez, desperta deliciosamente o ingénuo. O que néo quer dizer estupido,
nem mesmo ignorante. Porque o sabio, o pensador e ou o artista, capazes de
arriscar, a despeito de tudo, trabalhando, criando, capazes de encontrar o
gesto de aprender, de constantemente abrir-se ao prazer da Fibel, fazem por
meio da invencdo ou da descoberta, um uso fecundo, poderoso, da
ingenuidade. Por exemplo: “Depois da leitura de um novo artigo de Niels Bohr
sobre a fisica, Einstein exclamou: ‘E a mais grandiosa musica, na ordem do
pensamento!” Ele teria podido igualmente dizer desse artigo: ¢ uma
insurreicdo, perfeitamente concebida e poderosamente executada!” (DIDI-
HUBERMAN, 2017b, p. 200).

E pela ingenuidade que traz a surpresa, o saber, que sempre havera algo novo. A
ingenuidade, portanto, parte do principio da possibilidade de um “saber provisorio, de um
questionamento infindavel” (LOPES, 2020, p. 166). Entendemos que as oficinas, nesse sentido,
foram propulsoras desse movimento de questionamento, de suspensédo do olhar para as criangas
surdas. Permitir com que as criangas se relacionem de diferentes formas com as imagens
consiste em, mais do que esperar respostas das proprias criancas, deixa-las criar seus proprios
movimentos de pensamento, suas suspensdes, por meio das relacbes que constituem com a
imagem. Isso nos permite entender que a imagem na escola de surdos, mais do que ser
informativa, pode contribuir para as transformac6es no pensamento das criangas surdas, sem
previamente necessitarmos explicar as imagens ou simplesmente usa-las com objetivos

especificos. Ndo estamos, portanto, nos referindo a transformagdes em larga escala, que
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subitamente iriam transformar os modos de se relacionar com as imagens, mas nos referimos
as possibilidades, mesmo que transitdrias, de proporcionar uma experiéncia estética potente nas
criancas surdas, com vistas a mudar seu cotidiano, suas formas de ver e de significar o mundo

a sua volta, permitindo, portanto, transformar seu pensamento.

10.3 A OSCILACAO ENTRE REAL E FICCIONAL NA RELACAO DA CRIANCA
SURDA COM A IMAGEM

Alain Badiou (2004), no texto intitulado O cinema como filosofia, afirma que o cinema
“¢ um novo pensamento do outro, uma nova maneira de fazer o outro existir” (p. 56, tradugao
nossa). Para o autor, o cinema tem a poténcia de nos apresentar o outro, de nos fazer “conhecer
o outro” e pensar sobre ele (Ibidem). Badiou insiste que é o cinema que possui a faculdade de
ampliar “enormemente a possibilidade de pensar o outro [...], que nos apresenta o outro no
mundo” (Ibidem). De certa forma, por meio dessa maneira de ver e pensar sobre 0 outro no
cinema, ou mesmo de pensar as proprias imagens como esse “outro” (como ja tratado na se¢éo
anterior), desencadeiam-se diversas possibilidades de criacdo e de exercicio de pensamento.

Dentre as diversas possibilidades de pensar o outro, nesta pesquisa tomamos
especificamente a imagem como esse outro que olha e é olhado pela crianca surda. Durante as
oficinas, observamos uma dentre tantas maneiras possiveis de as criangas pensarem e se
relacionarem com este outro-imagem, e que nos serve como tema central de debate neste
capitulo: a dindmica entre o real e o ficcional. Nos encontros, a oscilacéo entre real e ficcional
mobilizada via imagens para as criancas péde ser caracterizadas de trés formas: a primeira
refere-se a0s momentos em que as criancas buscavam comprovar, pelas imagens e em relagéo
a elas, o real por meio do ficcional e vice-versa; a segunda diz respeito a uma questdo de
estética, no sentido de as criancas trazerem a tracos e configuracdes visuais dos personagens
para suas discussoes e, com efeito, para suas proposic¢des sobre o real e o ficcional; e a terceira
diz respeito a tentativa de confirmagao dos fatos ocorridos no filme, na qualidade de “reais” ou
n&o, por meio de relacGes que estabeleciam com a realidade do seu contexto social. O que essas
trés formas caracteristicas de transitar entre real e ficcional sugeridas pelas criangas surdas nos
mostram, € uma certa singularidade do olhar, no caso, marcado pela busca presente e
recalcitrante em estabelecer elos entre 0 que vé e sua vida cotidiana — e isso com base, por
exemplo, naquilo que elas trazem da sua cultura, da sua formagdo social, e dos enunciados que

a circundam.
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10. 3.1 Real e Ficgdo na Relagdo com a Imagem

Se hé algo caracteristico e singular no cinema, como linguagem, € ele sugerir, de
maneira geral, uma relacdo paradoxal entre ficcdo e realidade, algo plenamente assumido por
Badiou (2004) ao afirmar que o cinema é, ele mesmo, um paradoxo. Para o autor, esse paradoxo
se define de duas formas, seja pela proposicao de “uma relacéo totalmente singular entre a total
artificialidade e a realidade total; seja por se configurar como a possibilidade de uma copia da
realidade e a dimensdo totalmente artificial dessa copia” (BADIOU, 2004, p. 28, traducao
nossa). De acordo com o autor, 0 cinema e, sobretudo, as imagens que ele produz tém o poder
de nos fascinar justamente porque atuam como “fabrica¢do de uma aparéncia do real, uma
espécie de dobra do real” (Ibidem, p. 31, tradugdo nossa).

Nas relacOes estabelecidas entre as criangas surdas da pesquisa e as imagens
cinematogréficas ndo foi diferente: paradoxo, tensdo entre real e fic¢do, fascinio se fizeram, em
grande parte dos momentos, presente e atuantes. Durante as oficinas pudemos observar que na
relacdo da crianga surda com a imagem se fez presente a necessidade de trazer coisas, elementos
e cenas dos filmes para o seu préprio cotidiano — e vice-versa. Manter ou mesmo fortalecer o
intercambio entre aquilo que esta na imagem e o que ocorre fora dela (para dai efetivamente
organizar as imagens, dar sentindo a ela) se mostrou como operacao recorrente das criangas
surdas durante os encontros.

Por certo, isso ndo se d& por acaso: a recorréncia em trazer elementos do cotidiano para
a relacdo com as imagens, no sentido de tentar comprova-la como real ou ficcional tem a ver,
em muitos sentidos, com os modos pelos quais a crianca € ensinada, desde cedo, a ver uma
imagem — sobretudo considerando-se o0 quanto as imagens oferecidas as criancas (mas nédo so)
se mostram profundamente comprometidas com um “senso de realidade”, uma estética do real,
que organiza e estrutura narrativas, enredos, producdes.

Durante esta pesquisa, 0 estabelecimento de uma oscilacdo nos modos de ver alguns
filmes, nos levou a analisar o que a prépria relacdo real/ficcional teria a ver com os modos de
as criancas verem as imagens. Especificamente os filmes Coraline (2009), A bela e a fera
(2017), O fim do recreio (2012) e Vida de cachorro (1918) suscitaram dindmicas importantes
considerando esse universo. Assim, atentamos primeiramente para como a oscilacdo entre o
real o ficcional se mostrava decisiva quando indicava, isso sim, uma tentativa das criangas em

fazer o real comprovar o ficcional, e vice-versa, com vistas a definicdo de limites e contornos
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seguros tanto daquilo que seria “real”, como daquilo que seria “ficcional”. Durante algumas das
oficinas, no momento mesmo em que as criangas viam os filmes, frequentemente elas traziam
falas que nos indicavam uma tentativa de comprovacdo de que o que viam era, de fato, por
exemplo, ficcdo. Ou seja, em suas sinalizacdes elas inseriam informacdes de cunho “real” a fim
de comprovar o quéo ficcional se tratava da cena. Uma dessas falas foi protagonizada por Pablo,
Ryan e Italo durante o filme Coraline (2009). Em uma das cenas, as duas senhoras que residem
no pordo da casa — senhora Forcible e senhora Spink —, atrizes burlescas aposentadas,
apresentam para Coraline, seu amigo Wybie e diversos cachorros que estdo na plateia, um de
seus numeros teatral e acrobatico. As duas senhoras, que tém uma aparéncia mais velha, e que
possuem um bidtipo avantajado, estdo em trajes de banho mindsculos, quase nuas. Ao verem a
senhora Forcible, com seus grandes seios quase a mostra e apenas com um tapa sexo, Pablo
rapidamente se expressa: “olha que horror, os peitos dela. O que é isso? Esses peitos assim,
como pode? E ela fica se exibindo!” (PABLO). Ele compreende que aquilo € to ficcional, que
ndo ha possibilidades de ser real, de que alguém, daquela idade, muito provavelmente néo se
exporia com aqueles trajes. Sua fala para com os colegas que assistem juntamente com ele o
filme € de ndo entender como uma pessoa, naquela idade, que anda com dificuldade e que ja
ndo tem um corpo considerado “padrdo” ou “belo”, pode usar aqueles trajes. Ele termina sua
fala dizendo: “isso ndo existe!” (PABLO), e assim demonstrando, também por meio de
expressoes faciais de um certo “alivio”, a confianca e certeza do que acaba de concluir.
Investido, sem duvida, numa avaliacdo também moral sobre as imagens vistas, ele compreende
gue ndo ha como o desenho ser real e, de certa forma, se indigna com aquela situacdo: ali,
portanto, era o indicio de que precisava para comprovar e definir limites e possibilidades da
imagem.

Em outro momento do filme, novamente as duas senhoras s&o mostradas em uma
apresentacdo: agora aparecem no alto do picadeiro; uma delas estd segurando um andador,
deixando evidente sua dificuldade de andar (quica, portanto, pular de um trampolim). Uma de
cada lado do palco, de frente para a outra, as duas senhoras colocam-se em cima dos trampolins.
Elas comegam, entéo, a pular nos trampolins a fim de pegarem impulso para saltarem. Enquanto
pulam, elas colocam a m&o atrés da cabeca e comegam a abrir um ziper que vai até 0s seus pés.
Enquanto o ziper € aberto, de dentro de cada uma dessas senhoras, saem duas mogas jovens e
atléticas que saltam em direcao ao trapézio que esta suspenso no alto do picadeiro. Ao ver essa
cena, novamente Pablo expressa seu pensamento: “como assim? Elas abrem o corpo e saem

outras mulheres de dentro?”. Italo compreende a indignac&o de Pablo e acrescenta: “sim, antes
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elas eram gordas!! E agora isso?!?!” (ITALO). Ryan, vendo a conversa dos colegas também
expde sua opinido: “sim, e agora aquelas meninas estdo fazendo malabarismos?!” (RYAN). Os
trés meninos demonstram estarem inconformados com tal situacdo, pois ndo se pode, no
“mundo real”, abrir um ziper do nosso corpo, como se fosse uma capa, e de dentro sair outra
pessoa ou, a mesma pessoa, ainda mais com um corpo diferente.

