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PREFACIO

A educacao inclusiva enquanto principio que deve orientar
a organizacao das institui¢des de ensino, em nivel bésico - nas di-
versas etapas e modalidades - e superior, se coloca como desafio as
praticas pedagégico-curriculares, na medida em que incita a produ-
¢do de uma nova cultura educacional, baseada no reconhecimento,
respeito e valorizagdo da diversidade e da diferenca como constitu-
tiva da sociedade.

Nesse sentido, a educacdo inclusiva pode ser lida/pensada
sob diversas perspectivas, que transitam por analises filosdficas,
antropoldgicas, politicas, sociais, culturais ou pedagoégicas, mas em
todas elas a escola, ou de forma mais ampla, os espagos de forma-
¢ao, sao desafiados a se reinventarem a fim de interpor as barreiras
enddgenas e exdgenas as instituicdes educacionais na busca da su-
peracao dos mecanismos excludentes que impediram/impedem o

acesso a educacdo e/ou produziram o fracasso escolar.

Assim, a educacdo inclusiva, enquanto proposta de supera-
¢do dos mecanismos de exclusdo, ndo pode ser lida numa perspec-
tiva linear, restrita a um tnico publico e descontextualizada dos di-
ferentes condicionantes (histdricos, politicos, pedagogicos, culturais
entre outros) em que as instituigdes de formacdo e os sujeitos que
nela atuam - em especial professores e alunos - estdo inseridos. E
com essa perspectiva que o livro Formagao de professores e praticas
de ensino em contexto educacional inclusivo se situa e se apresenta
como possibilidade de discussdo e problematizacao, produzido a
partir de diferentes abordagens e perspectivas de interlocucao, co-
laborando tanto para o aprofundamento do campo, quanto apon-
tando possibilidades de atuagdo que se coadunam ao desafio de
superacao de modelos tradicionais da educagao.
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Oriundo de uma produgdo compartilhada entre professores
da educacao basica e superior, de alunos da graduacao e pés-gra-
duagcdo, de diferentes regides do pais, o livro se constitui de uma
coletanea de artigos (provenientes de pesquisas ou relatos de ex-
periéncia) com tematicas que transitam pela educagdo escolar para
sujeitos em situacdo de privacdo social, educacdo de alunos com
Transtorno do Espectro Autista, educacao de alunos com deficién-
cia visual, educagao de alunos surdos e formacdo de professores.

De forma geral, os textos podem ser distribuidos em dois
grandes grupos: um grupo com produgdes oriundas de proble-
matiza¢des empirico e /ou tedricas que trazem abordagens e me-
todologias de pesquisa que colaboram para um olhar inovador ou
propositivo no campo da inclusdo e, portanto, colaboram para o
aprofundamento do debate. E um outro grupo de textos é resul-
tante de intervengdes ou registros de experiéncias significativas
na educagao basica ou superior os quais se conformam como uma
grande possibilidade de partilha de praticas, sendo essas funda-
mentais para a produgdo de uma cultura inclusiva nas institui¢des

educacionais.

Assim, a leitura desse livro se coloca como uma singular op-
¢do tanto para apropriagdo e aprofundamento do debate da educa-
¢ao inclusiva, como o de encontro com possibilidades de inovagao
que gerem agdes e préticas que favorecam o desenvolvimento de
competéncias para atuagdo na educagdo basica, em diferentes mo-
dalidades e contextos, e no ensino superior, especialmente na for-

magcdo de professores.

Amélia Maria Aradjo Mesquita
Doutora em Educagao (UFPA) e professora do Nucleo de
Estudos Transdisciplinares em Educagao Basica (NEB)
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APRESENTACAO

Esta obra se constitui enquanto um esforco coletivo de
pesquisadores da Universidade Federal de Roraima (UFRR) e da
Universidade Federal do Oeste do Para (UFOPA), por meio dos
grupos de pesquisa: LaPLOS (Laboratério de pesquisa em Lin-
guas Orais e de Sinais), TradlIn (Grupo de Pesquisa em Tradu-
cdo e Interpretagdo Intermodal), GPEEPI (Grupo de Pesquisa em
Educacao Especial e Processos Inclusivos e Grupo de Estudos) e
GEPES (Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo de Surdos),
visando congregar pesquisas e reflexdes realizadas no &mbito da
educacao especial pelos integrantes dos grupos e demais pesqui-
sadores.

Os doze capitulos que compde a obra se aproximam pelo
interesse em pensar a Educacao Especial e a educagdo inclusiva
por meio de propostas de estudo que tratam de aspectos histori-
cos e epistemolégicos, a formagdo docente, relatos de experién-
cia, praticas de ensino, estudos de caso e avaliagdo pedagoégica.
O livro foi organizado tendo em conta aproximagdes destas
abordagens temaéticas.

O capitulo um, Constituicdo profissional do educador
especial em acontecimentos histéricos, tem como objetivo dis-
cutir a constituicdo histérica da formacao profissional docente
no campo da Educagdo Especial, inspirado no método geneal6-
gico de Foucault, analisando os modos pelos quais a Educacao
Especial e a inclusdo educacional se constituiram em discursos
histéricos da exclusdo. O segundo capitulo, A centralidade do
espaco escolar no sistema socioeducativo: produzindo sujeitos
inclusivos, também sustentado nos estudos de Foucault, buscou

compreender como os sujeitos (jovens) em situacdo de privacao



social sdo alvos de uma rede discursiva que objetiva a producao
de subjetividades ajustadas a racionalidade neoliberal, proble-
matizando os discursos de verdade naturalizados nesse processo.

O capitulo trés, intitulado Formacdo de professores de
Educacao Especial: A produgido académica e seus apontamen-
tos, consiste em um estudo bibliografico que visa discutir sobre a
produgao académica relacionada com a formacao de professores
de educacao especial no contexto brasileiro. O capitulo quatro,
A formacao docente na Educacdo Especial: Uma anilise a luz
da legislacdo educacional para situar a pratica pedagogica no
contexto inclusivo, se configura em um ensaio onde se discute a
importancia da formagdo de professores no contexto de inclusdo

de alunos surdos.

O capitulo cinco Ensino colaborativo como apoio a inclu-
sdo dos alunos publico-alvo da Educacao Especial numa escola
estadual de Roraima, identifica e desenvolve possibilidades de
aprendizagem de alunos publico-alvo da Educacao Especial en-
volvendo varios profissionais da educagdo. O capitulo seis, A al-
deia indigena e o curso de lingua brasileira de sinais: Avancos
e desafios, traz um relato da realizacdo de um curso de Libras
realizado em uma aldeia indigena no interior da Amazoénia, vi-
sando difundir a lingua de sinais e subsidiar a pratica com um

aluno indigena incluso.

O capitulo sete, O ladico no processo de alfabetizagao
de criancas surdas, buscou compreender de que forma as estra-
tégias pedagogicas ladicas contribuem para o processo de alfa-
betizacao de criangas surdas, a partir de um estudo tedrico. O
capitulo oito, A crian¢a surda na perspectiva do curriculo in-
clusivo: A (in)visibilidade da sua dupla condi¢ao de pertenci-
mento cultural, analisa instrumentos politicos que versam sobre

curriculo e discutem, a luz de referéncias tedricas na area, a falta
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de visibilidade dada as questdes culturais da crianca surda frente
ao curriculo inclusivo. O capitulo nove, De maos (des)atadas:
Desenvolvendo competéncias pelo ensino de libras nas licen-
ciaturas a partir da abordagem comunicativa, analisa a inclusao
da Libras como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de
licenciaturas. O capitulo dez, O papel do tradutor/ intérprete de
libras e lingua portuguesa-TILSP na sala de aula regular, apon-
ta a fungdo assumida por estes profissionais levando em consi-
deragdo o acesso ao mercado de trabalho, histérico de formacgéo
e codigo de ética.

Os capitulos onze e doze, finalizam a proposta desta obra
trazendo trabalhos que se concentram em discutir avaliacdo
pedagodgica em diferentes perspectivas. O trabalho, Avaliacao
pedagogica de alunos com transtorno do espectro autista na
rede publica de ensino urbana do municipio de Obidos - PA,
analisa os instrumentos avaliativos utilizados com os alunos
com Transtorno do Espectro Autista (TEA). O dltimo capitulo,
Avaliagdo da escrita do portugués como 12 de surdos do ensino
superior a partir do PADEPAS, se propds a verificar a relacao
entre o desempenho da escrita de palavras em aprendizes surdos
bilingues e a modalidade educacional, a partir do uso do “Pro-
tocolo de Avaliagdo do Desempenho da Escrita de Palavras por

Aprendizes Surdos”.

Os artigos apresentados nessa obra visam refletir, relatar,
discutir e problematizar sobre a realidade, a formacéo e os desa-
fios da Educacao Especial e da educacao inclusiva no Brasil ten-

do em vista as diferentes realidades as quais se circunscrevem.

Os organizadores



CONSTITUICAO PROFISSIONAL
DO EDUCADOR ESPECIAL EM

ACONTECIMENTOS HISTORICOS!

Daiane Pinheiro?

Introdugao

A atuacao do professor de Educacao Especial (EE) foi sen-
do significada ao longo do tempo de acordo com discursos histo-
ricos sobre as pessoas com deficiéncia. Tais discursos, formados
no campo das ciéncias sociais e humanas e sob forte influéncia
da medicina, se sustentavam em préticas excludentes ou de nor-
malizacdo dos sujeitos (LUNARDI, 2003; MENEZES, 2011; MA-
ROSTEGA, 2015; HERMES, 2017).

Atualmente o exercicio docente deste profissional é pro-
duzido na légica educacional inclusiva, assumindo importante
papel no funcionamento e efetivacdo de tal proposta. Com efeito,
segundo documentos oficiais que orientam e normatizam a for-
macdo e atuacdo do professor de EE (BRASIL, 2008, 2011), este
profissional deve promover a inclusdo educacional e social de
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimen-
to e altas habilidades/superdotacdo, ofertando o atendimento
educacional especializado preferencialmente na rede de ensino
regular. Contudo, mesmo que discursos politicos (BRASIL, 2001,
2008, 2011) produzam esses sujeitos enquanto profissionais da

1. Este trabalho faz parte da pesquisa de doutoramento desenvolvida junto a uni-
versidade de Lisboa - Portugal. O texto é redigido tendo em conta o acordo orto-
grafico da Lingua Portuguesa assinado na cidade de Lisboa em 1990, aprovado
pelo governo portugués em 2008 e promulgado em 2008 no Brasil pelo decreto
namero 6.583.

2. Mestra em Educacdo (UFSM) e doutoranda em Educagdo (Universidade de
Lisboa). Docente na Universidade Federal do Oeste do Parda (UFOPA). Lider
do Grupo de Pesquisa em Educacdo Especial e Processos Inclusivos (GPEEPI).
E-mail: daianepinheiroufopa@gmail.com.
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inclusdo, dado o novo contexto e objetivo de atuacdo, as compe-
téncias profissionais do professor de EE, emergiram em discur-
sos da exclusdo e como tal, parecem ainda provocar esse efeito
sobre o papel desempenhado por estes profissionais na escola
(BRASIL, 2001, 2008). Estudos apontam que aos professores de
EE é atribuida a responsabilidade pela inclusdo e na mesma me-
dida sdo representados pela escola e demais professores como
0s tnicos responsaveis pelos excluidos (FABRIS, 2011; FERRAZ;
MEDEIROS; COSTA, 2017; GLAT; FONTES; PLETSCH, 2006;
MANTOAN, 2003; PINHEIRO; DUARTE, 2017). A partir dessa
compreensdo, este trabalho tem como objetivo problematizar a
constituicao histérica da formacgao profissional docente no cam-
po da EE, inspirado no método geneal6gico de Foucault (1979).
Essa proposta de analise permite pensar fatores histéricos nao
apenas como uma descri¢do dos processos, mas partindo de pro-
blemas atuais vigentes. Com isso, abordamos a proposta educa-
cional inclusiva atual, problematizando o papel dos professores
de EE produzidos como agentes da inclusdo.

Foucault (2010) propde um jeito de olhar o objetivo in-
vestigado com um distanciamento temporal, para que assim o
pesquisador possa desconstruir as verdades absolutas estabe-
lecidas nos processos histéricos. Desse modo, para o filésofo,
“problematizar” permite repensar o que estd posto como norma,
questionar e analisar como a constitui¢do de determinados signi-
ficados foram sendo legitimados nas relacdes discursivas que se
estabeleceram no tempo/espaco. Sustentado por esta proposta,
este estudo intenciona contribuir com novos olhares sobre a EE
e a inclusdo educacional, especialmente sobre os modos pelos

quais ainda se sustentam as praticas pedagogicas.

Propomos pensar in/exclusdao como critica radical. Esta
expressao é esclarecida por Veiga-Neto e Lopes (2011, p. 125)
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como um processo de “[...] busca, na raiz dos acontecimentos, das
distintas condi¢des de possibilidade daquilo mesmo que os de-
terminam”. Assim, analisamos alguns processos e acontecimen-
tos que deram condigdes a emergéncia da inclusao em paralelo
a constituicao do profissional da EE. Para se pensar a histéria de
modo genealdgico, operamos com a ideia de discurso como uma
ferramenta de produgdo de significados (FOUCAULT, 1986) e
assim, permitiu-nos problematizar como as tramas discursivas
do campo cientifico/clinico/educacional foram constituindo
verdades sobre as pessoas com deficiéncia e os profissionais en-

volvidos nos acontecimentos histdrico relativos a esses sujeitos.

Este texto se constitui enquanto um ensaio teérico e, por-
tanto, ndo busca determinadas respostas, ja que ndo se pretende
“[...] “cair em dogmas de natureza afirmativa” (MENEGHETTI,
2011, p.328). Ao contrario, propde-se questionamentos os quais
permitam aprofundar reflexdes sobre acontecimentos histdricos
que produziram modos de ser professor de EE. Tais questoes,
intrinsecas ao texto, sdo compreendidas enquanto problematiza-
¢Oes de significados que pareciam estar estaticos no tempo, como
a exclusdo, a normalizagdo e a Inclusdo. Nessa logica “Diferente
do método tradicional da ciéncia [...] o ensaio requer sujeitos, en-
saista e leitor, capazes de avaliarem que a compreensao da rea-
lidade também ocorre de outras formas” (MENEGHETTI, 2011,
p- 321).

Inicialmente o texto busca clarear conceitos centrais, tais
como produgdes discursivas pelo método genealdgico de Fou-
cault (1979) e de representacao, sob a luz dos Estudos Culturais
em Educacao (HALL, 2007). Ancorados nesses conceitos, é dis-
cutida a constituicao histérica dos profissionais da EE conside-
rando os desdobramentos sociais, politicos e educacionais que
foram delineando esse processo. Na perspectiva a qual esse es-
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tudo se sustenta, buscamos marcar a singularidade dos aconteci-
mentos, orientados pelos seguintes aspectos: “1) Mostrar a histo-
ricidade daquilo que pensamos néo ter histéria e sua ocorréncia
onde menos se espera; 2) Apontar as rupturas que ocorreram no
desenrolar do acontecimento; 3) Figurar os momentos em que
determinados eventos ndo ocorreram apesar das condi¢des para
sua ocorréncia estarem dadas” (MATTOS, 2015, s/p). Sdo nos
cruzamentos dos acontecimentos - sociais, politicos e educacio-
nais - sob um olhar dos problemas atuais, que passamos a com-
preender que o professor de EE, embora produto e efeito de uma
proposta inclusiva, ainda representa nas praticas escolares o lu-
gar do discurso da exclusao.