Menos do que afirmar que as criangas surdas nao “sabiam” que se tratava de um desenho
(e, portanto, desconsideravam o apelo a fantasia), nossa inten¢éo aqui € mostrar um principio
de valor que parece acompanhar, ali, o ato de ver. A crianca, nesse sentido, se utiliza do real,
daquilo que compreende e experiencia da realidade, do que pode ou n&o ser feito, para
comprovar (e enunciar) que o que V&, é realmente ficcional, ndo existe. Tal fato aponta para
uma questdo que deve ser levada em consideracdo aqui: a tentativa de buscar, na maioria das
vezes, comparar as imagens com o real, seja para comprova-lo, seja para descredibiliza-lo. Mais
do que isso, a relagéo de tensdo entre Pablo e a primeira cena e entre 0s trés meninos e a segunda
nos mostra que as diversas tentativas de apreender o real das imagens se efetivam, para as
criancas surdas, também como forma de capturar a imagem; uma captura que se da, neste caso,
por meio da comprovacdo do que a imagem pode e do que ndo pode. Talvez ai mesmo resida
um importante pressuposto de trabalho com as imagens para com as criangas surdas, ou seja, 0
convite para “aceitar essa tarefa de incompletude, de impossibilidade de representagdo da
realidade” (FISCHER, 2011a, p. 150), e assim experienciar outras formas de ver as imagens,
nas quais a comprovacdo da irrealidade, da demarcacdo do “isso ¢” ou “isso ndo é” seja
estratégia sendo indcua, pelo menos secundaria.

A tentativa de comprovacédo desses que se manifestam como polos da imagem pode ser
tomada como resultado do que faldvamos anteriormente sobre as formas pelas quais as criangas
tém sido ensinadas a olhar imagens. Talvez a estranheza com cenas que, para elas, sdo tdo
ficcionais a ponto de jamais poderem existir, de fato, se baseia, de certa forma, por praticas que
vimos empregando no uso da imagem, principalmente na escola: quando buscamos, por
exemplo, os chamados “filmes para ilustrar”, ou seja, construir uma relacdo entre filmes e
conteddo a ser abordado em sala de aula. Ou mesmo quando os filmes se mostram Uteis para
sustentar debates muito semelhantes (no sentido de promover, permeio disso, uma relagédo
especifica, que faz equivaler imagem e dado, imagem e informacao e, por extensdo, imagem e
realidade): ensinar algo sobre a vida, dar uma licdo de vida, retratar a realidade brasileira, etc.

Sobre esse tema, em pesquisa anterior, entre os anos de 2009 e 2010, Fischer (2014)

aplicou um questionario a 585 estudantes de Pedagogia, matriculados em diferentes
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universidades da Grande Porto Alegre, a fim de buscar conhecer sobre suas experiéncias com
0 cinema, bem como sua inten¢do quando da utilizagdo de filmes na prética da sala de aula.
Fischer (2014) perguntou para alunos do curso de Pedagogia sobre o que consideravam um
“bom filme”. Como resposta, a autora constatou que uma grande parte dos futuros professores
compreende que um bom filme diz respeito aquele que “retrata a realidade” ou traz “situa¢des
urgentes da sociedade”. Mais interessante ainda ¢ 0 motivo que elegem para caracterizar a
importancia dos filmes em sala de aula: “tornar o ensino ‘mais concreto’, ‘mais agradavel’, ou
‘mais proximo da realidade do aluno’” (FISCHER, 2014, p. 44).

Ao tomarmos a pesquisa de Fischer (2014), ndo pretendemos afirmar que estas maneiras
de levar filmes para o contexto escolar sejam consideradas erradas ou irrelevantes, mas
compreendemos que existem também outras formas de apresentar e se relacionar com as
imagens filmicas, com vistas a outros objetivos. Os dados sistematizados pela autora nos séo
importantes para entender o porqué de as criancas buscarem, em diversos momentos durante a
exibicao de um filme, uma relagdo com a realidade — e, quando n&o a encontram, busquem “na
realidade” a base, o parametro para justificar e/ou desqualificar a ficgéo.

Esse debate nos leva a perguntas anteriores: a partir da tentativa, por parte das criancas
surdas, de comprovar o ficcional por meio do “real”, o que constitui, o que se configura, afinal,
como o “real” (ja que tido aqui como uma espécie de parametro)? Como caracterizar o real?
Ou, nos ancorando em Fischer (2014, p. 46), “como poderiamos caracterizar, mais
detalhadamente, a referéncia [...] as imagens do cinema como ‘um retrato da realidade?’”.
Menos do que responder diretamente tais questdes, interessa-nos, mais uma vez, pensa-las
eventualmente como potentes para a organizacao de pressupostos de trabalho com as imagens.

Em segundo lugar, destacamos a busca pelas criangcas em comparar a realidade e a ficgéo
no que diz respeito a estética visual dos personagens. A comparacao estética apareceu diversas
vezes nas falas das criancas enquanto assistiam aos filmes. Um desses momentos foi durante o
longa Coraline (2009): ao ver a menina protagonista da animacéo — apesar de todas as criancas
afirmarem j& terem visto este filme —, Erica olha para Bruna, olha novamente para a personagem
e comenta com a colega: “vocé se parece com a menina do filme. Vocés sdo muito parecidas”
(ERICA). Bruna responde dizendo que n&o acha que seja parecida com a menina do filme e que
tem medo. Erica, entdo, insiste: “é sim, olhe bem” (ERICA). Bruna analisa novamente a menina,
seus tracos, sua fisionomia e conclui: “é verdade, o rosto dela é bem parecido com o meu”
(BRUNA). Vendo a resposta da amiga, Erica traz esses elementos estéticos da personagem para

a realidade da colega, tornando-os questdes outras: “mas, vocé deixaria teu cabelo igual ao
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dela (igual a cor do cabelo da personagem, que é azul)?” (ERICA). Bruna pensa um pouco e
conclui: “nao sei. Mas eu gosto” (BRUNA). Tentando ainda comparar a estética facial da
personagem com a da colega, Erica chega a uma conclusio: “que nariz estranho (referindo-se
ao nariz da personagem) ” (ERICA). Bruna aproveita a fala da amiga para dizer novamente que
ndo acha que é assim, tdo parecida com a personagem; que elas tém sim tracos bem diferentes.
Erica, entdo, conclui seu didlogo com Bruna dizendo: “o nariz é diferente porque é um desenho.
E o tipo de desenko que deixa o nariz diferente” (ERICA).

Outro exemplo relacionado a estética dos personagens como dimensao a ser pautada
pelarelagéo que as criangas estabelecem entre imagem e realidade, entre seu cotidiano e a ficgéo
do filme, é quando Pablo analisa o personagem Sr. Bobinsky, dono de um circo de
camundongos, no filme Coraline (2009). Pablo ndo se contenta com a estética do Sr. Bobinsky
e reclama para os colegas Ryan e italo: “que engracado o bigode dele... nossa, ele é muito alto
(Pablo faz expressdes como de quem ndo acredita que uma pessoa de verdade tenha aquela
altura) ... E, olha o rosto, o bigode dele, ¢é estranho, muito diferente” (PABLO). O Sr. Bobinsky,
assim como a maioria dos personagens da animacao, apresenta um traco diferenciado, ou seja,
ele é extremamente alto, com bragos e pernas muito longos e uma barriga grande. Além disso,
tem um bigode extremamente comprido e com apenas alguns fios. Tal estética produz em Pablo
certo desconforto porque, assim como assinalou Fischer (2007a), ao olharmos uma imagem,
muitas vezes, somos convocados (em maior ou menor grau) a buscar estabelecer relagdes com
dados da “realidade”.

O que esses exemplos nos mostram, num certo sentido, € a tentativa das criancas de
entender o que € ou seria “real” na narrativa, na imagem, nos personagens e o que deles foge a
isso. A busca pelas “verdades” dos corpos dos personagens faz com que as criangas se
questionem sobre o que de fato é real (ou pode se parecer com a realidade), e o que, de fato, é
totalmente ficcional — algo que ndo foi visto apenas com elas em filmes e animacdo, mas
também em outros, como n@s, se transformarem de uma hora para outra, em pessoas incriveis,
herdis, quase misticos (FISCHER, 2007a). Com essa mudanca nos personagens, as criangas que
sdo comumente ensinadas a buscar o que de real tem nas imagens, ficam perdidas ou
inconformadas, e em certo ponto, demonstram reacOes adversas a personagens que néo
conseguem identificar ou inserir em um dos modelos e padrdes reais a que estdo acostumados
a colocar. As criancas, assim como alguns jovens e adultos, criam uma ligagdo com o filme que
assistem e, muitas vezes se imaginam nos corpos dos personagens, querem ser ou ter 0 que 0S

personagens tém. Quantas vezes, diante de um filme, nos pegamos pensando que gostariamos
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de ter aquela profisséo do protagonista, morar em determinado lugar, em determinada casa, ter
a vida dos sonhos do nosso artista preferido ou viver um amor arrebatador, tal qual aquele que
vemos no filme. Quantos suspiros eu, enquanto pesquisadora ouvi, durante o filme A Bela e
Fera (2017), das meninas que assistiam ao filme, tanto na hora em que a Bela coloca um vestido
lindo de princesa e danga com a Fera, quanto no momento que a Fera volta a ser principe e vive,
juntamente com sua amada, uma vida “felizes para sempre” em romances.

Em terceiro lugar, atentamos para a busca da “realidade” nas imagens por parte das
criancas, buscando, agora no enredo, na narrativa mesma, uma verificagdo da verdade, uma
comprovacao de que o que esta presente nos filmes ja aconteceu, “de fato”, na vida real ou néo.
Com relacdo a isso, destacamos a fala de Bruna e Yuri, ap6s assistirem o média-metragem O
fim do recreio (2012): eu pergunto as criancas por que os personagens do filme estavam
protestando e Bruna responde: “por que queriam terminar com o recreio deles” (BRUNA).
Yuri complementa: “eles estavam reclamando porque queriam acabar com o recreio..., mas
aqui [em Pelotas] ndo, n¢?” (YURI). Eu respondo que ndo, que € s6 no filme. Imediatamente,
Bruna me questiona: “e tem politico aqui em Pelotas?” (BRUNA). Eu respondo que sim, mas
vejo que minha resposta faz Bruna e Yuri demostrarem certa reacdo de surpresa e até de
apreensao, como se eles estivessem com medo de os politicos de Pelotas votarem para que,
futuramente, também ndo haja mais recreio nas escolas da cidade. Yuri, muito espantado com
a situacdo, reforca: “ai, aqui em Pelotas tem politico!” (YURI). Ao ver sua conversa, decido
acalma-los explicando que os politicos da cidade ndo tém intencéo de acabar com 0s recreios,
que foi sé uma histdria contada no filme e que os politicos da cidade sabem da importancia do
recreio para as criangas.

Talvez essa correlacdo entre as imagens e os fatos da realidade se relacione também
com o fato de o filme ser em Libras (ou seja, ter um intérprete de Libras contando a historia, no
canto inferior direito da tela). Isso porque quase ndo existem filmes em Libras, independente
do género, mas apenas programas que demonstram ou tratam de fatos “reais”, do cotidiano,
dentre eles, programas religiosos, politicos e de informacGes. Isso, de certa forma, aponta para
um principio segundo o qual aquilo gue se Vvé na televisdo, no computador ou na internet e que
é traduzido para a Libras assume certo carater de real, e ndo ficcional. Dessa forma, ao verem
um filme que tem a interpretacéo para a Libras, as criancas poderdo ter associado a ele aos
programas de carater realistico, compreendendo que aquela producdo se trata de fatos que
ocorreram em algum momento no passado ou que poderd, eventualmente, ocorrer no futuro.

Podemos perceber com isso que, apesar de ja existirem produgdes filmicas com tradugéo para
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Libras, essas ainda sdo incipientes no Brasil, € 0 publico surdo, quando assiste a um filme,
normalmente recorre a legenda.

Com relacio as legendas?, apesar de os filmes estrangeiros possuirem esse recurso —
que serve tanto para ouvintes quanto para surdos —, os filmes brasileiros?, ainda em sua maioria,
sdo delas desprovidos, ndo sendo, portanto, acessiveis ao publico surdo —ainda que entendamos

que, mesmo sem legenda, também podem oferecer uma experiéncia visual especifica.

20 Atualmente ha movimentos em favor da acessibilidade dos surdos as salas de cinema, como a campanha
“Legenda para Quem nao Ouve, mas se Emociona”. Essa campanha teve inicio no ano de 2004 e tem mobilizado
os surdos de todo o pais. Os organizadores ja produziram um manifesto para a legenda nacional e buscam promover
a conscientizacdo para a acessibilidade de surdos em teatros, cinemas e demais espacos culturais. A cada ano, a
campanha realiza encontros nos principais festivais de cinema e teatro, como o Festival de Cinema de Gramado,
0 Festival de Teatro de Curitiba e o Festival de Cinema do Rio de Janeiro. No ano de 2019 ocorreu o 14° Encontro
Nacional de Legenda, no dia 17 de agosto, na cidade de Gramado — RS, durante o 47° Festival de Cinema de
Gramado. O encontro nacional da campanha em favor da legenda para surdos em filmes nacionais, durante o
festival, ja é uma tradigdo. A campanha completou em 2019 seus 15 anos de luta em favor da incluséo de legendas
em filmes nacionais e desenhos animados. Sua mais recente luta é contra a MP 917/2019 que adia as adaptacdes
para a acessibilidade de pessoas com deficiéncia as salas de cinema, de acordo com a Instrugdo Normativa n°. 128,
de 13 de setembro de 2016, que dispde sobre as “normas gerais e critérios basicos de acessibilidade visual e
auditiva a serem observados nos segmentos de distribuicdo e exibi¢do cinematografica” (BRASIL, 2016). De
acordo com os militantes surdos, ja é a quarta vez que essa medida prorroga o prazo estabelecido pela Lei Brasileira
de Incluséo, Lei 13.146/2015 e a Instrucdo Normativa referenciada acima. Percebemos, portanto, que essa luta ndo
é atual, apesar de ja terem conseguido alguns avancos como a Lei 13.146 de 6 de julho de 2015 de inclusdo da
pessoa com deficiéncia a fim de promover e assegurar sua incluséo e acessibilidade nos diferentes espacos sociais,
dentre eles, as salas de cinema, e a Instru¢cdo Normativa n°. 128, conforme mencionada acima. Além disso, outra
conquista foi a exibi¢do, no 43° Festival de Gramado, em 2015, de dois longas com &udio descrigdo e legendas
para os filmes O Tempo e o Vento e Tropa de Elite. Mesmo com a conquista da legenda em dois filmes, este
nUmero ainda é pequeno.

21 Sobre a questdo da traducdo de filmes para a Libras, desde 2015, aqui no estado do Rio Grande do Sul, a
produtora O Som da Luz produz o Festival de Cinema Acessivel. Esse festival, ocorrido primeiramente em Porto
Alegre, contou no mesmo ano com a exibicdo de cinco longas-metragens com a acessibilidade de audio descrigdo
para cegos, legenda e interpretagcdo em Libras. Os cinco filmes acessiveis foram: Saneamento basico, Dois filhos
de Francisco, O tempo e o0 vento, Tropa de elite e O homem que copiava. No primeiro semestre de 2016 essas
obras foram exibidas nas principais cidades do interior do Rio Grande do Sul. A equipe do Festival também esteve
em contato com as escolas a fim de exibir os filmes e possibilitar debates sobre a incluséo e a acessibilidade. No
segundo semestre de 2017, o Festival, em sua segunda etapa, ja possuia a parceria com algumas empresas privadas,
exibindo trés filmes: Se eu fosse vocé, Tropa de elite 2 e O palhaco. Nesse mesmo ano, a produtora, juntamente
com seus apoiadores langou o Festival de Cinema Acessivel Kids, apresentando trés filmes: Malévola, Meu
malvado favorito | e Universidade Monstros. Em 2018, a segunda etapa do Festival Kids exibiu os filmes: Frozen:
uma aventura congelante e Divertidamente. Em 2018 ainda, a produtora levou, pela segunda vez, um de seus
filmes acessiveis para o Festival de Cinema de Gramado. Em 2019, alguns desenhos animados — do canal TV
Brasil Animada e TVE RS - também passaram a ter a janela com o tradutor/intérprete de Libras, além do
documentario Hermenegildo. Neste mesmo ano, a produtora criou o evento Festival de Cinema Acessivel, edi¢do
Ficcdo e Aventura para todos, e passou o ano trabalhando no filme Harry Poter e a pedra filosofal. Eles anunciaram
gue a estreia desse filme seria dia 06 de junho de 2020, mas, em funcéo da pandemia do novo Corona virus, 0
evento foi suspenso sem uma nova data para a amostra. Mesmo percebendo um grande avango no cinema para
surdos com essas conquistas, € preciso observar que esta € uma luta que ja vem de tempos e que necessita de
apoiadores, financiadores e pessoal habilitado para o processo de tradugdo/interpretacéo das cenas.
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Voltando a questdo da busca pela realidade nos filmes, pelas criangas surdas, ha outro
fator que precisamos levar em consideracao nas analises das oficinas: ao fato de que, conforme
Hilgert e Fischer (2016, p. 1251), essa busca pela realidade, em diversos momentos, ndo se
separar “da exigéncia de moralidade e de ensinamento dos filmes”. De acordo com as autoras,
“se ha uma preocupacdo em relacdo ao que o filme mostra ao espectador sobre conduta, regras
e leis, ¢ porque o filme estaria sendo visto como um “reflexo” da sociedade” (Ibidem). Nas
analises dos videos das oficinas, é possivel vermos algumas falas das criangas sobre o filme,
associadas ao seu cotidiano ou a regras sociais vistas pela sociedade como erradas. Uma dessas
falas ocorre durante o filme Vida de cachorro (1918). Em uma das cenas, Chaplin quer pegar o
dinheiro que os bandidos roubaram, e esta no bolso do paleté de um desses assaltantes. Eles
estdo em um bar bebendo e, para conseguir de volta o dinheiro, Chaplin pega uma garrafa de
vidro e quebra-a na cabeca do bandido, fazendo com que este desmaie. Ao ver a cena Yuri da
uma gargalhada por alguns segundos e, logo se recompde, fica bem sério e diz: “isso ndo pode”
(YURI) — afirmando que aquela acdo de Chaplin esta errada. Apesar de achar a cena engracada,
Yuri se da conta que aquela acdo configura uma agressao e é vista pela sociedade como uma
conduta errada e, portanto, afirma que aquela atitude nao pode ser vista com “bons olhos”. A
analise de Yuri constituiu-se paradoxal naquele momento, pois primeiramente, ele
simplesmente reagiu instintivamente a cena com sua gargalhada e como acdo que temos a
assistir um filme, porque sabemos que aquilo ndo é real. Mas, ao tomar consciéncia de que,
apesar de engracada, aquela acdo feriu outra pessoa e a deixou desacordada, mesmo se tratando
de uma cena ficcional, ele produz um julgamento sobre tal acdo, de forma a torna-la agora,
repulsiva. Yuri agora, traz a cena para a sua realidade, compreendendo que, se de fato essa acéo
ocorresse em seu contexto, haveria consequéncias. Ha, nesse sentido, uma relacdo entre o que
acontece no filme com a realidade, no que tange a regras e condutas de moral e ética que a
crianca possui. 1sso demonstra, conforme colocam Hilgert e Fischer (2016), que a crianca vé o
cinema, sendo em sua completude, em algumas cenas, como um “reflexo da realidade”.

Nos mesmos termos dessa vinculagdo — que emerge, talvez, das experiéncias das
criangas com certas produgdes narradas em Libras —, podemos entender, conforme Hilgert e
Fischer (2016, p. 1251), que a busca pela realidade, expressa pela relagdo entre o recreio do
filme e 0 seu recreio, entre os politicos do filme e aqueles da sua cidade, em diversos momentos,
pode também nao se ver separada “da exigéncia de moralidade e de ensinamento dos filmes”.
De acordo com as autoras, “se ha uma preocupacdo em relagdo ao que o filme mostra ao

espectador sobre conduta, regras e leis, é porque o filme estaria sendo visto como um ‘reflexo’
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da sociedade” (Ibidem). Isso nos indica de maneira bastante concreta que, de algum modo, e se
nossa suposicdo estiver correta, as formas de ver das criangas vdo ganhando sentido e
compondo-se por meio daquilo que frequentemente assistem. Ou seja, ver implica um ato de
memaoria — memaoria como recriacdo, no presente, de algo que (se) passou.