Produgdes discursivas e método genealdgico

A produgdo de um texto ancorado na concepgdo de ge-
nealogia de Foucault (2002) requer a compreensdo do conceito
de discurso e acontecimentos, dando substrato para estabelecer
associacOes histdricas feitas sob as pessoas com deficiéncia e o

campo cientifico da EE.

Deste modo, os discursos sao compreendidos para além
de um conjunto de signos, “[...] mas como praticas que formam
sistematicamente os objetos de que falam” (FOUCAULT, 1986, p.
56). Trata-se de pensar como os discursos se tornam enunciados
que, em meio as relagdes de poder e saber estabelecidas em de-
terminados contextos em que se inserem, vao produzindo verda-
des sobre as coisas de que se fala. Isso significa considerar que as
praticas discursivas produzem a realidade, no entanto, ndo ocor-
rem ao acaso, mas sob o efeito das relacdes que se estabelecem
com o outro. Para Foucault (1986), o poder opera na relagdo com
o outro, e, sob um saber especifico, exerce disputas pela imposi-

16



¢do de significados sobre as coisas, objetos, pessoas, etc. E, nes-
sas relacoes discursivas, os enunciados podem ser passam a ser
tomados como verdades a serem consumidas e reproduzidas em
outras relagdes que o sujeito estabelece (FICHER, 2003). Desse
modo, a linguagem é central, pois coloca o sujeito na posigdo de
luta permanente pela producao de significados. Assim, pensar
na constituicao histérica, do modo como se propoe esse estudo, e

tentar observar os enunciados desses discursos

[...] é dar conta de como nos tornamos sujeitos de certos
discursos, de como certas verdades se tornam naturais,
hegemonicas, especialmente de como certas verdades se
transformam em verdades para cada sujeito, a partir de
praticas minimas, de infimos enunciados, de cotidianas e
institucionalizadas regras, normas e exercicios. Pesquisar
a partir desses pressupostos histéricos e filoséficos signi-
fica também, e finalmente, dar conta de possiveis linhas
de fuga, daquilo que escapa aos saberes e aos poderes,
por mais bem montados e estruturados que eles se facam
aos individuos e aos grupos sociais [...] (FISCHER, 2003,
pp. 385-386).

Assim, busca-se compreender as formagdes discursivas
como acontecimentos que foram produzindo verdades ao longo
do tempo sobre pessoas com deficiéncia e a EE, considerando
toda a rede discursiva gerada a partir desses elementos centrais
como exclusdo, inclusdo, formagdo e competéncias docente. Sob
a critica geneal6gica, ndo se atribui a construcdo desses concei-
tos como efeitos de uma linearidade histdrica, mas como uma
constituicdo de significados que foram sendo ressignificados em
determinados tempo/espago. Para Ramos (2009, p. 3) “A genea-
logia pretende mostrar que os nossos objetos foram sendo his-
toricamente construidos, peca por peca, compactando tradi¢des
muito diferentes e que ndo imaginamos (...) estarem associadas
(..)”. Nessa mesma direcdo, Lemos e Junior (2009, p. 355) refe-

rem que “a histéria é composta de séries diversas que se mistu-
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ram e se embaralham, formando novas relagdes, atualizando-se
[...]” e consequentemente produzindo sempre novas direcdes,
olhares, significados. Para Foucault (2002), acontecimentos his-
toricos constituem significados legitimos de serem representa-
dos e consumidos. O pensamento do fil6sofo nos possibilita pro-
blematizar as formas pelas quais os argumentos tedricos foram
sendo consolidados ao longo dos séculos e, consequentemente,
aplicados a contextos de estudo no campo das ciéncias humanas.
Nao h4, portanto, uma linearidade fixa na constituicao de signi-
ficados sobre a EE, sendo que o termo, as técnicas ou métodos,
foram sendo incorporados por diferentes propostas tedricas que,
em meio a essas rela¢des de poder/saber, foram produzindo e

legitimando esses significados.

Nessa mesma esteira de compreensdo se associa o signifi-
cado de representacdo sob a perspectiva dos Estudos Culturais
em Educacdo. Tal abordagem tedrica permite pensar a producdo
de significados em determinado contexto cultural, entendendo a
cultura “como uma condicao constitutiva da vida social” (HALL,
1997, p. 27). Para Hall (1997), a cultura é central e deve ser enten-
dida como o meio pelo qual circulam os significados, sendo que
a linguagem funciona como um sistema de representagdo que
produz, significa e faz circular sentidos a serem legitimados e to-
mados como verdades em uma cultura (HALL, 1997; BHABHA,
1992, CANCLINI, 2008). Tais processos estdao implicitos nas di-
ferentes manifestagdes culturais, nas quais o sujeito é produto e
produtor de significados. Ou seja, representar determinado sig-
nificado, produzido nas relagdes discursivas de poder/saber, é
assumi-lo como uma verdade a qual vai sendo legitimada nas
préticas sociais. Esta verdade pode ainda transformar-se, em

meio a esse jogo, em grandes metanarrativas® (LOPES, 2007). As-

3. O conceito de metanarrativa é esclarecido por Lopes (2007) como uma grande
verdade inventada nos discursos da modernidade.
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sim, as representagoes sobre a EE e todos os significados asso-
ciados a esse termo, foram sendo consumidas ao logo do tempo
conforme os acontecimentos historicos. O modo como os acon-
tecimentos foram sendo representados em determinado tempo
foi definindo verdades sobre os sujeitos da EE, os profissionais,
a educacao, etc.

Para Lemes e Junior (2009), a anélise genealdgica consis-
te em compreender que “[...] ndo ha uma finalidade na histoéria,
assim como nao ha uma origem; os acontecimentos emergem ao
acaso das forcas, e ndo a partir de uma intencdo ou determina-
¢do prévia” (p. 354). Para os autores, o pensamento de Foucault
sobre a genealogia e a histéria do homem rompe com a ideia de
uma origem estatica, com fatos datéveis e concretos sustentados
em verdades absolutas sobre os acontecimentos. Foucault (1979,
p- 16-19) argumenta que o pensamento genealégico “[...] se opde
a pesquisa de origem [...], o genealogista necessita da historia
para conjurar a quimera de origem”. Desse modo, o filésofo ar-
gumenta que o método genealégico ndo analisa a origem, mas
0s acontecimentos, os processos discursivos que passaram a tor-
nar-se fatos historicos. Assim, a historia se constitui em aconte-
cimentos gerados pelas tramas de discursos que se exercem nas
relagdes de poder/saber. E preciso compreender que os aconte-
cimentos de que Foucault trata estdo descolados do sentido fac-
tual, ou seja, 0s acontecimentos tém uma formag&o anterior ao
fato em si. Isso nos permite compreender acontecimentos como
estratégias, articulagdes, construcdes que se exercem nas relagdes

de luta pela imposicao dos significados pretendidos.

A intengdo aqui ndo é simplesmente recontar a histérica
da EE, como ja feita por muitos autores de referéncia no assunto
(BORGES, 2015; BUENO, 1993; JANNUZZI, 2004; MANTOAM,
1997, MAZZOTA, 1996; SASSAKI, 1997) mas espreitar os aconte-
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cimentos que mais interessa a esse estudo sob um olhar curioso
que vai associando fatos, os quais juntos, se tornaram dispositi-
vos de produgdo de novos significados. E nessa perspectiva, a
histéria da profissdo do educador especial ndo se trata de um
simples continuo marcado por origens datadas, mas de aconte-
cimentos mutdaveis condicionados pelo acaso de vérios outros
acontecimentos.

Prioriza-se pensar a seguir como as tramas discursivas do
campo filoséfico/clinico/educacional foram constituindo ver-
dades sobre as pessoas com deficiéncia e os profissionais envol-
vidos nos acontecimentos histérico relativos a esses sujeitos. A
intencdo do texto que se segue vai além de narrar os aconteci-

mentos histéricos, mas problematizé-los.

Dos acontecimentos

Compreender a formacao histérica do profissional da EE
nos remete aos processos sociais de segregacao, integragdo e in-
clusao das pessoas com deficiéncia (BUENO, 1997, MANTOAN,
1997). Desse modo, é preciso pensar os movimentos sociais que
foram produzindo representa¢des ao longo do tempo sobre as
pessoas com deficiéncia, para analisar o surgimento do profissio-
nal da area da EE. Nessa perspectiva, a genealogia da formacao
e do perfil de competéncias desses profissionais se entrelagam
aos acontecimentos da histéria das deficiéncias, dos loucos, dos
anormais, dos excluidos e nao a um determinado ponto de parti-
da que possa ter dado origem a profissao.

Apesar do termo EE emergir apenas no final do século XIX
e inicio do século XX, a diferenca que demarcou quem eram os
estranhos, os deficientes, esteve registrada por toda a histéria da
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humanidade (JANNUZZI, 2004; LUNARDI, 2003). Até ao século
XVIII, a exclusdo era amplamente aceita e praticada nas socieda-
des, sendo justificada como um meio de controlar o risco social
associado a estes sujeitos. Com efeito, importava ignorar o que
ndo era produtivo, que ndo tinha utilidade ou beneficio comuni-
tario (BUENO, 1993; JONSSON, 1994). Assim, vérias representa-
¢Oes definiram praticas distintas ao longo do tempo: préticas de
eliminagdo e abandono na Antiguidade; o acolhimento em igre-
jas e conventos na Idade Média; a inquisi¢do de pessoas com de-
ficiéncia registrada nos séculos XV-XVI; o interesse da medicina
pela reabilitagdo ou cura dessas pessoas e o surgimento da teoria
da “tabula rasa” como principio de desenvolvimento humano no
periodo da Idade Moderna (MAZZOTTA, 1996; SASSAKI, 1997).
Segundo Martinez e Sufiéz (1999), a ideia de “tdbula rasa” teve
uma importancia grande no campo da EE pela mudanca de pers-
pectiva que suscitou. Com efeito, comegou a emergir a ideia de
possibilidade educacional de pessoas com deficiéncia. No século
XVII, John Locke desenvolveu um novo pensamento apresentan-
do a teoria da “tdbula rasa” como uma metafora da capacidade
de todos os sujeitos aprenderem, permitindo compreender que,
independentemente de condicdes de défices cognitivo, todos
nasciam como um livro em branco, com paginas a serem escritas
(GADOTTI, 2001).

No século XVIII, numa ldgica similar, as ideias de Rous-
seau tiveram significativo impacto no campo da EE, embora essa
relacdo tenha sido reconhecida somente mais tarde, no século
XIX (MARTINEZ; SUNEZ, 1999). Para o filésofo, “Nascemos fra-
cos, precisamos de forgas (...). Tudo o que ndo temos ao nascer, e
de que precisamos adultos, é nos dado pela educacao. Essa edu-
cacdo nos vem da natureza ou dos homens ou das coisas.” (ROU-
SSEAU, 1995, p. 10). Ele defendia a espontaneidade da crianca



e a descoberta das necessidades naturais apresentadas por ela,
para a educar a partir desse ponto. Nessa logica, a crianga passa
a ser representada nao mais como um adulto em miniatura, mas
como um sujeito com caracteristicas préprias de uma natureza
individualizada, permitindo pensar uma educacdo diferencia-
da, centrada nas especificidades das criangas (SAVIANI, 2001).
Esta perspectiva favoreceu a emergéncia de estudos focados em
criangas vulneraveis, pobres, abandonadas ou com deficiéncias,
possibilitou pensar uma educacdo centrada nas caracteristicas
desses sujeitos, nas suas necessidades e nas possibilidades de
desenvolvimento (MARTINEZ; SUNEZ, 1999).

No final século XVIII, destaca-se o pensamento de Jodo
Henrique Pestalozzi e, j& no inicio do século XIX, o de Friedrich
Froebel. Pestalozzi dedicou-se ao ensino de criangas pobres ou
abandonadas, com base em métodos educacionais centrados na
afetividade, e no respeito pelos processos de desenvolvimento da
crianca (MARTINEZ; SUNEZ, 1999). Suas ideias tiveram impac-
to significativo na implementacdo de uma educacdo especializa-
da para criangas com deficiéncia no Brasil no inicio do século XX.
Também sustentado pelas ideias de Rousseau, Froebel criou os jar-
dins de infancia cujos recursos didaticos estiveram centrados em
jogos pedagoégicos, exercendo forte influéncia sobre os métodos
de ensino de pessoas com deficiéncia (GADOTT]I, 2001; SAVIANI,
2001). Estes principios, métodos e recursos pedagdgicos sdo utili-
zados até hoje em diferentes campos educacionais. Observando
tais acontecimentos, é possivel compreender que a EE ndo teve
um marcador que definisse sua origem, constituindo-se ao longo
dos séculos sob diferentes referéncias profissionais (JANNUZZI,
2004; MAZZOTTA, 1996). O reconhecimento da anormalidade,
feita inicialmente pelo campo da estatistica e assumido pela medi-

cina (LUNARDIJ, 2003), definiu ao mesmo tempo uma necessida-



de social que foi sendo materializada nas diferentes formas de se
representar a EE. Os discursos produzidos no campo da medicina,
cujo objetivo estava centrado na cura ou reabilitacao das pessoas
com deficiéncia originou uma ressignificacdo social, cultural e
educacional sobre as pessoas com deficiéncia. A relacdo entre a
clinica/terapéutica e o campo da EE é consolidada no final do sé-
culo XVIII e inicio do século XIX com o trabalho desenvolvido por
Jean Itard com uma crianca, Victor, encontrada em uma floresta
na Franca (FEI]O, 2007; GUIMARAES, 2016). Itard é conhecido no
campo da EE como um médico/pedagogo que, interessado pelo
comportamento selvagem do menino, desenvolveu estudos, téc-
nicas e métodos educacionais associados a estratégias clinicas de
reabilitacdo, buscando a socializacdo e aprendizado dessa crian-
ca (AMARAL, 1994; FEIJO, 2007; GUIMARAES, 2016). O médi-
co pretendia demonstrar que o menino poderia se desenvolver e
adquirir um comportamento social aceitavel através de processos
de aprendizagem e, como isto refutar as ideias inatistas em voga
naquela altura. Porém, tal como refere Guimaraes (2016, p. 563):

Por mais que, antes disso, a posi¢do em relagao a “idiotia”
do menino fosse de compreendé-la como questdo biol6-
gica inata e que nada poderia se fazer, a perspectiva do
estranhamento ainda permanece: para o médico, é neces-
sério que este rapaz, nesta época, tenha necessariamente
que viver de acordo com as normas.

O esforco dedicado por Itard teve efeitos positivos conside-
rando alguns de seus objetivos. Victor aprendeu habitos alimenta-
res, de vestimentas, expressoes emocionais e estabeleceu contato
com outras pessoas, porém, ndo registrou evolucao significativa
na fala (GUIMARAES, 2016). Embora o desejo cientifico do médi-
co estivesse estreitamente relacionado a comprovagdo de que o su-

jeito, privado do convivio social, poderia ser socializado por meio



de técnicas educacionais especificas*, Guimaraes (2016) questiona:
“Mas, de que ‘nova existéncia’ ele nos fala que ndo ha existéncia
da norma?” (p. 563). E nesse aspecto, as experiéncias de Itard com
a educacdo de Victor tiveram impacto mais tarde nos processos de
reabilitacdo/normalizagdo associadas a uma educagdo especiali-
zada, geradas também pelas representagdes atribuidas ao menino,
tais como “selvagem” ou “indolente” (AMARAL, 1994; GUIMA-
RAES, 2016; MAROSTEGA, 2015).

Outros significados foram produzidos por profissionais a
luz dos estudos de Itard e, portanto, também registrados no dis-
curso da anormalidade dos sujeitos com deficiéncia. Edouard Sé-
guin (1812-1800), discipulo de Itard, investiu estudos no campo
da deficiéncia mental, estimulando o convivio social como princi-
pio fundamental do desenvolvimento cognitivo. Mais tarde, Ma-
ria Montessori (1870-1956), também influenciada pelos estudos
de Itard e Séguin, criou um método baseado na educagdo moral,
o qual propunha que para ocorrer o aprendizado da crianga com
deficiéncia o professor deveria considerar fatores como: o ritmo
de aprendizagem, a autonomia, ambiente e a disciplina (PESSO-
TTI, 1984). Seus estudos tiveram forte impacto no campo da EE,
principalmente quanto a sugestdo, feita por ela, para oferta de
ensino para alunos com deficiéncia em escolas especiais. Embora
Montessori tenha feito criticas quanto ao olhar clinico assumido
pela EE, refor¢ou em seus estudos termos ja utilizados por outros
profissionais da area, tais como ‘idiotas’, “débeis’, ‘retardadas’
e ‘gravemente retardadas’ (BUENO, 1997, MAROSTEGA, 2015).
Para Bueno (1993), esses termos, mesmo que em desuso, ainda
fazem parte das praticas profissionais da EE, alimentadas pelas

4.Feij6 (2007) observa que Itard investiu em técnicas educacionais e médicas com
Victor, acabando por desistir ao final de 14 anos deixando registrado em seus
relatérios a divida “se sua incapacidade cognitiva, sua inteligéncia, era determi-
nada por fatores genéticos ou por fatores ambientais, da falta de comunicagdo em
seus primeiros anos de vida” (p.8).



representacdes desses sujeitos no registro da anormalidade do
corpo deficiente. Tal como refere autor:

A Educacao Especial nasceu voltada para a oferta de es-
colarizagdo de criangas cujas anormalidades foram aprio-
risticamente determinadas como prejudiciais ou impedi-
tivas para sua insergdo em processos regulares de ensino.
E esta ndo é uma mera diferenca de énfase na analise do
percurso histérica da Educagdo Especial, mas uma dife-
renca de fundo, demonstrativa do carater de segregacao
do individuo anormal e dos processos exigidos pelas no-
vas formas de organizacdo social. (BUENO, 1993, p. 37).

Nessa logica é possivel entender que foram essas repre-
sentagoes, sobre os sujeitos com deficiéncia, que passaram a con-
figurar o lugar que ocupa hoje o termo EE e todos os artefatos
que o cerca. Observa-se a ressignificacao dos conceitos, que, de
um modo geral, se tornaram pejorativos ao longo do século XX
(BUENO, 1993; SASSAKI, 1997). E nesse registro, outro movi-
mento se institui na modernidade, o esforco educacional e po-
litico em produzir representagdes que pudessem dar as pessoas
com deficiéncia um novo lugar na sociedade, rejeitando algumas
terminologias historicamente estabelecidas. Com isso, o profis-
sional da EE foi sendo construido nos diferentes discursos so-
ciais, se adaptado as necessidades apresentadas em cada tempo

€ espaco.

Segundo Jannuzzi (2004), tal momento comeca a ser ob-
servado no Brasil em meados do século XIX com a criacdo do o
Imperial Instituto dos Meninos Cegos (1854) e o Imperial Institu-
to dos Surdos-Mudos (1857). Ambas as institui¢des fizeram parte
de iniciativas do governo imperial, regido por Dom Pedro II sob
orientacdo de estudiosos nas dreas como José Alvares de Azeve-
do, jovem cego, que materializou o ensino de Braille no Brasil e
o professor francés Hernest Huet, surdo, que introduziu o ensi-
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no da lingua de sinais para surdos. Esses profissionais tiveram
formagodes especializadas em renomadas instituicdes da Franga,
as quais ja desenvolviam desde o século XVIII um trabalho edu-
cacional com pessoas surdas e cegas. Segundo Mazzotta (1996),
Azevedo estudou no Institution Imperiale des Jeunes Aveugles de
Paris e Huet formou-se no Instituto Nacional de Paris e tornou-
-se professor, especializando-se no ensino de surdos dentro do
Instituto de Surdos-Mudos de Bourges. Registra-se, portanto,
nessa época o primeiro ensino especial no Brasil, ofertado em es-
pagos especificos de aprendizagem. Embora os professores que
atuavam nesses institutos primassem pelo assistencialismo dado
as pessoas surdas e cegas, sem fins estritamente educacionais, tal
acontecimento foi o precursor nacional para a capacitagdo e es-
pecializacdo de profissionais para atuarem no campo do ensino
especializado (MAZZOTTA, 1996). Os métodos utilizados nes-
ses dois espacos foram se reconfigurando com o tempo e, com

eles, as exigéncias profissionais para atuar area.

No inicio do século XX, o Brasil teve forte influéncia do
movimento da Escola Nova, que propunha uma reforma peda-
gbgica visando a oferta de uma educacdo publica, gratuita e para
todos (JANNUZZI, 2004). Essa nova perspectiva educacional,
ancorada fortemente nos principios teéricos de Rousseau e Mon-
tessori, fortaleceu a ideia da oferta educacional para pessoas com
deficiéncia, principalmente a partir da década de 1930. Influen-
ciada por esse pensamento, a psic6loga russa Helena Antipoff
introduziu no estado de Minas Gerais/Brasil, no inicio da déca-
da de 1930, o sistema de classes especiais, cujo objetivo era “[...]
o trabalho de socializa¢io, o trabalho manual e a cultura fisica.
(...) E, além disso, a formulagdo de uma pedagogia que pudesse
atender a diversidade (...). O curriculo comum era seguido ao
lado de uma pedagogia diferenciada” (BORGES, 2015, p. 354).



Nesse cenario cabia aos professores desenvolverem diferentes
competéncias que pudessem dar sustentagdo a esses objetivos.
Segundo Borges (2015), as professoras que atuavam nessas clas-
ses especiais tinham formacao na Escola de Aperfeicoamento de
Professores de Belo Horizonte e no Laboratério de Psicologia,
ambos dirigido por Antipoff. Esses eram espacos de aperfeigoa-
mento que visavam a qualificacdo de profissionais ja formados
no campo da docéncia, visando de modo particular “treinar as
professoras para avaliar as criangas através da aplicacdo de tes-
tes de inteligéncia” (BORGES, 2015, p. 347). A fim de propor a
manutencdo desses aprendizados, trocas de experiéncias e ma-
teriais didaticos, realizavam-se orientagdes semanais com alguns
desses professores, os quais ja atuavam nas diferentes classes es-
peciais. Borges (2015) acrescenta que

Para as classes dos bem-dotados, os professores deveriam
ser inteligentes e competentes para desempenhar bem
seu trabalho. Para as classes dos “retardados e instaveis”,
seria imprescindivel a competéncia pedagogica aliada as
virtudes do carater, como a afeigdo as criancas, o espirito
altruista, a paciéncia, a abnegacao, a busca de meios para
tornar eficiente a educagado das criangas. (p.35)

Segundo o autor, todo o processo de instalacdo e manu-
tencdo das classes especiais alimentaram cada vez mais o interes-
se de Antipoff pelas criangas reconhecidas na época como anor-
mais. E, em 1931, a psicéloga e ja reconhecida pedagoga, propos
a um grupo de intelectuais da sociedade da época, a criacdo de
uma sociedade que se dedicaria aos interesses educacionais e cli-
nicos dessas criancas. Fundou-se entdo a Sociedade Pestalozzi,
cujos métodos clinicos-educacionais se fundaram nas concep-
¢Oes tedricas do pedagogo Pestalozzi, visando “[...] preparar as
faculdades intelectuais da crianca para que ela possa receber o
ensino formal” (BORGES, 2015, p. 354). Assim, o ensino, embora



fosse ofertado de modo especializado, tinha os mesmos funda-
mentos de aprendizado proposto aos demais alunos, objetivan-

do dar conta dos contetidos curriculares previstos na época.

O impacto gerado pelas experiéncias de Antipoff foi am-
plamente discutido mais tarde, principalmente na implementa-
¢do de politicas educacionais inclusivas no Brasil. No entanto,
segundo Sassaki (1997), foi a partir da Declaragdo Universal dos
Direitos Humanos (ONU, 1948) que se observou de fato uma
mobilizacao politica nacional registrada em documentos oficiais.
Em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Na-
cional referia que “A educagdo de excepcionais, deve, no que for
possivel, enquadrar-se no sistema geral de educagdo, a fim de
integra-los na comunidade.” (BRASIL, 1961, titulo X, Art. 88).
Mesmo que houvesse a intencdo de um sistema tnico educa-
cional, Sassaki (1997) aponta que, nesse periodo, o Brasil “[...]
testemunhou um boom de instituicées especializadas, tais como:
escolas especiais, centros de habilitacao, centros de reabilitagdo
()" (p-31). Segundo o autor, o objetivo nesses espacos era pre-
parar esses sujeitos para a integragdo em escolas regulares, sendo

que, caso fracassassem, voltariam a escola especial.

Bueno (1997) comenta que os servigos de EE passaram a
ser um conforto social que, acabava por democratizar o ensino
por meio das oportunidades oferecidas de uma forma paralela, a
quem antes ndo tinha acesso a educagdo. No entanto, por outro
lado, o autor alerta sobre o sentido da segregacdo, amplamente
praticado na escola comum seletiva, que se autorizava a rejeitar
aqueles que ndo se adequavam aos padrdes de aprendizagem

considerados normais.

Socialmente percebidos como incapazes e improduti-
vos e biologicamente considerados “anormais”, ficam



erroneamente na condi¢do de clientes, como se fossem
dependentes de protegdo institucionalizada, porque sio
doentes. Sob essa falsa e perversa ética, tém sido privados
do direito de acesso a escola ptublica, o que gera a necessi-
dade de se criarem as escolas especiais, para oferecer-lhes
o atendimento especializado. (CARVALHO, 199%, p. 6).

Foucault (2002) comenta estas associacdes quando proble-
matizava a producao social dos sujeitos anormais sob o registro da
incapacidade, do ser incompleto, imperfeito a ser corrigido. Nessa
légica, o filésofo apresenta préticas disciplinares que demonstram
agoes perversas, de exclusao, segregacdo e punicao, as quais essas
pessoas, os anormais, eram submetidos. A medicalizacdo é uma

dessas praticas.

Nessa mesma esteira do pensamento, o filésofo nos ajuda
a compreender o sentido de medicalizar o que é doente na socie-
dade de controle. Para Foucault (1984), a manifestagdo da medici-
na opera além da ideia de cura do sujeito, o poder discursivo da
medicalizagdo é compreendido como um instrumento disciplinar
eregulador. Assim, ao dizer quem é o doente, 0 anormal, o impro-
dutivo, incapaz, o louco, esta instituindo tudo aquilo que ndo o ¢,
portanto, aqueles que sao normais e devem policiar suas condutas
e a satde do outro para manterem-se nos limites dessa norma. Ao
fazerem isso, os sujeitos legitimam a existéncia de um padrao de
normalidade e, para o bem de todos, aceitam que se exercam es-
tratégias de regulamentagdo e manutencao dessa norma. E é nes-

sas estratégias que reside uma violéncia in6cua a todos os sujeitos.

Com as pessoas com deficiéncia, estas estratégias nao se
restringem a violéncia ou agressdo fisica, como era comumente
utilizada até meados do século XX (BUENO, 1993; JANNUZZI,
2004; MAZZOTA, 1996). Estas manifestavam-se também em pro-
ducdes cientificas, por exemplo quando se utilizava o termo “idio-

tia’, quando se segregava em escolas especiais sem fins educacio-
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nais, quando se determinava um “nivel aceitdvel” para frequentar
a escola, ou ainda, quando se propunham, mesmo que de forma
bem intencionada, classes especiais dentro da escola regular, ro-
tulando e evidenciando os sujeitos que ndo tinham capacidade
de estar junto aos outros, normais. Tais estratégias se constituiam
enquanto agdes necessdrias para a preservagdo/manutencdo do
funcionamento social e assim, nas relagdes de poder e saber, con-
vencem os sujeitos de seus beneficios.

Bhabha (1992) refere-se a um discurso colonizador domi-
nante exercidos em modelo de governo constituidos sob “[...] co-
nhecimentos estereotipicos, pelas teorias racistas (...)” (p. 202) que

controlam, normatizam e disciplinam uma populagdo. E, por isso,

(...) as formas de controle politico-discriminatérias e auto-
ritdrias sdo consideradas apropriadas. Concebe-se, entdo,
a populagdo colonizada como causa e conseqiiéncia do
sistema, aprisionada no circulo interpretativo. O tnico
fato aparente consiste na necessidade do regime colonial
que se justifica por meio das ideologias moralistas e nor-
mativas de progresso. (Ibidem).

Para Foucault esse consentimento do poder, exercido nas
praticas discursivas da medicalizagdo, também se insere no que
chamou de biopoder. Para o fildsofo, esse é um fendmeno em que
se d& “a assuncao da vida pelo poder (...) uma tomada de poder
sobre o homem enquanto ser vivo, uma espécie de estatizacao do
biolégico” (FOUCAULT, 1976, p. 286). Trata-se de um poder so-
bre a vida, que passa a ser administrada e controlada em todas as

instancias.

A velha poténcia da morte em que se simbolizava o poder
soberano é agora, cuidadosamente, recoberta pela admi-
nistracao dos corpos e pela gestdo calculista da vida. De-
senvolvimento rapido, no decorrer da época cléssica, das
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disciplinas diversas - escolas, colégios, casernas, ateliés;
aparecimento, também, no terreno das préticas politicas
e observacdes econdmicas, dos problemas de natalidade,
longevidade, satde ptblica, habitacdo e migragao; explo-
sao, portanto, de técnicas diversas e numerosas para obter
a sujei¢do dos corpos e o controle das populacdes. Abre-
-se assim a era do “biopoder” e da “biopolitica”. (FOU-
CAULT, 1988, p. 131).