Podemos fazer um comparativo aqui com aquilo que Marcello (2010) discute sobre o
cinema documentario. De acordo com a autora, 0 género documentario coloca em jogo, talvez
de forma mais pontual, a dualidade entre “real” e “ficcdo”. Isso porque esse género ¢
amplamente entendido como em sua caracteristica de efetivamente mostrar a “realidade”, bem
como “assimilado a uma ideia geral de producdo de imagens [...] que atuariam, supostamente,
como uma espécie de reflexo fiel do mundo” (MARCELLO, 2010, p. 130). Dai compreende-
se gue o cinema documentario e as imagens ali presentes seriam vistas como “testemunhas de
uma realidade que, a principio, lhes seria preexistente” (Ibidem). No entanto, a autora afirma
que o documentario, também ele, se configura como obra ficgdo, sobretudo porque entende que
“o real [...], ndo existe diretamente na imagem, mas na relacdo que estabelecemos com ela (o
que significa apostar naquilo a que somos por ela convocados) e que, aos nossos olhos, se faz
verdadeira e fruto da realidade” (Ibidem).

Assim, e explicando melhor nosso argumento sobre o que ocorreu nas oficinas, podemos
fazer certa analogia entre o cinema documentario e os filmes que sdo traduzidos para a Libras,
no que eles oferecem a quem os vé, como sendo de fato reais — ou seja, 0 cinema documentario
é: 0 cinema documentario seria tdo real para o publico mais amplo, quanto um filme em Libras
seria para a crianca que o assiste. Ou seja, ha “regimes de veracidade” que se tecem, também
no filme em Libras e com as criancas surdas, que faz com que as imagens emerjam como algo
da ordem do “verdadeiro”. O préprio fato de O fim do recreio (2012) apostar em uma narrativa
que se vale de uma linguagem por vezes documental (ou tipica de comentarios), mostrando a
“realidade” do recreio infantil, além de uma postura politica das criangas, que resulta na luta e
vitdria contra a lei para o fim do recreio nas escolas pode favorecer a relacdo/analogia que
fazemos.

Considerando os elementos problematizados neste texto, e que dizem de uma relacdo
que a crianga estabelece com a imagem, compreendemos que para as criangas surdas, em
determinadas producdes filmicas, por vezes o real do filme se mostra tdo verossimil a realidade
de quem o assiste, que é possivel haver demasiada confusdo do que de fato € real e 0 que é
ficcdo. O real mostrado e tratado nos filmes, muitas vezes condiz com a realidade de quem o

assiste, e o telespectador da “sentido e valor” a essas imagens a ponto de muitas vezes o limite
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entre o que € real e o que € fic¢do ser ultrapassado, ndo sabendo mais distinguir se tal cena do
filme de fato ocorreu — por ser algo tdo parecido com sua realidade -, ou se € apenas ficgdo da
realidade retratada no filme. Mas, nos alerta Fischer (2007a) que, assim como uma poesia, um
quadro, uma escultura ou uma masica, o filme diz respeito “a esse espago que ndo se deixa
apanhar por completo, que ¢ luta, que ¢ fuga do instituido, que jamais se torna fixa” (FISCHER,
2007a, p. 297). Aqui, a autora nos fala da tentativa constante que temos de apreender a imagem
a palavra, mas, acreditamos que serve também para nos fazer pensar que, mesmo que, ao assistir
a um filme, tentemos coloca-lo o mais préximo da nossa realidade, buscando fazer relacGes
com o mundo dito “real” ou com o nosso contexto, sua imagem (do filme) nunca sera
apreendida e colocada em uma situacao, local ou tempo-espaco exato e definido. Dito de outra
forma, por mais que as imagens presentes nos filmes e observadas, comentadas pelas criancas
possam se assemelhar com a realidade, e as criancas tentem apreendé-las por completo no
sentido, ou de trazerem para seu contexto, para assemelha-las a pessoas ou situacdes ou mesmo
verificar sua verdade, tais imagens jamais serdo apreendidas por completo, pois sempre
possibilitardo outros dizeres e outras relacdes possiveis. Como exemplo, trazemos novamente
o filme O fim do recreio (2012), mas agora, ao que diz respeito a segunda vez que as criangas
assistiram a esse filme. Ou seja, durante as oficinas realizadas, passamos esse média-metragem
duas vezes para as criangas: uma vez num dos nossos primeiros encontros e, uma segunda vez,
no nosso Ultimo encontro. Na segunda vez que olharam, Bruna, que na primeira vez perguntou
se aquilo era verdade, e se os politicos da cidade de Pelotas poderiam e estariam votando para
que o recreio fosse banido das escolas, agora diz para a colega Erica que ja viu esse filme. Mas,
durante a apresentacéo do filme Erica a questiona: “isso é verdade?” (ERICA). — Perguntado
se ocorreu mesmo em alguma escola o fim do recreio. Bruna responde: “acho que aconteceu
no passado” (BRUNA). Esse exemplo nos mostra que, ao ver o mesmo filme duas vezes, apesar
de Bruna ainda buscar uma veridiccao dos fatos, da realidade, sua relagdo com a imagem muda
e essa relacdo lhe permitiu outros dizeres sobre o filme. N&do mais preocupada com os politicos
ou com o que eles poderiam fazer quanto ao recreio, mas afirmando que a situacédo de o recreio
ter sido retirado das escolas foi um evento que ocorreu no passado.

Com base nas discussdes aqui tecidas, acreditamos que o olhar das criangas surdas para
as imagens, no que diz respeito a oscilacdo entre real e ficcdo trazida em suas sinalizagdes, nos
permite pensar que trabalhar com imagens filmicas é trabalhar com criacao: criacdo de relacdes,
de dialogos, de enunciados — mesmo que inseridos em determinados discursos -, de olhares, de

historias. Como nos diz Fischer (2011a, p. 142-143), tanto as narrativas de ficcdo como as
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narrativas ditas reais, “operam com criacdo, com escolhas éticas e estéticas de contar algo — 0
que implica que sempre estamos diante de arranjos de linguagem, e jamais na posi¢ao de donos
de uma verdade ‘real’”. Isso porque, olhar imagens tem um sentido maior nessa pesquisa de
lancar-se ao desconhecido, deixando que ele nos cause sentimentos, sensacdes e aceitando o
convite que as proprias imagens nos propdem de pensar, de se portar e de ver os filmes.
Compreendemos que olhar a imagem e deixar-se incomodar com ela, foi o que permitiu as
criancas da oficina comporem relacGes diferentes com aquelas imagens, permitindo pensar
sobre elas, sobre esse “outro” diante delas, € sobre si mesmas, sobre sua realidade.

Ter essa oscilagéo entre real e ficcional nas falas das criangas nos permite entender que
a relacéo delas com as imagens, seu dialogo, antes do que ensinar algo, uma licdo de vida, ou
compreender a realidade, tem a possibilidade de despertar nelas uma experiéncia diversificada,
uma experiéncia do olhar que sim, possui alguns clichés na hora de ver um filme, mas possui
desvios, um desvencilhamento nas formas tradicionais e ensinadas a como se portar e olhar para
determinadas imagens. Ver imagens, sem nada preestabelecido, ou com objetivos anteriormente
tracados permite as criancas pensar sobre as proprias imagens, e sobre si mesmas, num convite

a sempre surpreender-se com nossas possibilidades de pensamentos, de ideias e de producdes.



11.CONSIDERACOES FINAIS

Durante os quatro anos que me dediquei a esta tese, mais do que certezas, foram as
duvidas que me acompanharam. Quando ingressei no doutorado, especificamente na linha de
pesquisa Arte, Linguagem e Curriculo, ndo tinha ideia da poténcia deste trabalho, nem do
quanto me encantaria pesquisar diretamente com criancgas surdas®2. No inicio, ndo sabiamos ao
certo como se daria a pesquisa, mas, aos poucos, participando das aulas e das orientacoes, foi-
nos possivel construir e delinear nossas intengdes iniciais: pesquisar a relagdo entre imagem e
experiéncia visual das criancas surdas. A partir disso, muitas ideias surgiram, desde pesquisar
a relacdo entre as diferentes artes, como teatro, pintura, literatura, até chegarmos a constatacao
de que ainda eram relativamente restritas as pesquisas que tratassem da infancia surda e sua
relagdo com as imagens, especificamente aquelas do cinema.

Tratar das questbes sobre a infancia se mostrou desafiador, principalmente, porque
precisavamos pensar e constituir, a partir de teorizacbes mais amplas sobre a infancia,
conjecturas sobre a infancia surda. Mais ainda, aprofundar-me nas discuss@es foucaultianas
sobre a ética e a linguagem, bem como aquelas ligadas a imagem, principalmente a partir de
Foucault e Didi-Huberman se fizeram, também, provocadoras. No entanto, reconhecemos que
esses desafios nos permitiram, de algum modo, delinear contornos de uma infancia surda e
tratar de algumas de suas singularidades. Da mesma forma, compreender as relagdes possiveis
entre criancga surda e imagem, a partir do olhar, da enunciacdo e da ética, nos permitiu abrir
caminho para pensar novas possibilidades de trabalhar com a imagem na educagéo de surdos.

Com relacdo ao trabalho de campo, o contexto da escola se mostrou um lugar
especialmente importante para realizarmos a pesquisa com as crian¢as surdas. 1sso porque,
diferentemente da associacdo de surdos, por exemplo — local em que as criangas da pesquisa
também frequentam e se encontram com certa frequéncia — ou outros espacos sociais e/ou
culturais, o espago da escola € um espaco importante de convivéncia dessas criangas com seus
pares.