A biopolitica, tal como as instituigdes disciplinares, sdo
tecnologias de poder muito tteis no controle e gestdo da vida,
constituindo seus discursos no fendmeno da medicalizagdo, suja
intervengdo que se da no plano de vida dos sujeitos. Tal plano
se sustenta no “fazer viver”, cujo discurso estd na promocdo ttil
do sujeito para o sistema - o normal, produtivo, ativo, sem doen-
¢a ou deficiéncia - e o “deixar morrer’ associa-se aqueles que, de
uma forma ou outra, ndo geram beneficios sociais e econémicos
a sociedade (FOUCAULT, 1976; 1988). Portanto, a exclusao social
e educacional das pessoas com deficiéncia era legitimada nesses
discursos e assim, ‘deixar morrer’ se travestia em politicas e pra-
ticas excludentes. Nessa logica, qual seria entdo o papel da EE
que ndo a simples manutengdo da exclusdao? Ou seja, manté-los
ali, estaveis, padronizados, evitando e gerenciando o risco para a
sociedade.

Da formagao profissional do educador especial até/

para o modelo educacional inclusivo

Até aqui, buscamos levantar acontecimentos que elegemos
serem importantes dispositivos das formagdes discursivas acerca
das pessoas com deficiéncia e dos profissionais da EE. Compreen-
demos a emergéncia da EE a partir de discursos da exclusdo. A
partir daqui discute-se a constituicdo desses profissionais em pa-
ralelo ao surgimento da proposta educacional inclusiva.
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Em 1969, por meio do parecer n. 295, a formacao de pro-
fessores para atuacao na EE no Brasil passou a ser dada em nivel
superior. Conforme apontado anteriormente, relativo ao traba-
lho desenvolvido nas classes especiais de Antipoffe e nas escolas

especiais,

Até entdo, os professores de educacdo especial eram for-
mados como professores primarios, buscando o conheci-
mento especifico no préprio exercicio profissional, na lida
com os alunos ou em cursos oferecidos por institui¢des
especializadas (GARCIA, 2013, p.112).

Ja na década de 1970, a formagdo no campo da EE passa
a fazer parte de uma habilitacdo dentro dos cursos de pedago-
gia, dando direcionamentos em areas especificas de deficiéncias
(BUENGO, 1999; GARCIA, 2013)°. A énfase nessas formacdes ain-
da se dava pelas representacdes clinicas-terapéuticas, embora ja
se definisse uma profissdo estreitamente relacionada ao campo

pedagogico.

Até pelo menos a década de 80, a concepcdo integracionis-
ta da EE legitimou as representagdes sobre sujeitos a serem mo-
delados, concertados sob métodos e técnicas de normalizagao.
Mantoan (1997) menciona que esse periodo foi reforcado pela
oferta de servicos especializados de diferentes ordens profis-
sionais, como médicos, fisioterapeutas, psicélogos, educadores
especiais, a fim de adaptar o sujeito as exigéncias sociais e educa-
cionais. Segundo palavras de Sassaki (1997) em geral a sociedade
ndo se mobilizava, e assim “[...] aceitava receber os portadores
de deficiéncia desde que eles fossem capazes de moldar-se aos
tipos de servigos que ela lhes oferecia; isso acontecia inclusive na
escola.” (p.32).

5. Em, 2006, por meio da resolucdo n. 1, sobre as diretrizes para os cursos de
pedagogia, foi deliberado a extincao das habilitagdes nestes cursos.



A configuracdo de uma educagdo especializada centrada
nestas representa¢des se associa a constituicdo histdrica segre-
gacionista, na qual tais conceitos foram sendo produzidos. Tal
como discutido anteriormente, operava o fendémeno da medi-
calizagdo que se exercia como um poder regulado e gerenciado
por instituicdes e politicas ptblicas fazendo com que os sujeitos
consumissem e reproduzissem esse pensamento. De acordo com
Bhabha (1992, p. 202), no discurso colonizador muitas praticas
de governo instituiram representagdes e ideologias politicas “[...]
prejudiciais, discriminatdrias, vestigiais, arcaicas, ‘miticas’ (...)".
Portanto, embora a integracdo buscasse certo distanciamento da
exclusdo apoiado na proposta do “estar juntos’, sua proposta per-
manecia sustentada em praticas normalizadoras, segregacionis-
tas e de classificagao.

Estes dominios de verdades sustentaram a constituicdo
profissional dos professores de EE, fazendo com que passassem a

consumir tais conceitos, conforme analisa Marostega (2015, p.50)

os conhecimentos cientificos que instituiram a Educacéo
Especial em nosso pais foram constituidos por regimes de
verdades atrelados a medicina, com préaticas pedagogicas
inscritas nos modelos clinico/terapéuticos que preten-
diam a corregdo e normalizagdo dos sujeitos considerados
deficientes: os surdos, os deficientes mentais e os cegos,
entre outros.

A exemplo disso, observa-se na década de 1960 a criagdo
do primeiro curso de formagdo no campo da surdez, ofertado
por uma universidade publica no Brasil (Universidade Federal
de Santa Maria - UFSM). Com o surgimento da necessidade de
atendimento a um publico maior da EE, a mesma universidade
passou a ofertar habilitacdes dentro dos cursos de pedagogia, es-

tendendo a proposta para uma formagao inicial especifica em EE,



emergente em uma primeira versdo no ano de 1984. Marostega
(2015) comenta que nesse periodo foram instituidos sete cursos
com diferentes curriculos os quais davam énfases a saberes es-
pecificos do campo da EE. Ao analisar o curriculo desses cursos,
a autora percebe que até pelo menos 2008, a graduacao em EE,
ofertada pela UFSM, teve sua formacao atravessada pelo campo
da medicina com disciplinas especificas que remetiam a proces-
sos de reabilitacdo e normalizacdo dos sujeitos. Essa configura-
¢do curricular esteve ancorada nos pressupostos integracionistas
vigentes até pelo menos final do século XX.

A partir da década de 1990, diante o fracasso desse mo-
delo e a emergéncia de documentos mundiais em favor de uma
educagdo para todos e centrada na crianca com necessidades
educacionais especiais (UNESCO, 1990; 1994), o Brasil passa a re-
pensar o sistema educacional. Ao longo dos anos foram propos-
tos documentos politicos e legais suportados pelos principios da
nova filosofia educacional inclusiva, rejeitando o conceito de in-
tegracdo até entdo vigente (BRASIL, 1994; 1996; 2001; 2008; 2009;
2011; 2015). As escolas regulares passam a promover a inclu-
sdo considerando as necessidades dos alunos e se organizando
a partir delas (MANTOAN, 2003, p.16). Essas novas propostas
foram reconfigurando os conceitos sobre os sujeitos com defi-
ciéncia, fortemente produzidos sob o registro da anormalidade,
e consequentemente reconfigurando a formacdo de professores
no campo da EE. De modo geral, diante a reforma educacional
evidenciada na década de 1990, “os professores passaram a ser
alvo de um discurso politico que advogava a necessidade de
assumirem novas competéncias em virtude da complexificacdo
da sociedade” (GARCIA, 2015, p. 110). Os professores de EE co-
mecaram entdo a ser definidos nos discursos politicos como um

apoio especializado que busca, entre outras fungdes, promover a
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inclusdo social e educacional das pessoas com deficiéncia e aque-
las com altas habilidades/superdotacao (BRASIL, 1994; 1996).

Embora esses documentos ainda nao sejam esclarecedores
quanto a formacao dos professores de EE, esta subentendido a
constituicdo de um perfil profissional assente em competéncias
para a inclusdo educacional. Ou seja, esses professores passam, a
partir do século XXI, a responsabilizar-se por uma série de fun-
¢0es na escola voltadas ao atendimento de alunos com diferentes
especificidades, ao apoio em classes regulares, a formacao e in-
formacao dos demais professores na escola, e ao gerenciamento
de projetos inclusivos (BRASIL, 2009). Os documentos politicos
ariscam-se em generalizar a atuacdo desses profissionais, que
antes, mesmo enraizado em conceitos clinicos, terapéuticos e
de reabilitagdo, estavam centrados em categorias especificas de
atuagdo (BROWNELL et al, 2010). Ou seja, os profissionais da EE
parecem acumular fungdes ao longo do tempo, atribuindo a eles
a responsabilidade de saberes heterogéneos, talvez utépicos e
descentralizados.

Esse processo de constituicdo e ressignificagdo sobre o pa-
pel do professor da EE parece ter se confundido, ou perdido, na
emergéncia da inclusdo educacional. Instaura-se uma dependén-
cia mutua criada por um mecanismo regulador - social e institu-
cional - que exige o equilibrio e o controle da norma e o sucesso
da inclusdo. No entanto, a inclusdo é um sistema, que dever fazer
parte da area de atuacgdo de todos, a EE é uma area de atuagdo
que, como outras, deve promover a inclusdo e nao se responsa-
bilizar sozinha por ela.

Esse conflito pode estar fundamentado nos discursos que
sustentaram a emergéncia da inclusdo. Para Lopes (2009), a inclu-
sdo se constitui enquanto uma ferramenta de controle que discipli-
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na e regula os sujeitos por meio de préticas sociais, educacionais,
culturais de satde etc. Com efeito, segundo a autora, a inclusao
educacional surge para dar resposta a um problema social fora da
ordem ou que escapava a norma, que nao havia sido resolvido pe-
las propostas vigentes, como a institucionalizagdo ou a integracao.
O “desvio” a norma ndo sao mais os sujeitos deficientes, a serem
evitados ou corrigidos, mas sao justamente as praticas excludentes
que evitam e corrigem. Ou seja, estas préaticas ja nao funcionam
com a assercao neoliberal e por isso é preciso que se restaure o con-
trole.

Ao estarem incluidas nos grupos, nos registros oficiais,
no mercado de trabalho, nas cotas de bolsa-assisténcia, na
escola, etc., as pessoas tornam-se alvos faceis das a¢des do
Estado. Trata-se de a¢des que visam a conduzir as condu-
tas humanas dentro de um jogo com regras definidas, no
interior dos distintos e dos muitos grupos sociais (LOPES,
2009, p. 156).

E assim, a inclusdo, como um dispositivo biopolitico, busca
a seguranca, o conforto e a ordem social. Para isso operam os me-
canismos de controle por meio de politicas publicas educacionais,
assistenciais, sociais, etc., que instituem praticas discursivas, ja le-
gitimadas em rela¢des de poder e saber, sobre a inclusao e todos os
papeis assumidos nesse imperativo (VEIGA-NETO; LOPES, 2011).
Ou seja, por meio destes mecanismos que se instauram em micro-
poderes como a escola operam aparelhos de funcionamento e con-
trole da norma, como a EE.

Deste modo, agora em um contexto politico e social dife-
rente, em meio a inclusdo, é possivel novamente questionar: qual
seria entdo o papel da EE que ndo um meio de manutencao da in/
exclusdo? Porém, essa compreensdo pode estar em outra esfera,

mas mantem-se na légica da norma. Ao invés da estabilidade ou a
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padronizagdo para uma norma que se constituiu em um discurso
colonizador da exclusdao (BHABHA, 1992), ha um impulso ou exi-
géncia social e politica para atingir outro tipo de norma, o sucesso
da inclusdo. Portanto, o professor de EE passa a ser representado
nesses discursos como a “mola propulsora” para a inclusdo e talvez
por isso gere tantas confusoes politicas e conceituais sobre seu pa-
pel profissional dentro deste sistema (BRASIL, 2008; MANTOAN,
2003; HERMES, 2017).

Nao se trata de negar a evolugao conceitual e politica sobre
a EE e a formagado desses professores, mas de pensar que, mesmo
com todos os avangos histéricos acerca da produgdo desse profis-
sional, sempre ha mais a ser discutido e problematizado. Para Vei-
ga-Neto e Lopes (2007) trata-se de fazer uma critica radical a inclu-
sdo e a EE, que ndo significa buscar aspectos negativos do processo,
mas “(...) conhecer, analisar e problematizar as condicdes para a
sua propria emergéncia” (p.125). De acordo com as problematiza-
¢Oes que surgiram nesse texto sob os acontecimentos acerca da for-
macao e constituicao profissional do EE, os sujeitos com deficiéncia
e os caminhos para a inclusao e educacional, compreendemos que
uma das condi¢des de que a EE emerge é a exclusdo. A inclusdo
ndo apaga essas marcas, ela realca a existéncia da exclusdo na ne-

cessidade da EE. Até que exista inclusdo, sempre existira exclusdo.

Certamente a exclusdo tal como praticada nos diferentes pe-
riodos histéricos nao cabe na atualidade. Mas negligenciar a exis-
téncia desse discurso na constituigdo dos profissionais que operam
na inclusao pode gerar uma exclusdo ignorada, ou submersa nas
entrelinhas do processo. H4 uma intensa forca politica sob os pro-
fissionais da EE para operacionalizar a inclusao nos espagos esco-
lares, porém esta aspiracgdo arrisca-se a evidenciar a exclusao quan-
do o aluno usa a mascara do incluido, como tem sido evidenciado
em alguns estudos (LUNARDI, 2003; LOPES, 2006; DIAS, 2006;
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FABRIS, 2011; MENEZES, 2011; PINHEIRO et.al, 2017). Trata-se
talvez de uma utopia na busca por uma inclusao absoluta, que im-
pulsiona os professores de EE nos seus exercicios profissionais. Po-
rém, se fosse possivel tal absolutismo do processo inclusivo, nem
mesmo a prépria EE faria sentido.

Consideragoes finais

Partimos do presente para problematizar a “constituigdo de
um saber histérico das lutas e a utilizagdo deste saber nas taticas
atuais” (FOUCAULT, 1979, p. 171). Por isso, os acontecimentos vi-
sitados nesse texto foram sendo analisados sob o atravessamento
do presente, a inclusdo. E nesse movimento, de ir e vir, ou de descer
e subir, problematizamos os discursos gerados pelos acontecimen-

tos e o impacto na constituigdo profissional do professor de EE.

Este trabalho possibilita pensar os modos pelos quais os dis-
cursos que atravessaram o campo da filosofia, medicina e pedago-
gia vieram configurando verdades sobre as pessoas com deficiéncia
e consequentemente os profissionais que atuam na EE. De acordo
com as problematizacdes feitas, ndo apontamos uma origem que
trouxesse fatos histéricos datados os quais marcassem o surgimen-
to desta profissao. O educador especial foi sendo produzido nas
formacoes dos discursos filoséficos, clinicos e pedagdgicos sobre as
pessoas com deficiéncia. Seu papel profissional e social foi se filian-
do aos campos de saber representados como verdades absolutas de
cada tempo/espago até, enfim, chegar a posigdo politica, cultural e
social a qual se constitui na atualidade.