Com relacdo as balizas metodoldgicas escolhidas, elas se deram sob o enfoque de
possibilidades e descobertas ao longo dos encontros. No decorrer das oficinas fomos

percebendo que oferecer as criangas um rico e diferenciado repertorio de filmes, a fim de elas

22 Apesar de ser formada em Educacdo Especial, meu pablico sempre foi o pablico adulto, sobretudo por exercer
a profissdo de tradutora/intérprete de Libras e atualmente ser professora de Libras no ensino superior.
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poderem experimentar ali diversas formas de cinema, lhes permitia usufruir e reinventar seu
olhar para as prdprias imagens. Como pudemos observar, durante cada uma das sessdes néo
houve a pretensdo de nos valer de uma metodologia Unica e pré-definida. Isso porque
compreendemos que cada encontro foi se delineando em ato e buscava levar em consideracédo
0 que as proprias criangas também queriam e tinham a dizer, numa relacdo de construgdo mdtua
entre mim e elas. Cientes de que é preciso reinventar nossos modos de fazer pesquisa,
principalmente com criancas surdas, tivemos por objetivo, no decorrer do trabalho,
“(re)construir ‘métodos’ e (re)significar procedimentos éticos, de investigacao e de analise que
ja existem, para dar-lhes outras configuragdes” (MEYER e PARAISO, 2012, p. 20). O que 0s
encontros nos mostraram foi a poténcia que a relacdo com as imagens tem de fazer o
pensamento das criangas se movimentar no momento mesmo do filme, muito mais do que
naqueles momentos de atividades pds-filme, numa espera de que as criancas nos digam
explicitamente suas relagdes com as imagens. Foi no ato de atentar ndo para as atividades, mas
para os ditos, para 0s movimentos que ocorriam ali mesmo, durante o filme, que se apresentou
para nds como os mais férteis.

No que se refere as criancas surdas, sujeitos de nossa pesquisa, buscamos compreendé-
las em sua alteridade. Esta, no sentido aqui proposto, diz respeito a qualidade do que € do outro,
ou seja, o que ¢ diferente, distinto no outro. Segundo Skliar (1999, p. 18), a alteridade “resulta
de uma producdo histdrica e linguistica, da invencdo desses Outros que ndo Somos, em
aparéncia, n0s mesmos”. A partir dessa concepgdo que temos sobre nds mesmos e o que ¢ do
outro, muitas vezes, corremos o risco de constituir, principalmente quando se trata de surdos,
uma “alteridade deficiente”, fazendo-a de base para as diferentes formas de exclusao que produz
a normalidade no mundo atual (Ibidem, p. 15). A alteridade, a partir desse delineamento,
constitui e é constituida por discursos que lhe ddo novos significados e perspectivas. A
“alteridade deficiente” é um exemplo, conforme Skliar (1999, p. 16), da “voracidade com que
o mundo moderno, sem solucdes inventa e exclui esses outros”, nesse caso, os surdos, as
criancas surdas.

Como efeito, na comparag¢do com esses outros, por vezes, é o discurso de que o0 sujeito
ouvinte é considerado o sujeito padrdo e normal que acaba sendo refor¢ado — e aquele que
designa o surdo como o outro, no caso, o outro deficiente, ¢ reiterado. Juntamente com outros
grupos minoritarios, os surdos sao fixados e identificados de forma homogeneizadora, como
sujeitos de uma falta. Ao contrario disso, Skliar (1999, p. 24) nos faz pensar formas outras de

perceber os sujeitos surdos, no caso, a partir de uma alteridade, da diferenca. Ele diz que
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A alteridade surda pode ser melhor compreendida a partir da ruptura de
significados referidos a deficiéncia auditiva e suas ramificagdes e rarificagdes
discursivas. Ao compreender os surdos como sujeitos visuais, nenhuma das
narrativas habituais sobre os surdos permanece encerrada na tradicdo dos
ouvidos incompletos e limitados (SKLIAR, 1999, p.24).

Trazer essas nuances, esse olhar em relagdo ao surdo e a alteridade surda foi o que nos
moveu durante o desenvolvimento da pesquisa. Potencializar diferentes formas de pensar as
relacBes da crianca surda com as imagens leva em consideracdo o que as criancas tém a dizer.
Isso nos remete ao que Salgado, Pereira e Souza (2005, p. 22) propdem com relacdo ao trabalho
do pesquisador, ou seja, que ele possa ser investido de “uma reflexdo recorrente sobre o seu
papel na realidade investigada”. Tal reflexdo dispde de um “envolvimento comunicativo que
abarca tanto o pesquisador quanto o outro-pesquisado, em que ambos se transformam”
(Ibidem). Assim, nossa intencdo, no trabalho, foi, tal como Martins Filho e Barbosa (2010, p.
10, grifos do original), “aprofundar o conhecimento sobre infancia surda e partir das indicagdes
das criangas” — aqui, em sua relacdo com as imagens.

Da mesma forma, nos valemos das criancas em seu papel de criancas engquanto atores
sociais, “que possuem modos de vida proprios, portanto culturais, e elas mesmas contribuem
para a construcdo da nocdo de crianga” surda (MACHADO, 2015, p. 59). O que
tradicionalmente se efetivou como a nocdo de crianca, pode ser, de certa forma, posto em
questdo, na medida em que buscamos pensar a infancia surda a partir das proprias criancas. Por
meio de suas falas, de suas expressdes, de sua interacdo com as imagens, entendemos que ali
se operou com a no¢do de infancia surda: uma infancia que se constitui e constitui o mundo a
sua volta pelo olhar, mas também pelo seu corpo, pela sua relagdo consigo e com o outro, pelas
suas diversas formas de significar e enunciar e, da mesma forma, pela movimentagéo do proprio
pensamento sobre si, sobre as imagens e sobre a cultura em que esta inserida.

Ao iniciarmos 0s encaminhamentos tedricos da pesquisa, e ao fazermos uma busca
aprofundada sobre o que se tem produzido sobre infancia surda nos ultimos anos, algo nos
chamou atencéo: a publicagéo ainda limitada de pesquisas sobre crianc¢a surda que delineassem
um conceito especifico sobre sua infancia nos termos de suas particularidades. Assim, ao
compreender a caréncia de pesquisas que problematizem especificamente uma infancia surda,

passamos a investir nessa discussao, entendendo a crianca surda a partir das trés dimensoes
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inseparaveis: a crianga surda como sujeito do olhar, como sujeito da enunciagdo e como sujeito
da ética.

Com relacdo ao olhar da crianca surda, o que as analises nos apontaram foi que, por
meio dele, a crianca pode mostrar-se performer, ou seja, ao ver as imagens seu corpo, seus olhos
e seus dizeres tém a possibilidade de habitar o mundo e significa-lo “em uma atmosfera entre
fantasia, devaneio e realidade compartilhada” (MACHADO, 2015, p. 64). Essas trés atmosferas
relacionadas demonstram que, quanto mais diversificada for a experiéncia que as criancas tém
com as imagens, mais consistente pode ser seu repertorio imagético e, assim, as ferramentas
para usufruir e significar o que vé e o que se vive. Ser performer de si, a partir daquilo que vé
e se relaciona, € uma forma também de a crianga surda reorganizar seu proprio pensamento, de
questionar e de, nessa experiéncia, transformar-se e transformar seu olhar sobre o mundo.

Pudemos compreender também que a relagdo com a imagem, para a crianca surda, supde
uma forma singular de entendé-la. De fato, propor certa sistematica nas formas de ver filmes
durante as oficinas, tornou possivel que as criancas falassem, se expressassem,
compartilhassem seus sentimentos e pensamentos consigo mesmas e com os colegas, criando-
se, nesse contexto, formas especificas de entender e dialogar com as imagens. Se ali foi possivel
ver falas que muitas vezes pareciam ser as dos adultos com 0s quais as criangas conviviam,
mais significante foi perceber as varia¢fes em tais falas, a amplitude de interacdes e produgdes
de significados, no sentido de as proprias criangas serem levadas a pensar sobre determinadas
imagens e constituir significados singulares sobre elas.

A relacdo da qual falamos entre olhar e imagem permitiu as criancas, por vezes, a
criacdo do novo, recriando também modos singulares de entender a imagem, de dar sentido a
ela ou de ndo necessariamente entendé-la e de agir com desconfianga em relagéo a ela. Vimos
que, em alguns filmes, as criangas ndo conheciam determinados elementos presentes na
imagem, valendo-se de sua imaginacao e invencgdo — seja por meio do que ja sabiam, do que 0s
livros ja Ihe mostraram ou até de outros filmes que assistiram — para constituir suas proprias
percepcOes sobre determinada imagem. As tentativas de uma certa caracterizagao sobre o olhar,
trazidas e discutidas nos capitulos anteriores, s6 foram possiveis porque realizamos um trabalho
de atencdo também a outras experiéncias daquelas criancas, por exemplo, quanto a seu
repertorio filmico. 1sso nos permitiu também a compreenséo de um tipo de experiéncia estética,
que como afirma Walter (2015, p. 198-199) ““é também politica, pois diz respeito a manutengao

ou ndo de uma determinada hegemonia daquilo que se vé, sente, fala, inventa ¢ circula”.
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Algumas imagens também operaram no sentido de transformar os modos de ver das
criangas, capturando seu olhar; outras, no entanto, lhes causaram certo estranhamento, e o
convite a entregar-se a determinadas imagens mostrou-se, por vezes, um tanto quanto
incdbmodo. Destacamos, nesse sentido, a estrangereidade trazida nas imagens, em seu modo de
provocar nas crian¢as uma ndo conformidade e, assim, fazer desse incomodo ponto de partida
para falarem, “entender” ou ndo as cenas e de que jeito, compor significados, questionar (a
imagem, a si). Os dialogos construidos a partir da imagem com os colegas, com a pesquisadora
e consigo mesmas naquele espaco dos encontros constituiu-se, tanto quanto possivel, na
tentativa de ndo simplificar a imagem, mas de multiplicar seus sentidos, bem como a propria
experiéncia do ato de ver por parte das criangas surdas.

Os momentos de didlogo com o outro colega, com a pesquisadora e consigo mesmas
nas oficinas, nos permitiram entender, por exemplo, que a relacdo de amizade ali presente entre
as criancas, longe de supor “ideias de um democratismo abstrato e quimérico da igualdade entre
um ¢ outro” (MARCELLO, 2009, p. 221), compunha-se pelo “movimento de pensar-Se a Si em
relacdo ao outro. [De] expor-se ao outro” (Ibidem, p. 222), no sentido de que, também em
companhia umas das outras, foi possivel as criancas surdas criar formas de pensamento sobre a
imagem. Se houve ali relacdo de forgas, houve também novos contextos de afirmacao e/ou
suspensdo do que se pensava sobre a imagem; houve transformacdo mutua da crianca, do seu
colega, bem como da prépria imagem como objeto cujo sentido se efetiva na relacdo que tece
com o observador. O que vimos fazer-se fundamental na pesquisa, portanto, foi a necessidade
do outro (do colega, da professora, de si mesmo) para o ato de ver, mesmo que por vezes essa
relagdo com o outro culminasse em atritos, em discordancia de opinides. A amizade, nesse
sentido, diz respeito também a isto: as tensdes que mobilizam as ideias e pensamentos de um e
de outro.

Experienciar esteticamente e se relacionar eticamente com o filme, para as criancas da
pesquisa, operou principalmente como um ato de abertura: da imagem como outro, da prépria
crianga com vistas a criacdo. A imagem constituida no sentido de um “outro” (outro-imagem,
imagem-outro), se mostrou, na maior parte dos encontros, ndo como objeto de assimilagéo por
parte da crianga surda, mas como dimensdo do inesperado, do estranho. Explicando de outra
forma, viu-se a imagem tomando e sendo tomada pelas criangas em seu proprio corpo, desde
as expressoes faciais e corporais, as emocoes e sensagdes colocadas em forma de sinais, de
indagacéo, de conformidade ou negativa; enfim, pudemos ver algo acontecendo em seus corpos

e em seu pensamento, multiplicando-se as experiéncias de ver uma imagem.
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Talvez o que a experiéncia com essa imagem-outro permitiu ver sobre as criangas surdas
foi o préprio tensionamento da suposi¢do de uma aceitacdo acritica da imagem e de tudo o que
ela propde, configurando-se muito mais na “afirmagao do outro [imagem] por sua incorporagao,
que possibilita a transformagao do mesmo e criagdo do novo” (GALLO, 2015, p. 317). Aquelas
imagens que tocaram as criangas, mais do que meras imagens informativas, puderam lhes
desacomodar e desacomodar o0 ja instaurado, ou seja, ideias pré-concebidas e formas ja
estereotipadas de olhar as imagens e falar sobre elas.

As imagens presentes nos filmes vistos pelas criangcas permitiram outras formas de se
relacionar entre si e de falar sobre elas — tanto sobre elas mesmas, quanto sobre as imagens.
Sabendo que nédo se pode dizer tudo sobre as imagens e que, na qualidade de imagens, sao
praticamente “indiziveis”, nossa tentativa com as crian¢as surdas foi de que, apesar de tudo,
imaginassem o inimaginavel, dissessem o indizivel, tornando, portanto, 0 que ndo se podia
imaginar nem dizer agora possivel. Entendemos que falar das, sobre e se relacionar com
imagens é sempre uma tarefa infinita e incompleta, porém necessaria (DIDI-HUBERMAN,
2012).

Desprender-se de um olhar homogeneizante e, dessa forma, enfrentar as imagens;
examinar, questionar os diversos dizeres que ela nos oferece, e ndo sO aceitd-la como
representacdo da realidade: foi a partir de pressupostos como esses que o trabalho com as
imagens junto as criancas surdas foi sustentado. Sabendo que a imagem nédo pode ser possuida
por completa pelo olhar, coube as criangas encara-la em sua “incompletude, de impossibilidade
de representagao da realidade ‘como ela ¢’” (FISCHER, 20114, p. 150-151). Se as criangas,
como nos, adultos, ndo questionam o tempo todo a imagem, elas reconhecem facilmente aquelas
que despertam o olhar e as convocam a algum tipo de acdo. Questionaram, discordaram,
trataram de pensar diferentemente sobre o que normalmente se pensa — por exemplo, as imagens
como representacdo imediata da realidade, como mera “expressao de algo”, como identificacgdo:
nesses momentos, podemos dizer que uma ética das imagens péde se operar, convocando-as a
tensionar sua propria relagdo com as imagens. Ao invés de “permanecer nas narrativas cujas
linhas de forc¢a sdo as formas imediatas de reconhecimento” (FISCHER, 2014, p. 49), o que foi
possibilitado as criangas e visto nesses encontros foi um olhar mais demorado, questionador,
diverso e, sobretudo, inconformado.

Entender como o ato de olhar se constitui para as criangas surdas consistiu em
caracterizar uma série de préaticas, acOes, estratégias: as relacbes que a crianga estabelece com

a imagem enguanto um outro, bem como a recorréncia ao colega, a pesquisadora, a professora,
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os dilemas entre o real e o ficcional, o ato da montagem. O que aconteceu com as criangas e
tudo aquilo que a experiéncia com a imagem pdde inquietar e despertar nelas s6 puderam ser
reconhecidos porque, por meio da linguagem, de formas especificas de linguagem, as criancas
conseguiam efetivar manifestacGes singulares, criar suas proprias assinaturas. As criangas
assumiram ali uma posi¢do, uma funcdo no seu ato de enunciagdo — e foi isso que tentamos
recuperar.

Acreditamos que a experiéncia com cada obra filmica trazida favoreceu um exercicio
de pensamento, de viver as experiéncias ali propostas, possibilitando a abertura de uma vivéncia
de algo que “¢é ao mesmo tempo atividade e passividade — porque nos deixamos atravessar por
outras ideias, por outras sensacfes, por acontecimentos, disponiveis ao que nisso tudo ha de
arte, de poténcia criativa” (Ibidem, p. 127). Essa poténcia criativa foi ali reconhecida, por
exemplo, quando, em meio a tantas falas ja dadas e conhecidas, as criangas colocavam um
pouco da sua singularidade, da sua assinatura. Com efeito, a tentativa passou a ser tentar
entender “menos como instauragdo de verdades e mais como meras (e potentes) vibracoes;
menos com o reconhecimento e reafirmagdo do mesmo do que com seu esvaziamento”
(MARCELLO, 2008, p. 113). Aquilo a que chamamos de “assinatura” das criangas surdas na
dindmica do olhar converge com 0s gestos de uma suposta rejei¢do a tudo aquilo que sugere
servir de elementos para sustentar, afirmar o que é da categorizacdo fixa (infancia e infancia
surda, crianca e crianca surda).

A partir das discussdes tecidas na pesquisa, uma das conclusdes a que chegamos € a de
que, por vezes, subestimamos as criangas, seja no momento de escolher um filme pela
classificacdo indicativa, seja por acharmos que ele sera a elas de dificil compreensdo. Hoje,
mais do que nunca, uma parcela das criancas tem acesso as tecnologias digitais desde muito
cedo e possuem, em suas maos, pela tela do celular, um arsenal de imagens a seu dispor. Esse
fato se torna importante na medida em que nos convoca a pensar sobre as imagens que queremaos
mostrar e, ainda, sobre as formas de trabalhar as imagens com as criangas na escola.

Pensar em propostas de trabalho com e para as imagens no espaco da escola de surdos
se mostra de extrema importancia. Conforme afirma Marcello (2008, p. 230), “o espago escolar,
para um grande contingente de criangas e jovens, provavelmente seja 0 Unico no qual esse
encontro [entre criancas e jovens e 0 cinema] ¢ possivel”. Ha, portanto, grandes possibilidades
de trabalho a serem desenvolvidos considerando particularmente o universo das criangas
surdas, sobretudo quando falamos, no contexto das imagens, daquilo que se consideraria como

favorecedor de aprendizagens significativas, que tomaria como fundamento seus modos
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singulares de olhar e de construir conhecimento por meio dele.

Com base em todo percurso investigativo construido, fica mais claro ainda entender
aquilo que que Meyer e Soares (2005, p. 29-30) afirmam sobre a pesquisa académica, no sentido
de que “falamos e escrevemos sempre de determinados ‘lugares’™ e “que esses lugares sao
moveis e instaveis, uma vez que se delineiam pela tessitura entre referenciais tedricos e
interesses politicos, exigéncias académicas e emocgdes”. Dessa forma, nossa pesquisa se
desenhou no contexto da educagdo de surdos, como uma ‘“investiga¢dao interessada”,
constituindo-se de algumas respostas (ainda que provisorias) que ja podem desencadear outras
perguntas e assim engendrar novas e diversas possibilidades de trabalho e outras investigages,
“num processo que nunca esta finalizado ou completo” (Ibidem, p. 30). Com isso, acreditamos
que a partir dessa pesquisa e do que ela permite pensar sobre a infancia e a crianca surda,
poderdo criar-se outras possibilidades de fazer pesquisa com relacdo ao olhar da crianca surda
e aimagem. Apesar do receio que tivemos em diversos momentos durante as etapas da pesquisa
e da propria escrita, compreendemos que o trabalho pode se inscrever diretamente no universo
do fazer escolar de professores e de professoras de criancas surdas ou de pesquisadores da e
pesquisadoras da area da educacédo de surdos. Potencializar as experiéncias das criangas surdas
com as imagens significa ndo apenas estar comprometido com a formacéo de aptiddes, saberes
e capacidades, mas propiciar a elas uma atitude efetivamente pedagogia de atuar sobre seus
modos de olhar e falar sobre as imagens.
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TERMO DE CONCORDANCIA DA INSTITUICAO

Estamos realizando uma pesquisa que tem como objetivo investigar

os modos pelos quais as criangas surdas se relacionam com as imagens e o que elas
tém a dizer sobre elas, por meio de uma experiéncia singular do olhar. Para tanto,
solicitamos autorizagdo para realizar este estudo nesta instituigdo. Também sera
utilizado um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido para cada participante.

A coleta de dados envolvera a participagdo das criangas surdas de oito a doze
anos de 1dade em oficinas de cinema na escola Alfredo Dub, onde elas assistirdo a
diferentes tipos, géneros e narrativas filmicas, bem como faremos algumas
atividades pos filme, bem como conversa com as criangas. A coleta de dados sera
realizada mediante filmagem, por meio de duas cameras e também sera feito um
didrio de campo com as impressdes da pesquisadora. Esta previsto também
entrevista com professores, coordenadores da escola e familiares.

Os participantes do estudo serdo claramente informados de que sua
contribuigdo é voluntaria e pode ser interrompida em qualquer tempo sem nenhum
prejuizo. A qualquer momento, tanto os participantes quanto os responsaveis pela
Instituigdo poderdo solicitar informagdes sobre os procedimentos ou outros assuntos
relacionados a este estudo.

Este projeto foi aprovado pela Comissdo de Pesquisa da Faculdade de
Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul. Todos os cuidados serdo
tomados para garantir o sigilo e a confidencialidade das informagdes, preservando a
identidade dos participantes bem como das istituicdes envolvidas. Os
procedimentos utilizados nesta pesquisa obedecem aos critérios de ética na pesquisa
com seres humanos conforme Resolugdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de
Satide. Nenhum dos procedimentos realizados oferece riscos a dignidade do
participante. Todo material desta pesquisa ficara sob responsabilidade da/do
pesquisador(a) coordenador(a) do estudo, Prof./Prof*. Fabiana de Amorim Marcello
e, apds cinco anos, sera destruido. Dados individuais dos participantes coletados ao
longo do processo ndo serdo informados as mstituigdes envolvidas ou aos
familiares, e sera realizada a devolucdo dos resultados, de forma coletiva, para a
escola, se assim for solicitado.