Nessa 16gica, a inclusdo se tornou o imperativo do exerci-
cio profissional do educador especial. E tal como um império, com
poderes absolutos, pode responsabilizar esses professores pelo
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seu sucesso ou fracasso. E no processo, resultando em sucesso ou
fracasso, que reside a exclusdo. Ou seja, exclusao nao opera s6 no
fracasso do ensino-aprendizado, tdo pouco é eliminada no sucesso.
Ela se movimenta na constituicdo dos sujeitos envolvidos, profes-
sor e aluno, quando documentos oficiais definem quem deve ser
incluido, marcando suas “(...) capacidades limitadas de entendi-
mento, participacdo e promocdo social, educacional e laboral (...)”
(VEIGA-NETO; LOPES, 2011, p.131), e quem deve “agir” nesses

corpos para incluir.

Sao marcas de discursos histéricos que ainda ecoam na
atualidade. Marcas que nao se pretende apagar ou negar, mas pro-
blematizar e desconfiar da naturalizacdao do papel do profissional
da EE enquanto um agente da inclusdao em combate da exclusdo.
A atuacdo desse profissional ja é, por si s6, um dispositivo de nor-
malizacdo, que regulamenta os sujeitos, ajustando-os o mais pré-
ximo possivel de uma norma social. Nao se trata de agdes ou pra-
ticas excludentes relacionadas aquelas historicamente praticadas
no campo da EE. A exclusdo de que falamos opera hoje de outras
formas, esta na formacao dos discursos da inclusido, inclusive na
necessidade da oferta da EE. Portanto, a inclusao ndo é um sistema
“ingénuo”, e a EE parece ser o maior dispositivo que legitima a
“impureza” da inclusdo. Neste caso seria apropriado grafar in/ex-
clusao, conforme nos propde Lopes e Veiga-Neto (2011), ja que os
significados ndo se opdem e sim se constituem nas mesmas tramas
discursivas em que “uma s6 opera na relacao com a outra e por

meio do sujeito, de sua subjetividade.” (p. 130).

Compreendemos que pensar por esses caminhos nos causa
incomodo, desconforto, mas ndo se trata de ir contra a proposta
educacional inclusiva. A EE manipulada no sistema educacional
inclusivo parece perversa, mas ao mesmo tempo necessaria para
gerar o aprendizado dos alunos a inser¢do social e principalmente
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a qualidade de vida. A 16gica da medicalizacdo opera aqui sobre
outras vestimentas, talvez menos agressivas ou disciplinares. Po-
rém, ainda é um poder consentido, que nos regula, governa e ge-

rencia a vida para torna-la segura, tranquila e normal.

Referéncias

AMARAL, L. A. Corpo desviante/Olhar Perplexo. In: Psicologia,
USP, v.5,n.1/ 2, p. 245-268. 1994.

BHABHA, H. A questdo do “outro”: diferenca, discriminacao e
o discurso do colonialismo. In: HOLLANDA, Heloisa Buarque
de. P6s-modernismo e politica. Rio de Janeiro: Rocco, p. 177-203.
1992.

BUENQO, J. G. S. Criangas com Necessidades Educativas Especiais,
Politica educacional e a formacao de professores: Generalistas ou
especialistas? Revista Brasileira de Educacdo Especial, v. 3, n. 5,
p- 7-25. 1999 Disponivel em http:/ /www.abpee.net/ homepagea-
bpee04_06/artigos_em_pdf/revistabnumerolpdf/r5_art01.pdf.
Acesso em 13 de Marco de 2017.

A producao social da identidade anormal. In: Freitas, M.C.
(Org). 1997.

A educacao do deficiente auditivo no Brasil: situacdo atual
e perspectivas. Em Aberto, Brasilia, (60), p. 25-36, out./dez. 1993.

BROWNELL, M. T; Sindelar, P.T; Kely, M. T; Danielson, L. C. Es-
pecial Education Teacher Quality and Preparation: Exposing Fou-
ndations, Constructiong a New Model. In: Exceptional Children.
Vol. 76. No. 3, pp. 357-377. 2010.

BORGES, A. A. P. As Classes Especiais e Helena Antipoff: uma
Contribuicao a Histéria da Educacao Especial no Brasil. In: Re-
visa Brasileira de Educa¢ao Especial. vol.21 no.3 Marilia July-
Sept. 2015. Disponivel em: http://www.scielo.br/scielo.php?s-
cript=sci_arttext&pid=51413-65382015000300345. Acesso em 20
Junho 2017.

40



BRASIL. Ministério da Educacdo. Instituto Nacional de Edu-
cacdo de Surdos. 2017. Acesso em 20-06-2017. Disponivel em
<http:/ /portal.mec.gov.br/ines>.

Ministério da Educagdo. Instituto Benjamim Constant.
2017. Acesso em 20-06-2017. Disponivel em <http://www.
ibc.gov.br/> Pessoa com Deficiéncia). Brasilia. Disponivel em:
<http:/ /www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2015/
lei/113146.ht>. Acesso em: 02 abr. 2017.

Decreto n° 7.611, de 17 de novembro. Dispde sobre a
educagdo especial, o atendimento educacional especializado e
dé outras providéncias. Brasilia. 2011.

Secretaria da Educacao Especial. Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da educacao inclusiva. Brasi-
lia: MEC/SEESP. 2008. Disponivel em:< http:/ /portal.mec.gov.
br/index.php?option=com_docmané&view=download&alias=-
16690-politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-
-da-educacao-inclusiva-05122014&Itemid=30192>. Acesso em:
20 marco de 2017.

Conselho Nacional de Educac¢do. Camara de Educacio
Bésica. Resolugao n. 4, de 2 de outubro de 2009. Institui Diretri-
zes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializa-
do na Educagao Basica, modalidade Educacao Especial. Brasilia,
DF. 20009.

Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagao Especial.
Diretrizes Nacionais para a Educac¢do Especial na Educagao Ba-
sica. Brasilia-DF. 2001.

Lei n® 9.394 de 20 de dezembro. Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional. Brasilia-DF. 1996 Disponivel em: http://
portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/1ei9394_ldbn1l.pdf.
Acesso.

Secretaria de Educacao Especial. Politica Nacional de Edu-
cacao Especial. Brasilia-DF.1994.

Conselho Federal de Educacdo. Parecer CFE no 252/69,

41



aprovado em 11 de abril de 1969. Sobre minimos de contetido e
duracdo do Curso de Pedagogia.1969.

CANCLINI, N. G. Consumidores e cidadaos: conflitos multicul-
turais da globalizacdo; tradugdo: Mauricio Santana Dias. 7 ed. Rio
de Janeiro, RJ: Editora UFR]. 2008.

DIAS, S. Educacdo e inclusio: projeto moral ou ético. Educacao
e Subjetividade, Faculdade de Educacao da PUCSP, Ano 1, n.02,
p.17- 42, 2006.

FABRIS, H. E. (2011). In/exclusdo no curriculo escolar: o que fa-
zem com os “incluidos”? In: Educag¢do Unisinos, v.15, n.1, p.32-39,
jan/abr. Disponivel em http://revistas.unisinos.br/index.php/
educacao/article/ viewFile/978/181. Acesso em 17/05/2017.

FERRAZ, a. p.s. dos. MEDEIROS, b. de a. COSTAS, {. a. t. Incluséo
escolar e atendimento educacional especializado: contribuigoes
para o debate sobre a atuacdo do professor de educagao especial.
in V. R. Brancher, B. de A. Medeiros & F. C. de Machado (Eds.),
Caminhos possiveis a inclusao II. Educacao Especial: novos pris-
mas. 109-120. Curitiba: Appris Ltda. 2007.

FOUCAULT, M. Conversa com Michel Foucault. Repensar a po-
litica. (A. Pessoa, Trad.) (pp. 289-347) Rio de Janeiro: Forense Uni-
versitéria. (Trabalho original publicado 1980). 2010.

Os anormais. Curso no College de France (1974-1975). Sao
Paulo: Martins Fontes. 2002.

Microfisica do poder. Rio de Janeiro: Graal. 1979

A arqueologia do saber. Rio de Janeiro: Forense-Universi-
taria. 1986.

O nascimento da medicina social. In: Machado R, organiza-
dor. Microfisica do poder. Sao Paulo: Graal; 1984, p. 79-98. 1984.

Aula de 17 de marco de 1976. Em defesa da sociedade:
curso no College de France. Sdo Paulo: Martins Fontes; 1999. p.
285-315.



Historia da sexualidade: a vontade de saber. Rio de Janei-
ro: Graal, 1988. v. 1.

FEIJO, C. M. O. Garoto Selvagem em Trés Tempos. Victor de
Aveyron e uma histéria cultural da inteligéncia. FACOM - n°18
- 2° sem. 2007.

FISCHER, R. M. B. (2003). Foucault revoluciona a pesquisa em
educacdo? Perspectiva. Florianépolis, v. 21, n. 2, 2003, p. 371-389.

GADOTTI, M. Historia das ideias pedagogicas. Sdo Paulo: Ati-
ca. 2001.

GARCIA, R. M. (2013). Politica de educacao especial na perspec-
tiva inclusiva e a formacdo docente no Brasil. In: Revista Bra-
sileira de Educagdo, v. 18 n. 52 jan.-mar, 2013. Disponivel em:
http:/ /www.scielo.br/pdf/rbedu/v18n52/07.pdf. Acesso em:
15/05/2017.

GLAT, R,; FONTES, R. S &, PLETSCH, M. D. Uma breve refle-
xdo sobre o papel da Educagdo Especial frente ao processo de
inclusao de pessoas com necessidades educacionais especiais em
rede regular de ensino. Cadernos de Educacao 6: inclusao social
desafios de uma educacao cidada. Rio de Janeiro. 2006.

GUIMARAES, R. S. de. De Victor a educacio especial: ainda o
corpo selvagem? In: Revista Educa¢do Especial, vol. 29, n. 56,
set-dez, pp. 561-569. Universidade Federal de Santa Maria Santa
Maria, Brasil. 2016.

HALL, S. A centralidade da cultura: notas sobre as revolugdes
de nosso tempo. Educagdo & Realidade, v. 22, n° 2, 15-46, 1997.

HERMES, S. T. Educagao Especial e Educacao Inclusiva: A emer-
géncia da docencia inclusiva na escola contemporanea. Tese de
doutoramento. Santa Maria: Universidade Federal de Santa Ma-
ria. 386p. 2007.

JANNUZZI, G. de M. A Educacdo do deficiente no Brasil: dos
primérdios ao inicio do século. Campinas, SP: Autores Associa-
dos. 2004.



JONSSON, T. Inclusive Education. Hyderabad India: THPI.158p.
1994.

LEMOS, E. C. S; Junior, H. R. C. A genealogia em Foucault: Uma
trajetéria. In Psicologia & Sociedade; 21 (3): 353-357. 2009.

LUNARDI, M. L. A produgdo da anormalidade surda nos dis-
cursos da Educagao Especial. Tese (Doutorado em Educacao) -
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, Universidade Fede-
ral do Rio Grande do Sul, Porto Alegre, Rio Grande do Sul. 2003.

LOPES, M. C. Incluséo escolar, curriculo, diferenca e identidade.
In: Lopes, Maura Corcini. (Org.); Dal'igna, Maria Claudia (Org.).
In/Exclusdo nas tramas da escola. 1°. ed. Canoas: ULBRA, p. 11-
33.2007.

LOPES, M. C. O lado perverso da inclusdo - a excluséo.
In: FAVERO, A.; DALBOSCO, C. e MARCON, T. (Org.) Sobre
Filosofia e Educagdo: racionalidade e tolerdncia. Passo Fundo:
Ed.Universidade de Passo Fundo, 2006, p.207-218.

Politicas de Inclusdo e Governamentalidade. In: Educac¢iao
e Realidade. 34(2):153-169 mai/ago. 2009.

MATTOS, A.L.C.. Contribuicées da Arqueologia e Genealogia a
Anadlise de Politicas de Satide. In MATTOS, R. A.; BAPTISTA, T.
W. F. Caminhos para analise das politicas de satde, 1.ed.- Por-
to Alegre: Rede UNIDA, 2015. p.347-399. http:/ /www.profala.
com/artpsico32.htm.

MANTOAN, M. T. E. A integracido de pessoas com deficiéncia:
contribuicdes para uma reflexdo sobre o tema. Sao Paulo: Mem-
non. Editora SENAC. Sao Paulo, 1997.

Inclusao Escolar. O que é? Porqué? Como fazer? Sao Pau-
lo: Moderna — (Colecao cotidiano escolar). 2003.

MARTINEZ, J. P; SUNE, V. M. De Educacion Especial a Educa-
cion en la Diversidade. Malaga, Ediciones Aljibe. 1999.

MAZZOTA, M. ]. S. Educagdo Especial no Brasil. Histéria e Po-
liticas Puablicas. Sdo Paulo; Ed.: Cortez. 1996.



MAROSTEGA, V. L. Os curriculos de formac¢do de professores
para surdos na UFSM: a educagdo especial como campo de saber
(1962-2009). Tese (Doutorado em Educagdo) - Universidade do
Vale do Rio dos Sinos. Programa de Pés-Graduagao em Educacéao,
Sao Lopoldo, RS. 74f. 30cm. 2015.

MENEGHETTI, F. k. O que é um ensaio tedrico? In: Revista de
Administracio Contemporanea - RAC, Curitiba, v. 15, n. 2, pp.
320-332, Mar./ Abr. 2011. disponivel em <http://www.scielo.br/
pdf/rac/v15n2/v15n2al0.pdf>. Acesso em: 24/08/2019.

MENEZES, E. C. da. A maquinaria escolar na producao de subje-
tividades para uma sociedade inclusiva. Tese (doutorado) - Uni-
versidade do Vale do Rio dos Sinos, Programa de Pés-Graduagdo
em Educacdo, 2011. 189p.

RAMOS, J. O do. Ensino Liceal (1836-1975). Lisboa: Secretaria-Ge-
ral do Ministério da Educacao. 2009.

PINHEIRO, D; MULLER, I. J; SILVA, A. B. A.S. da; BAIA, L. AL A.
CARVALHO, S. S. da. O educador especial nos processos escola-
res de inclusdo: desafios, expectativas e atuagdo profissional. In:
Caminhos possiveis a inclusdo II: educacao especial sob novos
prismas. Vantoir Roberto Brancher; Bruna de Assungdo, Medei-
ros; Fernanda de Camargo Machado (Org). Appris editora. Curi-
tiba-PR. 2017.

PINHEIRO, D. DUARTE, S. M. S. Professores do atendimento
educacional especializado e de sala de aula regular: articulagdes
e avaliagdes sobre o ensino e aprendizagem de alunos incluidos.
Revista Exitus. v. 7, n. 1. 2017. Disponivel em <http:/ /www.ufo-
pa.edu.br/portaldeperiodicos/index.php/revistaexitus/article/
view /193> Acesso em 11 de fevereiro de 2017.

ROUSSEALU, J. Emilio ou Da Educagio. R. T. Bertrand Brasil, 1995.

SASSAK], R. K. Inclusao/construindo uma sociedade para todos.
Rio de Janeiro: WVA. 1997.

SAVIANI, D. Histéria das Ideias Pedagogicas no Brasil. 3% ed.
ver. Campinas, SP: Autores Associados. 2011.



UNESCO. Declaracao de Salamanca sobre principios, po-
litica e praticas na area das necessidades educativas espe-
ciais. 1994. Disponivel em <http://unesdoc.unesco.org/ima-
ges/0013/001393/139394por.pdf> Acesso em 13 de Janeiro de
2017.

Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos: satisfagdo
das necessidades bésicas de aprendizagem. 1990. Disponivel em
<http:/ /unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.
pdf>. Acesso em 13 de Janeiro de 2017.

VEIGA NETO, A; LOPES, M. C. Inclusdo, exclusao, in/exclu-
sao. Verve. 20: 121-135. 2011. Disponivel em <file:///C:/Users/
Downloads/14886-35805-1-SM %20(2).pdf>. Acesso em 2 feverei-
ro 2017.

Inclusao e governamentalidade. In: Educa¢ao & Socieda-
de., Campinas, vol. 28, n. 100 - Especial, p. 947-963, out. 2007. Dis-
ponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/es/v28n100/a1528100.
pdf>. Acesso em 02 de julho de 2017.

46



A CENTRALIDADE DO
ESPACO ESCOLAR NO SISTEMA
SOCIOEDUCATIVO: PRODUZINDO
SUJEITOS INCLUSIVOS

Lidiane da Silva Braz®

Eliana da Costa Pereira Menezes’

Inquietagdes iniciais

Inicialmente identificadas como FEBEM - Fundacdo Esta-
dual do Bem-Estar do Menor, para onde os adolescentes que co-
metiam atos infracionais eram encaminhados pelo entdo Juizado de
Menores, as unidades de atendimento aos menores transgressores
foram reorganizadas a partir do Estatuto da Crianca e do Adoles-
cente (ECA) em 1990, passando a centros de atendimento socioedu-
cativo, os quais funcionam em regime de internato. No Rio Gran-
de do Sul, a criacdo da Fundagdo de Atendimento Socioeducativo
(FASE) dé-se pelo Decreto de Lei n° 11800, de 28/05/2002, que ex-
tingue a FEBEM e estabelece novas diretrizes para o funcionamento

desses espacos.

Embora esses centros ndo devam assemelhar-se a prisoes,
visto que o menor de 18 anos é inimputavel, e seu funcionamento
siga outras normativas, que ndo as do sistema prisional, a estrutu-
ra fisica e as atividades didrias oferecidas, assim como as punicdes
disciplinares que la ocorrem, tém ainda hoje caracteristicas muito
préximas das do sistema carcerario. O local possui a mesma compo-
sicdo pandptica das prisdes descritas por Michel Foucault (2014b):
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O principio é conhecido: na periferia uma construgdo em
anel; no centro uma torre [...] a construcao periférica é di-
vidida em celas, cada uma atravessando toda espessura
da construgao; elas tém duas janelas, uma para o interior,
correspondendo as janelas da torre; outra, que dé para
o exterior, permite que a luz atravesse a cela de lado a
lado. Basta entdo colocar um vigia na torre central, e em
cada cela trancar um louco, um doente, um condenado
[...] O dispositivo panéptico organiza unidades espaciais
que permitem ver sem parar e reconhecer imediatamente.
(p- 194).

Tendo-se 0 mesmo efeito principal do panéptico, que é
“induzir no detento um estado consciente e permanente de vi-
sibilidade que assegura o funcionamento automatico do poder”
(FOUCAULT, 2014b, p. 195), nao se faz necessario o permanente
uso de forga fisica para coibir a méd conduta do condenado.

Ao propor formas de conducdo do menor infrator, o ECA
(1990) indica a necessidade de criar um espago que eduque os
menores transgressores para a sua reinser¢do social, a partir de
praticas disciplinares e de autogoverno, dentro de um plano de
acdo que envolve a escola em uma rede operacional, a fim de
recolocar esses jovens na sociedade. Nasce, assim, a socioeduca-
¢do, que aparece nomeada pela primeira vez nesse estatuto.

O processo de organizacdo de espacos de socioeducacao
vem ao encontro dos discursos pautados nos direitos humanos e
na aclamada inclusdo social de todos, preceitos esses tao difundi-
dos e defendidos na sociedade contemporanea. Nesse contexto,
buscando formas de produgdo de sujeitos capazes de reinsercao
na sociedade, dispositivos sdo colocados em operagdo, dentre
os quais, destaca-se a Lei n° 12.594, de 18 de janeiro de 2012, a
qual institui o Sistema Nacional de Socioeducacdo (SINASE) e
“regulamenta a execugdo das medidas destinadas a adolescen-
te que pratique ato infracional” (BRASIL, 2012). O documento,



totalmente fundamentado no ECA, traz o espago escolar como o
principal operador de uma rede de governamento sobre os su-
jeitos privados de liberdades sociais e institui a obrigatoriedade
da instituicao escolar dentro dos centros de atendimento socioe-
ducativo, ndo sendo possivel o funcionamento dos centros sem
a presenca da escola.

Neste artigo, inspiradas em uma problematizagdo aos
moldes foucaultianos, procuramos discutir a centralidade da
escola nas praticas de socioeducagdo, por meio de uma analiti-
ca operada sobre o SINASE e seus efeitos na producdo de su-
jeitos inclusivos. De forma mais pontual, interessa-nos atentar
para como os sujeitos (jovens) em situagdo de privagao social sdo
também alvos de uma rede discursiva que objetiva a producao
de subjetividades ajustadas a racionalidade neoliberal. Ao tor-
narem-se alvo dessa rede, tais sujeitos passam a ser capturados
por um estilo de vida em que todos devem circular na sociedade,

produzindo, consumindo, empreendendo e competindo.

Assumindo tal intencionalidade sob inspiragdo dos estu-
dos foucaultianos, estamos assumindo nossa vontade de des-
construir/ tensionar aquilo que tem sido produzido como verda-
de e que, como tal, acaba sendo naturalizado. Para o fil6sofo, as
verdades constroem-se historicamente pela acdo dos discursos
operados, sempre imersos em relacdes de poder. Essa rede de
producao discursiva opera praticas de sujeicao e subjetivacao
sobre os sujeitos, que acabam, por sua vez, determinando suas

formas de vida.

Segundo Paraiso (2012), para Foucault, ndo existe “a ver-
dade”, e sim “regimes de verdade”, os quais funcionam a partir
de discursos que a sociedade impde e permite, passando a circu-
lar como verdadeiros. Desse modo, o discurso tem uma funcgéo



produtora dos sujeitos e das coisas de que fala, ou seja, “o sujeito
passa a ser, entdo, aquilo que dele se diz”. (PARAISO, 2012, p. 29).

Interessa-nos, neste momento, analisar a producao discur-
siva que coloca a instituigdo escolar no centro da responsabiliza-
¢do para a produgdo de uma sociedade inclusiva, responsabili-
zando todos e cada um pela vida coletiva de forma segura para
todos. A regra da nao exclusao (LOPES, 2009) pressupde que
ninguém pode ficar de fora das tramas de producédo e consumo;
portanto, mesmo aqueles historicamente produzidos de maneira
marginalizada na sociedade passam a constituir-se como alvo do
governamento neoliberal. Nessa l6gica, visualizamos uma dupla
acdo dos discursos inclusivos: sobre todos os “anormais”, que
precisam subjetivar-se pela necessidade de um autoinvestimen-
to permanente; sobre os “normais”, que precisam assumir como
sua a responsabilizacdo pela condugao desse outro que “ainda”
ndo consegue investir individualmente em si.

A produgao de sujeitos “anormais” inclusivos

Quando falamos em pessoas com deficiéncia, menores
transgressores, pessoas marginalizadas, estamos nos referindo
aqueles estranhos que se encontram historicamente desencaixa-
dos das normas socialmente instituidas. Tomamos como referén-
cia o sujeito anormal ao qual Michel Foucault se refere no seu
curso “Os anormais”, no College de France (1974-1975), para a
discussao aqui construida. No contexto atual, em que o discurso
imperativo é o da inclusdo, esses outros “anormais” necessitam
ser disciplinados, corrigidos e conduzidos a uma normalizacao
que lhes possibilite estar (e permanecer) dentro dos gradientes
possiveis da norma, podendo, entdo, inserir-se e participar na
sociedade sem representar riscos ao coletivo.



Nesse curso, trazendo uma genealogia desses outros, es-
tranhos, Foucault tensiona como, através da historia, esses su-
jeitos passam de uma condi¢do de anonimato ou indiferenca
para uma condigdo de sujeito que precisa ser corrigido mediante
técnicas ajuizadas para cada um em suas peculiaridades. Para o
autor, é no encontro entre a instituicao judiciaria e a ciéncia que
passam a circular discursos com poder de verdade, a partir dos
quais, tém-se determinados efeitos no &mbito penal, psiquiatrico
e educacional. Desse modo, importa para Foucault (2010) identi-
ficar e analisar a tecnologia de poder que produz esses discursos

e que tenta fazé-los funcionar na sociedade. Para Foucault (2010)

[...] a maximizacao dos efeitos do poder a partir da des-
qualificagdo de quem os produz: isso eu creio ndo é um
acidente na histéria do poder, ndo é uma falha mecénica.
Parece-me que é uma das engrenagens que sdo parte ine-
rente dos mecanismos do poder. (p. 11).

Os efeitos dessa desqualificagdo do sujeito que fala podem
ser vistos, por exemplo, em analiticas sobre os detalhes de um
crime, as quais, ao indicarem caracteristicas comuns que podem
enquadrar o sujeito dentro dos c6digos penais previstos pela lei,
tém a intencionalidade de distinguir quem pode ser enquadra-
do nessas leis ou quem deve ser institucionalizado em hospital
psiquiétrico. O fato é que o crime ja esta dado, ja ocorreu; ha que
se buscar o lugar desse sujeito delinquente dentro da instituigao

que mais adequadamente podera operar sua corregao.

Na busca pelo lugar que o sujeito deve ocupar ap6s o seu
delito, vimos constituir-se a composi¢do entre as a¢oes judicia-
rias e a ciéncia psiquiatrica, pois € a instituicao psiquiatrica, com
a introdugdo do exame psiquidtrico, que vai determinar como
o delinquente saldard sua infragdo. Se antes, na era classica, o

exame servia para abonar o criminoso de seu crime em caso de
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deméncia, o exame agora serve para enquadra-lo em algum sis-

tema punitivo e corretivo, pois

O essencial de seu papel é legitimar, na forma do conhe-
cimento cientifico, a extensdo do poder de punir a outra
coisa que ndo a infragdo. O essencial é que ele permite
situar a acdo punitiva do poder judicidrio num corpus
geral de técnicas bem pensadas de transformacao dos in-
dividuos. (FOUCAULT, 2010, p. 17).

Essas técnicas transformadoras, de acordo com o filosofo,
terdo um poder de normalizagdo. Seu alvo principal ndo seré
apenas o delinquente ou o doente, e sim todos aqueles que se
situam na categoria de “anormais”, ou melhor, nas nuances que
vao do normal ao anormal. A intencao dessa categorizacao é a
de obter controle sobre o individuo anormal - e, para controlar,

é necessario regular, ajustar. Conforme Foucault (2010)

a norma traz consigo ao mesmo tempo um principio de
qualificacdo e um principio de corre¢do. A norma nio
tem por funcdo excluir, rejeitar. Ao contrario, ela esta
sempre ligada a uma técnica positiva de intervengédo e
de transformacao, a uma espécie de poder normativo. (p.
43).

Passa-se, desse modo, a produzir um saber sobre o indivi-
duo estranho, que, a partir de entao, é nomeado como anormal.
Segundo Foucault (2010), a producdao do anormal tem como
condigdo de possibilidade a identificagcdo de trés figuras em di-
ferentes momentos histéricos: o monstro, o incorrigivel e o ona-
nista. Em comum, esses trés elementos tém o fato de que servi-
rao como [...] “eixo da corrigibilidade incorrigivel que vai servir
de suporte a todas as institui¢cdes especificas para anormais que
vao se desenvolver no século XIX”. (FOUCAULT, 2010, p. 50).



Fazendo uma genealogia do sujeito anormal, o autor de-
fende que o anormal do século XIX é descendente do individuo
a corrigir e que, por ser este considerado um perigo para a so-
ciedade - e em defesa dessa sociedade -, serd necessario efeti-
var préticas disciplinares sobre os estranhos. E imprescindivel
trazé-los para a normalidade, para que seja possivel corrigi-los
o maximo possivel, com a intengdo de controlar e defender a
coletividade. Emerge, entao, além de um saber sobre o anormal,
também um saber sobre a criminalidade, ja que o individuo a

ser corrigido pode também ser o criminoso.

Sobre esse incorrigivel a ser corrigido passa-se a operar
acoes de um poder do tipo disciplinar, o qual deve ser capaz
de produzir um corpo fecundo as intencionalidades da socieda-
de, que nesse momento tem a efervescéncia da industrializacao
e necessita de mao de obra para tal. Assim, enclausura-se aquele
individuo em instituicdes especializadas - como as escolas e as
prisdes - para o adestramento, para a corre¢ao, pois é preciso ser
atil e docil.

E possivel observar que, a cada nova episteme, a qual “de-
signa um conjunto de condicdes, de principios, de enunciados e
regras que regem sua distribuicdo, que funcionam como condi-
¢oes de possibilidade para que algo seja pensado numa deter-
minada época” (VEIGA-NETO, 2017, p. 96). ha a producao de
“novos anormais”, aumentando gradativamente os gradientes
de normalidade/anormalidade da sociedade. Com isso, surgem
também novas técnicas, cada vez mais sofisticadas e organiza-
das, pois ninguém pode escapar da correcdo. Dessa forma, a
classificagdo dos anormais em gradientes é mais uma estratégia
para reforcar a sua condi¢do andmala. Aproxima-se o sujeito da

norma, mas ele nunca estara no centro dela.
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Ao tomarmos as discussdes produzidas sobre “o incorri-
givel a corrigir” pelas lentes de Michel Foucault no presente tex-
to, olhamos para a producgdo do sujeito anormal encaminhado
para os centros de atendimento socioeducativo e visualizamos
que se trata de um sujeito produzido por uma rede discursiva
engendrada por discursos de duas &reas cientificas: a juridica e
a psiquiatrica. Tais antincios visualizados nos documentos aqui
analisados, quais sejam: o Cédigo de Menores, de 1927; o ECA,
de 1999; e 0 SINASE, de 2012.

Percebe-se que o primeiro Cédigo de Menores, publicado
em 1927, se trata de um documento produzido para proteger o
menor, porém, mais do que isso, para enquadra-lo em institui-
¢Oes de vigilancia, punicao e correcao, ou ainda, de regeneragao,
especificas para cada anomalia encontrada na sociedade. Dos su-
jeitos citados no documento, o Cédigo destaca os menores delin-
quentes, os pervertidos, os abandonados ou ainda, aqueles que
estiverem “em perigo de ser” (BRASIL, 1927).

A produgdo de um sujeito anormal da-se, entdo, na arti-
culacdo entre os saberes citados acima, institucionalizados para
que se possa adestra-lo, operando sobre ele técnicas de correcao
a partir de aparatos de punicado e disciplinamento. Além disso,
esse sujeito deve, sobretudo, ser instruido moral e eticamente,
como ja se considerava no referido Cédigo:

Art. 211. Aos menores serd ministrada educacao physica,
moral, profissional e litteraria.