Por imtermédio deste trabalho, esperamos contribuir para a
compreensdo dos modos como a crianga surda se relaciona com as imagens filmicas
por meio da experiéncia visual, sentido primordial para compreensdo do mundo e
das coisas a sua volta.
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FACULDADE DE EDUCACAO TN
COMPESQ/EDU-
FACED = COMISSAO DE PESQUISA camosermamst T

Agradecemos a colaboragdo dessa institui¢do para a realizagdo desta
atividade de pesquisa e colocamo-nos a disposi¢do para esclarecimentos adicionais.
A/ pesquisador(a)  responsavel por esta pesquisa é a/o
Prof./Prof* Fabiana de Amorim Marcello do Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo da Faculdade de Educagdo da UFRGS. A equipe podera

ser contatada por meio do telefone (51) 3308-3428. Maiores informagdes podem ser
obtidas com o Comité de Etica em Pesquisa da UFRGS pelo telefone (51)
3308.3738.

Local e data

Prof*. Fabiana de Amorim Marcello
Prof./Prof* (FACED/UFRGS)

Concordamos que os jovens/discentes, que estudam na Escola Especial
Alfredo Dub, participem do presente estudo.

Local e data

Responsavel e cargo

Av. Paulo Gama, s/n, sala 918, Centro Histérico, Porto Alegre, RS - Cep: 90046-900 - Fone: 3308.3098 - Contato: <compesq@ufrgs.br>



ANEXO B - TERMOS DE CONCORDANCIA DOS PAIS OU
RESPONSAVEIS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
\ FACULDADE DE EDUCAGAO

FACED

psmemmae U TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PAIS
OU RESPONSAVEIS

(Este é o termo que sera usado na pesquisa)

Estamos convidando a crianga sob sua tutela
, para participar da pesquisa:

Cinema e Surdez: a crianga surda como sujeito do olhar, da enunciagdo e da ética.
O objetivo desta pesquisa é: investigar os modos pelos quais as criangas surdas se
relacionam com as imagens e o que elas tém a dizer sobre elas, por meio de uma
experiéncia singular do olhar. Para que a crianga acima possa participar,
necessitamos do seu consentimento enquanto responsavel legal.

A pesquisa sera realizada nas dependéncias da Escola Especial Professor
Alfredo Dub, localizada na Rua Zola Amaro, 379, bairro Trés Vendas, cidade de
Pelotas - RS. As criancas das turmas de quarto a sexto ano do ensino fundamental,
com idades entre oito e doze anos (podendo variar a idade para mais ou para
menos) serao convidadas a participar.

Ao participar deste estudo, seu(sua) filho(a) — crianga ou adolescente sob sua
responsabilidade — participara de oficinas de cinema, onde ele(ela) assistira a
diferentes tipos, géneros, tempos e texturas de filmes, junto com as outras criancas
que aceitem participar da pesquisa. A oficina comegara com a apresentacao do filme
que sera exibido bem como com a indagacdo de quem ja o assistiu. N&ao sera
contado nada sobre o filme de antemao, deixando a critério das criangas darem suas
opinides e falarem sobre o filme, posteriormente. Durante os filmes, as criancas
terdo liberdade para conversarem, comentarem sobre o filme, fazerem perguntas ou
desistirem de assistir. Ao final do filme havera um momento de conversa no qual a
crianga podera, se quiser, fazer comentarios sobre o filme, bem como perguntas e
colocagdes. Ela podera contar o que entendeu, se gostou ou nao do filme, qual foi a
cena que mais gostou. Também, em alguns encontros serdo feitas atividades
individuais ou em grupo que consistem em desenhos, escrita de cartas, filmagem
entre as proprias criangas, brincadeiras, pinturas, todas relacionadas a tematica do
filme assistido. Todo o material utilizado durante a oficina sera disponibilizado pelos



pesquisadores. As oficinas ocorrerdo nas dependéncias da escola e no turno de aula
da crianga. Esta previsto em torno de uma até uma hora e meia de oficina.

Como instrumento de coleta de dados serao utilizados: diario de campo com
observagdes e registros escritos pela pesquisadora durante e apds cada oficina;
registro de imagens (videos) com duas filmadoras e momentos de interacdo. Estes
instrumentos buscam captar ndo sé as sinalizagdes e falas, mas também as
posturas, movimentos e expressdes da crianca sobre o tema, além de comporem
um banco de dados consistente para a analise das informacdes, a qual ira explorar a
sua relacdo para com as imagens, por meio do olhar.

A identidade da crianca sera preservada, e cada participante sera identificado
pelo nome e sinal que escolher e desejar, ou apenas pelo seu primeiro nome. Todas
as informacgdes coletadas nesta investigagdo sado estritamente confidenciais porque,
acima de tudo, interessam os dados coletivos e ndo aspectos particulares de cada
crianga.

Em relacdo aos riscos possiveis, por se tratar de uma pesquisa com
diferentes géneros filmicos, dentre eles agao, suspense, drama e terror, é possivel
que durante ou posterior ao encontro possam ocorrer alteracdes de humor nas
criangas, como ansiedade, medo, ou também apresentarem desconforto durante as
cenas dos filmes. Desse modo, caso seja detectado ou relatado pela crianga ou por
seus pais e/ou responsaveis qualquer tipo de incémodo ou alteracao de emogdes ou
acdes, nas sessdes em que houver esses géneros filmicos, a crianga sera
convidada a ir para outra sala fazer atividades relacionadas com outros géneros.
Fica assegurado também o direito da crianga de retirar seu consentimento de
participacdo na pesquisa a qualquer momento. Vocé, responsavel pela crianga,
também tem a liberdade de recusar a autorizagdo de participacdo, ou, cancelar a
participacao dela em qualquer momento que decida.

A pessoa que realizara a pesquisa € a doutoranda Mayara Bataglin Raugust,
e a professora Dr? Fabiana de Amorim Marcello ira orientar a pesquisa.

Solicitamos a sua autorizagdo para a realizacdo do estudo e para producao
de artigos técnicos e cientificos. Caso aceite assine ao final deste documento, que
esta em duas vias. Uma delas € sua, a outra € do pesquisador responsavel.

Em caso de duvidas, maiores informacdes podem ser obtidas junto a
orientadora da pesquisa, a professora Dr? Fabiana de Amorim Marcello, no
endereco: Av. Paulo Gama, 110, sala 308B do prédio 12201, bairro Farroupilha, pelo

e-mail: famarcello@gmail.com, ou telefone: (51) 33083985. Também junto ao Comité
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\ de Etica em Pesquisa da UFRGS, no endereco: Av. Paulo da
FACED Gama, 110, sala 317 do prédio Anexo 01 da Reitoria- Campus

FACULDADE DE EDUCACAO  UFRGS

centro, bairro Farroupilha. Pelo e-mail: etica@propesq.ufrgs.br, e
telefone (51) 3308.3738.

Importante salientar que a participagado nesta pesquisa ndo traz complicagoes
legais de nenhuma ordem e os procedimentos utilizados obedecem aos critérios da
ética na Pesquisa com Seres Humanos conforme a Resolucdo n°® 510/2016 do
Conselho Nacional de Saude. Apds esses esclarecimentos, solicitamos o seu
consentimento de forma livre para que a crianga sob sua responsabilidade participe
desta pesquisa. Para tal, preencha os itens que seguem abaixo.

Consentimento: Tendo em vista os itens acima apresentados, eu

de forma livre e esclarecida,

autorizo a criangca sob minha responsabilidade

a participar desta pesquisa.

Assinatura do responsavel

Local e Data

Doutoranda Mayara Bataglin Raugust

Orientadora Prof.2 Dr.2 Fabiana de Amorim Marcello
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FACED

FACULDADE DE EDUCACAD  UFRGS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO

AUTORIZAGCAO DOS PAIS E/OU DOS RESPONSAVEIS PARA O USO DE
IMAGEM E VOZ

A crianga sob sua tutela foi convidada para participar da pesquisa: Cinema e
Surdez: a crianca surda como sujeito do olhar, da enunciagédo e da ética. O objetivo
desta pesquisa é: investigar os modos pelos quais as criangas surdas se relacionam
com as imagens e o que elas tém a dizer sobre elas, por meio de uma experiéncia
singular do olhar.

Como informado no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido dos
Responsaveis, a pesquisa sera realizada nas dependéncias da Escola Especial
Professor Alfredo Dub, localizada na na Rua Zola Amaro, 379, bairro Trés Vendas,
cidade de Pelotas - RS.

Solicitamos esta autorizacdo, porque como instrumento de coleta de dados,
serao utilizados: diario de campo com observacdes e registros escritos pela
pesquisadora durante e apds cada oficina; registro de imagens (videos) com duas
filmadoras e, momentos de interacdo. Estes instrumentos s&o relevantes porque
buscam captar ndo s6 as sinalizagbes e falas, mas também as posturas,
movimentos e expressdes da crianga sobre o tema, além de comporem um banco
de dados consistente para a analise das informagdes, a qual ira explorar a sua
relagdo para com as imagens, por meio do olhar. Estes registros servirao de auxilio
para as analises, e, caso seja necessario utilizar algum na divulgacéo da pesquisa, a
identidade da crianca sera preservada, pois seu nome completo e sinal ndo serdo
revelados e, a imagem do seu rosto sera tratada e desfocada, de forma que nao
fique nitida e evidente sua identificacao.

ApOs esses esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre
para que a crianga sob sua responsabilidade participe desta pesquisa. Para tal,

preencha os itens que seguem abaixo.



Consentimento: Eu, , abaixo

assinado, concordo que a crianga sob minha responsabilidade

participe da pesquisa: Cinema

e Surdez: a crianga surda como sujeito do olhar, da enunciagcdo e da ética. Por
intermédio deste documento e na melhor forma de direito, AUTORIZO, de forma
gratuita e sem qualquer 6nus, a doutoranda Mayara Bataglin Raugust, a utilizar as
imagens da pesquisa desenvolvida em trabalhos pedagdgicos e académicos, que
visam divulgar os resultados de pesquisa, auxiliar outros educadores e destacar as
légicas infantis surdas sobre o tema. No entanto, como informado, a identidade da
crianca sob minha responsabilidade sera preservada e protegida, pois seu rosto,
nome completo e sinal ndo serdo revelados.