§ 1° A educacao physica comprehendera a hygiere, a
gymnastica, os exercicios militares (para o sexo mascu-
lino), os jogos desportivos, e todos os exercicios proprios
para o desenvolvimento e robustecimento do organismo.

§ 2° A educagdo moral sera dada pelo ensino da moral
pratica, abrangendo os deveres do homem para comsigo,



a familia. a escola, a officina, a sociedade e a Patria. Serdo
facultadas nos internados as praticas da religido de cada
um compativeis com o regimen escolar. (BRASIL, 1927).

Observa-se que, nesse periodo, ja se tem a emergéncia de
praticas educacionais agenciadas as instituicdes de sequestro
dos menores transgressores, dada a necessidade de aproximar
esses individuos cada vez mais da normalidade, esperando-se
que passem a exercer sobre si uma autoconducdo que os con-
duzird “pelo caminho do bem”. Entretanto, parece que é com
a invengdo da socioeducagdo que se comega a produzir efetiva-
mente um saber sobre os menores transgressores, pois € a partir
do momento em que se localiza a socioeducagdo como uma poli-
tica de governo que se passa a pensar em préaticas mais pontuais
acerca de uma transformacao interior desses sujeitos, mediante
a obrigatoriedade da instituigdo escolarizada dentro do sistema
socioeducativo - nomeado como centro ou casa de atendimento
socioeducativo.

Embora o Cédigo de Menores de 1927, depois, em sua
atualizagdo em 1979 (tendo sido revogado em 1990, quando se
aprova o ECA), j4 orientasse para a realizacao de praticas de en-
sino nas institui¢des para menores, esses documentos ndo trata-
vam ainda especificamente de menores transgressores, mas de
todo e qualquer menor que necessitasse de vigilancia ou prote-
¢do. Assim, dentro de cada secdo, hd sang¢des para cada tipo de
situagdo irregular, dentre elas, a dos menores transgressores que
infringissem as regras da sociedade.

Foi com o SINASE, publicado em 2012, que se lancaram
olhares e saberes pontualmente para os menores transgresso-
res, aqueles que fogem as regras de conduta legal instituidas em
nossa sociedade. Juntamente com esse Sistema, a escola aparece

como premissa basica para o funcionamento dos espagos nomea-



dos socioeducativos. Na secgdo III, artigo 15, indica-se a neces-
sidade/obrigatoriedade de [...] “comprovacdo da existéncia de
estabelecimento educacional com instalagdes adequadas e em
conformidade com as normas de referéncia [...].” (SINASE, 2012).

A intencdo dessa politica parece ser, mais do que tornar
o0 sujeito obediente, operar sobre ele transformagdes que deem
conta de reconduzi-lo a sociedade, subjetivado a partir de novos
coédigos de conduta. Por isso a necessidade da instituicao escolar
nesses espagos, pois é a escola que atualmente é responsabili-
zada por efetivar préticas de subjetivacdo que atentem para a

inclusdo social de todos e de cada um.

Vale lembrar que esse modelo de inclusdo nao esteve
desde sempre ai; ele aparece como uma necessidade econdmi-
ca, quando o Estado necessita racionalizar o seu poder e disse-
mind-lo na sociedade. Para Foucault (2014c), o poder se exerce
sobre pessoas livres; entdo, para uma agdo maior e mais econd-
mica de poder sobre a populacdo, faz-se necessaria a dissemi-
nagdo, entre os sujeitos, de praticas de condugdo, amparadas
em verdades que acabam sendo naturalizadas e assumidas in-
dividualmente como a melhor forma de o sujeito relacionar-se
com o outro e consigo mesmo. Assim, vimos que os estranhos,
excluidos dos espagos de circulagdo social, quando passam a
ser objeto de producdo de saberes, sdo destituidos dessa con-
dicado (de estranhos), sendo inseridos em uma nova condigao: a
de anormais. A produgdo dos anormais como alvos de estraté-
gias disciplinares e normalizadoras pressupde sua aproxima-
¢do dos demais sujeitos, cuja condi¢do de normalidade passa a

ser ressaltada.

Essa transicdo de poder, que antes excluia e que agora
inclui, de acordo com Foucault, tem um marco histérico quan-



do “a peste substitui a lepra como modelo de controle politi-
co” (FOUCAULT, 2010, p. 41). Manifesta-se a partir de entdo
uma nova forma de poder, no final do século XVII e inicio do
século XVIII. Um poder positivo, que, segundo Foucault, atua
ndo mais pela segregacdo, em grandes massas confusas, mas
por distribui¢do conforme individualidades diferenciais. E um
poder ligado a uma série de mecanismos que asseguram a for-
macdo, o investimento e o crescimento do saber. Esse exercicio
de poder que passa a operar a partir de entdo vai ser conhecido
como poder disciplinar, o qual tem por finalidade corrigir e
disciplinar os corpos, para assim lhes aplicar técnicas de nor-
malizacao.

Nesse movimento inclusivo em que vivemos na contem-
poraneidade, o sistema socioeducativo parece ser mais uma
das institui¢des elaboradas para, além de punir, também disci-
plinar e ordenar os corpos e as vidas dos adolescentes af inse-
ridos. Na instituigdo foco do presente estudo, diversas estraté-
gias sdo colocadas em operacdo para realizar a transformagao
desses sujeitos, e tudo esta autorizado por meio de documen-

tos internos que normatizam as praticas vigentes.

Ha4, entre os documentos, o Manual do Socioeducando
(2018)8, onde esta escrito aquilo que os menores transgressores
precisam saber e como devem portar-se durante sua “estadia”
na institui¢do. No referido Manual (2018, s/n), consta ja na pri-
meira pagina:

- VOCE INGRESSOU NO CENTRO DE ATENDIMENTO SO-

CIOEDUCATIVO [...] SERA COMUM USAREM A PALAVRA SO-
CIOEDUCANDO QUANDO FALAREM COM VOCE.

8. O Manual é uma cartilha interna (referenciada a partir do ECA e do SINASE)
ue foi reelaborada no ano de 2018 trazendo as normativas de funcionamento
a instituigdo de internagéo da cidade de Santa Maria/RS, a qual intenciona ex-

plicitar ao menor em conflito com a lei quais as regras de seguranca da referida

instituigao.



- NO INGRESSO SERA RECEBIDO POR UM CHEFE DE
EQUIPE [...] SERA REVISTADO. [..] NAO SERAO PERMITIDOS
ADORNOS DE QUALQUER ESPECIE, EXCETO OS DE ORDEM RE-
LIGIOSA. (grifo nosso).

Esse é apenas um dos aparelhos instituidos na unida-
de para o controle e governo da vida e da alma dos menores
transgressores. Entretanto, é dos mais eficientes, pois é esse
Manual que regulamenta a funcionalidade da casa e mantém
a ordem - logo, também a seguranca de todos e de cada um.
Ao folhearmos o documento, encontramos palavras que se re-
petem: RESPEITE - COLABORE - PARTICIPE DA LIMPEZA
- MANTENHA ORGANIZADO - E SUA OBRIGACAO... Sao
recorréncias de diretrizes da unidade, produzidas para reafir-
mar a importdncia da organizagdo interna, responsabilizando
os menores via chamamento moral para o desempenho das ta-
refas. Aparentemente, nada estd sendo imposto. Trata-se tao
“simplesmente” de normas para a manutencao do “bem” do
menor e de todos os outros que ali se encontram. Trata-se do

que é preciso ser feito para a manutengdo da ordem.

Ha, no entanto, a indicagdo das proibi¢des e das possi-
veis puni¢des - medidas disciplinares - que eles poderdo so-
frer caso infrinjam alguma regra. Para os que transgredirem,
havera punicdes, divididas em: leves, médias e graves. Tais
sangdes sdo avaliadas pela chefia da unidade, que decide quais
atitudes sao passiveis de punigdo, como nos trechos abaixo do
referido Manual (2018, s/n):

MEDIDAS DE NATUREZA LEVE:

- PERTURBAR ATIVIDADES

- SIMULAR DOENCA OU AUTOLESAO PARA EXIMIR-SE
DE ALGUMA ATIVIDADE OU DEVER |[...]



- RECUSAR-SE A COLABORAR OU EXECUTAR AS ATIVI-
DADES QUE LHE FOREM SOLICITADAS [...]

- RECUSAR-SE A ABRIR CORRESPONDENCIA PESSOAL
NA PRESENCA DE MEMBRO DA DIRECAO OU FUNCIONARIO
POR ESTE DESIGNADO

- [...] DESOBEDIENCIA.

MEDIDA DE NATUREZA MEDIA:

- ORGANIZAR OU PARTICIPAR DE JOGOS DE APOSTA [...]
- DESRESPEITAR OU OFENDER [...]

- DEIXAR DE CUMPRIR A AGENDA ESCOLAR OU CURSO [...]
- DANIFICAR O PATRIMONIO

- OBSTRUIR A VISAO DO DORMITORIO.

MEDIDAS DE NATUREZA GRAVE:

- INSURGIR-SE CONTRA A REVISTA CORPORAL OU ES-
TRUTURAL

- PERTURBAR A ORDEM [...]

- TER POSSE INDEVIDA DE MATERIAIS, OBJETOS OU BENS
DE OUTREM |...]

- ARREMESSAR OBJETOS, LIQUIDOS, DEJETOS [...]
- AMEACAR [...]
- PROVOCAR OU TENTAR INCENDIO

- LIDERAR, PARTICIPAR OU PRESSIONAR OS DEMAIS SO-
CIOEDUCANDOS PARA AMOTINAMENTOS, MESMO SEM ATIN-

GIR OS OBJETIVOS.
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Essas sdo apenas algumas das medidas repressivas ex-
plicitadas no Manual; mesmo assim, é possivel compreender
que praticamente nada é permitido dentro da unidade, e o que
resta é obedecer - ou ser penitenciado. Dessa forma, o aparen-
te “convite” para o cumprimento das normas que garantem a
manutencdo da ordem torna-se um imperativo. Nao ha outra
possibilidade de estar na unidade de maneira segura que nao
seja mantendo-se atento e obediente as normas.

Tais estratégias, observadas na instituicao analisada,
vém ao encontro dos ideais contemporaneos, em que o modelo
de vida neoliberal prevalece e é necessério governar a todos e
a cada um de modo a conduzir a populagdo para o exercicio de
um investimento em si que produza uma forma de vida segura
para todos. Na contemporaneidade, a escola é, por exceléncia,
0 espago para a producdo dessa forma de vida, pois é na es-
cola que os sujeitos (no Brasil, por exemplo) passam 13 anos
de sua vida obrigatoriamente, sendo sujeitados as praticas de
normalizacdo durante cinco dias na semana, por pelo menos
quatro horas diarias. Uma vez que se assume a poténcia da es-
cola para a produgao do sujeito, torna-se compreensivel a sua

presenca dentro de espacos de privagao social.

A invencao do espaco escolar dentro da instituicao
socioeducativa

A preocupagdo com a infancia desassistida comeca a ser
motivo de atengdo no Brasil no inicio do século XX, acompa-
nhando um movimento internacional de assisténcia publica a
infancia, operado em especial na Europa. Intelectuais brasileiros,
juristas e médicos, preocupados com a falta de regulacdo esta-

tal voltada a esse puiblico, vendo o crescente niimero de meno-
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res espalhados pelas ruas das cidades, mobilizam esforcos para
resolver o problema de seguranca publica que essa falta de in-
vestimentos pode acarretar. Tomados pelo modelo higienista’
da época, passam a publicar textos em jornais e reivindicar uma
maior intervengdo do Estado no que tange a infdncia abando-
nada. No Brasil, a apreensdo com o menor adquire destaque no
periodo republicano, a partir de 1900, quando os higienistas ga-
nham forga e defendem retirar das ruas os menores considerados
desamparados e desajustados, que atrapalhavam a ordem das
cidades. Nesse contexto, de acordo com Rizzini (2011), criam-
-se reformatorios e escolas correcionais, indicando a intengdo de
corrigir os desviantes e prevenir a desordem.

Para tanto, é aprovado em 1924 o Decreto n° 16.444 - Re-
gulamento do Abrigo de Menores do Distrito Federal. Pioneiro
na atengdo ao menor desviado, o Decreto prevé corregdo, disci-
plina e punigdo aos menores, além de intencionar uma educacdo
moral, ensinando-lhes a ter amor ao trabalho, visto que esse é
um periodo de efervescéncia da industrializacdo e é necessario
formar mao de obra para essa demanda. Mais adiante, em 1927,

é criado o Cédigo de Menores, Decreto Federal que prevé:

Art. 1° O menor, de um ou outro sexo, abandonado ou
delinquente, que tiver menos de 18 annos de idade, serd
submettido pela autoridade competente as medidas de
assistencia e proteccdo contidas neste Codigo. (BRASIL,
1927)

E possivel analisar que até entdo nao se fala em retirar do

9. De acordo com Rizzini (2011) Os higienistas, em geral médicos, tinham como
proposta intervir no meio ambiente e nas condi¢des higiénicas das familias e da
sociedade. Articula-se assim, nos primeiros anos de 1900 no Brasil, politicas e
praticas com a intencdo de “limpar” os centros urbanos, através de estratégias
de controle da raca e da ordem. Dessa forma, os higienistas defendem incisi-
vamente o controle das doencas pois, segundo Moncorvo Filho (1926, pg. 191
apud RIZZINI, 2011, pg. 44), “o meio reforca as taras hereditarias”. Tal modelo
defende ainda, a inspecao em escolas, pois nelas estariam o foco da disseminacao
de moléstias contagiosas.



convivio social apenas os menores que tenham cometido atos in-
fracionais, mas todos aqueles que ndo produzem nada e ainda
apresentam riscos a sociedade. Nesse contexto, podemos avaliar
que as pessoas com deficiéncia também se encontram nesse gru-
po, a margem. Temos, segundo Caponi (2014), como participan-
tes dessas politicas assistencialistas e de seguridade social, todos
os sujeitos oriundos de familias excluidas do mundo politico e,
consequentemente, excluidas de direitos e deveres.

Assim como as politicas inclusivas, as politicas assisten-
ciais e de seguridade social ndo s6 identificam criancas e ado-
lescentes como alguém que precisa ter garantido seu direito de
cidadania. Trata-se também de um deslocamento na forma de
conceber esses sujeitos, pois ha uma rede de governamento ope-
rando, a partir da qual o Estado se dilui, se multiplica e se for-
talece, produzindo efeitos em termos de economia politica. Para
tanto, é preciso estabelecer parcerias, entre outras instancias,
com a escola, para que se consiga promover criangas e jovens
que deixem de constituir-se como um risco para si e para os ou-

tros. Assim,

uma vez que a inclusdo escolar tenha sido inventada
como uma necessidade, coube ao Estado aliar-se a escola
com a produgdo de politicas de inclusdo escolar para pro-
duzir subjetividades tteis as suas intengdes e objetivos.
Tais subjetividades que eu nomeio como inclusivas, fo-
ram entendidas por mim num primeiro momento, como
aquelas produzidas tendo como imperativo a necessida-
de de ocuparem-se de si para ocuparem-se também dos
outros, buscando possibilitar que todos tenham condi-
¢Oes de participacdo na contemporaneidade. (MENEZES,
2011, p. 33).