As fotografias e filmagens ficardo sob a propriedade do pesquisador
pertinente ao estudo e, sob a guarda do mesmo. Fui informado sobre a pesquisa e
seus procedimentos e, todos os dados a seu respeito ndo deverao ser identificados
por rosto, nome completo ou sinal em qualquer uma das vias de publicagdo ou uso.

Em caso de duvidas, maiores informagbes podem ser obtidas junto a
orientadora da pesquisa, a professora Dr? Fabiana de Amorim Marcello, no
endereco: Av. Paulo Gama, 110, sala 308B do prédio 12201, bairro Farroupilha, pelo
e-mail: famarcello@gmail.com, ou telefone: (51) 33083985. Também junto ao Comité
de Etica em Pesquisa da UFRGS, no endereco: Av. Paulo da Gama, 110, sala 317
do prédio Anexo 01 da Reitoria- Campus centro, bairro Farroupilha. Pelo e-mail:
etica@propesq.ufrgs.br, e telefone (51) 3308.3738.

Por ser de minha livre e espontanea vontade esta AUTORIZACAO, assino

este documento em duas vias de igual teor.

Assinatura do responsavel

Local e Data

Doutoranda Mayara Bataglin Raugust
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ANEXO C - TERMO DE CONCORDANCIA DAS CRIANCAS SURDAS

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
\ FACULDADE DE EDUCACAO

FACED

FACULDADE DE EDUCACAO  UFRGS

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa da professora de
Libras, a professora Mayara. A pesquisa se chama: Cinema e Surdez: a crianca
surda como sujeito do olhar, da enunciagao e da ética. A pesquisa quer ver a relagéo
das criangas com os filmes que elas irdo assistir, através das sua sinalizagdes em
Libras e oralizagao (para quem quiser oralizar), sobre o que gostariam de falar sobre
o filme que assistiram, suas duvidas, o que entenderam, o que gostariam de dizer
sobre cada filme, além de atividades que faremos juntos depois do filme. Ela sera
realizada na Escola Especial Professor Alfredo Dub, localizada na na Rua Zola
Amaro, 379, bairro Trés Vendas, cidade de Pelotas - RS. As criangas das turmas de
4°, 5° e 6° anos do turno da tarde, que sd@o seus colegas, serdo convidadas a
participar.

Para participar desta pesquisa, € preciso que vocé aceite e expresse seu
desejo através de sua assinatura. Além disto, € preciso que seu responsavel
autorize também.

Ao participar desta pesquisa, teremos um momento de oficina reservado para
assistir flmes e desenhos animados sobre diversos assuntos e temas (cada dia um
filme diferente). Depois, havera conversas e debates sobre eles para que vocé
possa expressar sua opinido sobre o filme, fazer perguntas e debater com seus
colegas sobre o que quiserem a respeito do filme que assistiram. Estes momentos
ocorrerdo na escola e no horario da aula, junto com os seus outros colegas que
aceitaram participar. Esses momentos de filme e conversa, como também as
atividades tém duracao de até uma hora e meia.

Durante as oficinas, a professora Mayara também ira observar, fazer

anotacgoes, além de registrar as oficinas em video e fotos. Isto, para que ela tenha



infformagbes para estudar e escrever na pesquisa, formas que ajudem os
professores de vocés a usarem imagens, filmes e desenhos na ensino dos
conteudos escolares, de forma visual. Na pesquisa, vocé sera identificado pelo
nome e sinal que escolher e desejar, ou apenas pelo seu primeiro nome.

Se vocé sentir algum desconforto durante a pesquisa, ndo quiser participar
dela ou, seu responsavel ndo permitir, outra atividade lhe sera oferecida (jogos,
brinquedos, livros...).

Se vocé tiver qualquer duvida com relacdo a pesquisa, pode conversar
pessoalmente com a Mayara. Também pode se recusar a participar a qualquer
momento.

Ao participar desta pesquisa, vocé tera a oportunidade de ver diferentes tipos
e formas de filmes, conversar sobre eles com seus colegas e com a professora
Mayara sempre tendo suas ideias vistas e valorizadas pela professora e pelos

colegas.

Caso vocé aceite, assine abaixo:

Eu,
da turma (tarde), da Escola Especial Professor Alfredo Dub, aceito participar

da pesquisa da Professora Mayara Bataglin Raugust. Também aceito ser filmado e
fotografado por ela, sabendo que eu tenho o direito de negar a minha participagéo a
qualquer momento.

Sei que so preciso participar da pesquisa se quiser, e que € um direito meu
caso nao queira, ndo tendo nenhum problema se eu desistir. As criangas que irdo
participar desta pesquisa comigo, sdo os meus colegas das turmas de 4°, 5° e 6°
anos do ensino fundamental do turno da tarde. A pesquisa sera feita na escola e no

horario de aula.

Pesquisadora Mayara Bataglin Raugust

Orientadora Prof? Dr2. Fabiana de Amorim Marcello
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ANEXO D - SUMULA DOS FILMES

¢ ABelaeaFera
Direcdo: Bill Condon
Género: Fantasia/Romance/Comédia musical
Ano: 2017
Pais de origem: EUA
Duracéo: 2h 09min.
SINOPSE: Moradora de uma pequena aldeia francesa, Bela (Emma Watson) tem o pai
capturado pela Fera (Dan Stevens) e decide entregar sua vida ao estranho ser em troca
da liberdade dele. No castelo, ela conhece objetos magicos e descobre que a Fera é, na
verdade, um principe que precisa de amor para voltar a forma humana.
23

¢ A Casa de Pequenos Cubinhos
Direcdo: Kunio Kato
Género: drama/animacéo
Ano: 2008
Pais de origem: Japdo
Duracdo: 13 min.
SINOPSE: Conta a histdria de um velhinho que vive solitario em uma cidade inundada.
A medida que a 4gua sobe, o senhor eleva sua casa com pequenos tijolos em forma de
cubos, para se manter fora do nivel do lago sobre o qual vive. Entdo, um dia, seu
cachimbo favorito cai e vai parar em um andar mais baixo de onde sua real moradia
encontrava-se naquele momento. Muito apegado ao cachimbo, ele decide comprar uma
roupa de mergulho e ir atras dele. Ao mergulhar, passa a reviver toda a historia dele, de
sua familia e, claro, a da casa, cujos varios andares, agora estdao todos submersos.

¢ Alma
Diregéo: Rodrigo Blaas
Género: Animacdo/ Fantasia/Mistério/Terror
Ano: 2009
Pais de origem: Espanha
Duracéo: 6min.
SINOPSE: Na historia, uma garotinha é atraida para uma loja de brinquedos por um
boneco que se parece exatamente com ela, sem saber das maléficas inten¢des do lugar.

¢ Cidade Colorida
Diregéo: Guilherme Afonso
Género: Fantasia/Animacéo
Ano: 2014
Pais de origem: Portugal
Duracdo: 7 min.

2 As sinopses de todos os filmes foram retiradas do site www.filmow.com.
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SINOPSE: A trama se desenrola a partir de um menino colorido que deseja ver sua
cidade diferente das outras pessoas e passa a ter atitudes que possam vir a modificar as
pessoas que o cercam. Cidade Colorida faz parte de um projeto criativo de reabilitacdo
urbana de Lisboa.

Coraline

Diregéo: Henry Selick

Género: Fantasia/Animacéao/Suspense

Ano: 2009

Pais de origem: EUA

Duracéo: 1h 40min.

SINOPSE: Coraline (Dakota Fanning) € uma menina triste em sua nova casa, sempre
aborrecida por causa dos vizinhos estranhos que a rodeiam. Um dia, entdo, descobre que
atras de uma parede de seu quarto ha uma porta secreta para um outro mundo, com uma
outra m&e e um outro pai - e numa versdo muito melhor de sua vida. Coraline ter4 agora
de decidir se deseja permanecer para sempre nesse lugar méagico.

Mary e Max — Uma amizade diferente

Diregédo: Adam Elliot

Género: drama/comédia/Animacao

Ano: 2009

Pais de origem: Australia

Duracéo: 1h 34min.

SINOPSE: Uma histéria de amizade entre duas pessoas muito diferentes: Mary Dinkle,
uma menina gordinha e solitaria, de oito anos, que vive nos suburbios de Melbourne, e
Max Horovitz, um homem de 44 anos, obeso e judeu que vive com Sindrome de
Asperger no caos de Nova York. Alcangando 20 anos e 2 continentes, a amizade de
Mary e Max sobrevive muito além dos altos e baixos da vida. O filme é uma viagem
que explora a amizade, o autismo, o alcoolismo, de onde vém os bebés, a obesidade, a
cleptomania, a diferenca sexual, a confianca, diferencas religiosas e muito mais.

Min e as Méaozinhas

Direcdo: Paulo Henrique dos Santos

Género: Animagéo

Ano: 2018

Pais de origem: Brasil

Duracéo: 8min.

SINOPSE: Min e as M&ozinhas conta a historia do cotidiano e aventuras ludicas de Min,
uma menina surda. O desenho tem a intencdo de educar e mostrar que criangas surdas
também se divertem e brincam. A proposta de Min e as M&ozinhas € ensinar cinco sinais
de Libras por episodio, além de divertir.

O Fim do Recreio

Dire¢do: Vinicius Mazzon e Nélio Spréa
Género: ficgdo/ curta-metragem

Ano: 2012
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Pais de origem: Brasil

Duracéo: 17 min.

SINOPSE: No Congresso Nacional, um projeto de lei pretende acabar com o recreio
escolar. Ao mesmo tempo, em uma escola municipal de Curitiba, um grupo de criancas
pode mudar toda essa histéria. Recheado de vibrantes brincadeiras infantis, O fim do
recreio € um curta-metragem para todos os publicos, que bota a boca no trombone e
avisa: cobra parada néo engole sapo!

Vida de Cachorro

Diregéo: Charles Chaplin

Género: comédia/mudo

Ano: 1918

Pais de origem: EUA

Duracéo: 40 min.

SINOPSE: Paralelo entre a vida de um vagabundo e de um cachorro, mostra de maneira
comica e afetuosa a cumplicidade de ambos, ora um sendo o salvador, ora sendo salvo
pelo outro. Num baile, uma moca que é explorada pelo proprietario do saldo junta-se a
dupla.