O sistema socioeducativo surge, entdo, como mais um
investimento do Estado intencionando governar também essa

parcela da sociedade que burla as leis de conduta vigentes. Tal



sistema é colocado em operacgdo em 2012 com a Lei 12.594, a qual
institui o Sistema Nacional de Socioeducacdo, tratando especifi-
camente das questdes relacionadas a vigilancia e a corregdo do
menor que comete atos infracionais. Isso ocorre, parece-nos, por-
que agora ja se sabe falar sobre esse publico transgressor; ja se
tem um saber sobre ele - e, como nos diz Foucault (2008), quanto
mais saberes se tem sobre determinados acontecimentos e/ou

sujeitos, mais poder se opera sobre eles.

Seguindo uma linha capilar entre poder disciplinar e
conducdo das condutas, a socioeducacgdo atua tanto na ordem
do poder disciplinar - o qual opera sobre os corpos, como teo-
rizou Foucault em Vigiar e Punir (2014b) - quanto na légica da
biopolitica, em que a populagdo deve ser submetida a governa-
mentalidade para que seja possivel a producdo da seguridade.
Desse modo, as praticas a que os internos se sujeitam ocorrem
primeiramente com a intencionalidade da normalizacdo discipli-
nar, pois [...] “é décil um corpo que pode ser submetido, que
pode ser utilizado, que pode ser transformado e aperfeicoado”
(FOUCAULT, 2014b, p. 134), para em seguida ter condi¢Ges de
possibilidade para participar da normalizacao sob a 6tica da so-
ciedade de seguridade, visto que a populagao é alvo e agente dos

mecanismos de seguranca.

Importante considerar que a normalizacado disciplinar nédo
desaparece com a emergéncia das praticas de seguridade ope-
radas na e pela escola, mas se intensifica via normalizagdo nas
agoes de seguridade, que pressupde a naturalizagdo da presenca
dos anormais na escola - naturalizagdo de seus comportamentos,
de seus modos de ser, dentro de um gradiente de normalidade.
E possivel “ser” de diferentes formas na escola, mas ha limites.
A correcdo operada agora obedece a esses limites. Nao ha mais

uma Unica forma de ser, uma Gnica norma instituida a priori,



mas ainda hd normas, identificadas no coletivo, a partir das re-
corréncias. Nesse sentido, ndo ha um modelo de aluno ideal, mas
varios que se aproximam desse ideal, e, dentro dessas possibi-
lidades, identificadas na convivéncia com os sujeitos desajusta-
dos, se indicam o limite, o que é possivel aceitar e o que deve ser
corrigido e evitado para a seguranca de todos.

Observam-se, assim, que as diretrizes que regulam as ins-
tituicdes de correcdo e punigdo (dentre elas, a instituigdo escolar)
se modificaram, passando a estratégias sofisticadas, pensadas
cada vez mais em termos de economia politica para a produgao
da equacao: mais efeito de governo com menos investimento direto de
poder. De acordo com Foucault, “humanidade é o nome respei-
toso a essa economia e seus calculos minuciosos”. (FOUCAULT,
2014b, p. 91).

Essa necessidade de economia politica toma as punigdes
fisicas como atos que pressupdem o controle intenso, perma-
nente, ininterrupto, por parte daquele que governa, o que torna
a acao de governar dispendiosa demais, desgastante demais e
produtiva de menos. Fazia-se preciso governar menos para go-
vernar mais; para isso, ha a produgdo de uma subjetivacao cristd
- conforme Foucault discorre em seu curso “Do governo dos vi-
vos” no Collége de France em (1979-1980), a partir da qual se deixa
de tomar os corpos como alvo das acdes de poder, passando-se a

focar as almas dos condenados.

A partir desse Curso o autor analisa com maior énfase
nao mais a relacdo saber-poder, e sim os modos de subjetivacao
operados por regimes de verdade aos quais os sujeitos sdo sub-
metidos e pelos quais devem buscar a sua verdade, para a partir
dela exercer sobre si o autogoverno. Ao tomar o governo pela
verdade como foco de estudo, o fil6sofo procura entender como,

na civilizagdo ocidental, se estabelecem relagdes entre o governo



dos homens pela manifestacdo da verdade na forma de subjetivi-
dade, passando a usar a palavra governo ao invés de poder. Essa
manifestacdo da verdade segundo o autor foi introduzida mile-
narmente na vida das pessoas através dos rituais do cristianismo
que as ensina os caminhos da vida e da morte. Isso implica assu-
mir prescri¢des morais na vida cotidiana e obrigagdes com Deus,
além de um grande ntimero de interdigdes que os cristdos devem
seguir para achar o caminho da salvagdo.

Tais prescri¢des morais oriundas do cristianismo vao dar
o tom da histéria moral do ocidente, produzindo como efeito
uma subjetividade ocidental conduzida por uma série de nor-
mas, que deve confessar-se, verbalizando suas faltas, pois “des-
de a origem, o cristianismo estabeleceu certa relagdo entre a obri-
gacdo da manifestacdo individual de verdade e a divida do mal.”
(FOUCAULT, 2014a, p. 94)

Nesse deslocamento na forma de conducdo dos sujeitos,
ndo seria mais possivel somente enclausurar e punir o menor
transgressor, sendo necessdrio ensinar para a populacao carcera-
ria as artes de viver, e de viver bem, com moral e ética, a partir
dos regimes de verdade vigentes. Assim, tem-se toda uma gama
de saberes que precisam ser colocados em pratica para que isso
seja possivel. Entendemos que, nesse momento, se procura uma
nova subjetividade para esses jovens anormais, que passam a ser

produzidos como “socioeducandos”.

O modelo de reeducagdo conhecido hoje como socioedu-
cativo é relativamente novo em termos de politicas. E com a ex-
tingdo da antiga Fundacao Estadual do Bem-Estar do Menor (FE-
BEM) que se passa a pensar e articular outras formas de atender
os antes classificados como menores desajustados. A criagdo do
SINASE estabelece diretrizes especificas para os menores trans-

gressores e preve, em seu artigo 8°, que



os planos de atendimento devem, obrigatoriamente, pre-
ver agOes articuladas nas areas da educacdo, saude, as-
sisténcia social, cultura, capacitacdo para o trabalho e es-
porte, para os adolescentes atendidos [...] (BRASIL, 2012).

Em seu primeiro capitulo, a referida lei traz as questdes
envolvendo os programas de atendimento: “a integracdo so-
cial do adolescente e a garantia de seus direitos individuais e
sociais, por meio de cumprimento de seu plano individual de
atendimento”. (BRASIL, 2012). Esse programa é feito por uma
equipe interdisciplinar, formada por profissionais da satide e da
assisténcia social, pedagogo, psic6logo e os que mais forem con-
siderados necessdrios, incluindo obrigatoriamente um familiar

responsavel; como o nome diz, deve ser individualizado.

Apos o ingresso do adolescente na unidade, ha ainda, de
acordo com o SINASE, um regime interno que governa sua con-

duta e antecipa

a previsao das condi¢des do exercicio da disciplina e con-
cessdo de beneficios [...] extraordindrios e enaltecimento,
tendo em vista tornar puablico_o reconhecimento ao ado-

lescente pelo esforco realizado na consecuc¢do dos obje-
tivos do plano individual. (BRASIL, 2012, grifo nossos).

Assim, aquele que se mostra docilmente adaptado as nor-
mas pode ser privilegiado com beneficios dentro da unidade,
por exemplo, participar de programas, como o Jovem Aprendiz*
, ou de alguma oficina de seu interesse que seja ofertada pela
unidade.

Na anélise do SINASE, é possivel visualizar recorréncias

que indicam a énfase da seguridade na centralidade das praticas

10. A Lei 10.097/2000 afirma que empresas de médio e grande porte devem
contratar jovens com idade entre 14 e 24 anos como aprendizes. O contrato de
trabalho pode durar até dois anos e, durante esse periodo, o jovem é capacitado
na instituicdo formadora e na empresa, combinando formagdo teérica e pratica.



a serem operadas. E preciso que o préprio “socioeducando” en-
tenda que é necessario se autogovernar para alcangar seu obje-
tivo maior, que é cumprir sua medida e ir embora o mais breve
possivel. Ao sair, no entanto, ele ndo podera ser o mesmo que
era quando entrou. E preciso que uma transformagao subjetiva
seja produzida, pois “no fundo quando se procura corrigir um
detento, procura-se corrigi-lo em fungdo dos riscos de reincidén-
cia que ele apresenta [...]”. (FOUCAULT, 2008, p. 10). Nesse sen-
tido, ao olharmos para o material anunciado e percebermos que
a instituicdo educacional se destaca como principal operadora
do SINASE e das resolucdes e diretrizes internas e externas que
nele se amparam, procuramos analisar como a escola é orientada
a desenvolver suas praticas em busca da gestdo de riscos. Tais
documentos indicam permanentemente a importancia da insti-
tuigdo escolar no cumprimento das medidas socioeducativas dos
adolescentes em conflito com a lei.

Sob essa 6tica, em 2015, a Fundacdo de Atendimento So-
cioeducativo (FASE) publicou diretrizes que nomeiam a escola
como a principal executora da gestdo de riscos, elegendo “a edu-
cacdo-escolarizacdo como prioridade angular e primeira do sis-
tema socioeducativo”. (FASE, 2015, p. 1). Tais diretrizes deixam
evidente o que se quer da escola: “que a educacdo deve com-
prometer a todos, em todos os niveis, promovendo-a através do
exemplo, da ambientagdo fisica, da referéncia normativa e ado-
¢do de novos conhecimentos”. (FASE, 2015, p. 1). Compreende-
-se, entdo, que, na rede discursiva tramada para a producao das

agoes socioeducativas, a instituigdo escolar ocupa lugar central.

Essa centralidade justifica-se, de acordo Lockmann (2016),
por vivermos atualmente um fendmeno chamado “escolarizacdo
do social”, a partir do qual a educacao escolarizada é aclamada

como solugédo de diversos problemas sociais. Segundo a autora,



“a educagdo, como estratégia de governamento, € insistentemen-
te convocada por politicas, programas e discursos publicos para
solucionar as mazelas sociais” (LOCKMANN, 2016, p. 59), pas-
sando a ser narrada como espago potente para a produgdo de
uma forma de vida mais segura. E nela que os internos se apre-
sentam em massa e se tornam mais acessiveis e susceptiveis aos

dispositivos reguladores de suas condutas.

Questdes para finalizar (por ora) a discussao...

Retomando a genealogia do sujeito anormal proposta por
Foucault (2010), entendemos que, a partir do momento em que o
anormal é visto como um sujeito da corregao, passa também a ser
responsabilizado pelos seus atos perante a justica. Na contempo-
raneidade, entre os anormais a corrigir, localizam-se os menores
transgressores em situagdo de privagdo social, que passam a ser
alvo das praticas de socioeducagdo, com énfase naquilo que a

escola pode e deve fazer, o que procuramos aqui problematizar.

Ao analisarmos documentos que instituem o SINASE,
além de documentos compreendidos como condigdo de possibi-
lidade para a proposigdo do SINASE (Cédigo de Menores/1927 e
Estatuto da Crianga e do Adolescente/1999), pudemos perceber
que as técnicas de transformacao aplicadas dentro da instituicdo
de internagdo, de onde os individuos devem sair modificados,
sdo potencialmente operadas pela escola. Ndo ha possibilidade
de remissdo sem a eliminagdo da identidade pecadora, que é in-
correta e inapropriada. Assim, seguindo os preceitos da subjeti-
vidade crista, o adolescente menor transgressor/socioeducando

deve despir-se da vida de pecado que tinha até entdo

Na medida em que os adolescentes deixam de ser “ape-

nas” alvo de punig¢des, passam a ser alvo das praticas de sub-



jetivacdo que produz sujeitos que conquistem condicdes de
inclusdo, via circulacdo, atuando ativamente na sociedade de
seguridade - trabalhando, estudando e constituindo uma fami-
lia. Nesse momento é que se faz preciso mais do que ajusta-los,
é imprescindivel subjetiva-los a uma nova vida, construida em
termos morais e éticos.

Para tanto devem eles ser ensinados a desenvolver uma
outra forma de existéncia, o que pressupde uma transformacao
no seu modo de “ser”. E é nessa busca de transformacdo que a
escola ocupa um papel importante. Passa pela escola boa parte
da responsabilidade na organizagdo de praticas que conduzam
os adolescentes transgressores a olharem para si, avaliarem as
escolhas feitas, identificar seus erros, desejar nao mais incorrer
nos mesmos, assumindo entdo novas verdades.

Nesse contexto, analisando a configuragdo da socioeduca-
¢do e da centralidade da escola localizada nesse espaco, visuali-
zamos que € esse conjunto de normas morais que se espera que
os adolescentes que burlaram as regras sociais apreendam, que
se confessem e se admitam pecadores, transgressores. A educa-
¢do escolarizada dentro da instituicdo, que passa a ser obriga-
téria - “durante a internagdo, inclusive proviséria, serdo obri-
gatorias atividades pedagégicas” (ECA, 1989), se constitui como
uma forte aliada das estratégias de condugdo dos individuos,
uma vez que a partir das préticas transformadoras aplicadas na
escola passa-se a conduzir os adolescentes a salvacao. Nessa es-
teira tornar-se possivel submeté-los a novos regimes de verdade,

resultando assim na recusa de uma vida pecadora.
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FORMACAO DE PROFESSORES EM
EDUCACAO ESPECIAL: A PRODUCAO

ACADEMICA E SEUS APONTAMENTOS

Carline Santos Borges'’
Barbara Santana dos Santos de Santana’?
Denis Nunes Moraes'’

Introducao

Nos ultimos anos, com advento dos movimentos inter-
nacionais em defesa da escola para todos (UNESCO, 1990; 1994;
2005), os sistemas de educacdo em diferentes contextos tém al-
mejado constituir uma educagado inclusiva, tendo em vista pro-
mover a presenga, a participagdo e o sucesso de todos os alunos.
Para tanto, pressupde-se significativas mudangas no dmbito da
concepcao de educagdo, das praticas pedagogicas e dos recursos

humanos e materiais.

Nessa direcao, a formagdo de professores tem se constitui-
do em um dos pilares fundamentais em diversos paises, como por
exemplo, Brasil e Portugal, para se atender a agenda politica em
prol da educagdo inclusiva. Nas palavras de Rodrigues (2017, p.
35), a formacao de professores “[...] € um mecanismo estratégico
das sociedades contemporaneas para procurar atingir objetivos
educacionais ambiciosos [...] e é concebida como uma “janela de

oportunidade” [...] para a promogdo de uma melhor educacdo”.

Reconhecemos o desafio que nos faz caminhar em busca de

novas formas de didlogo com a complexidade que envolve o pro-
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cesso e a construcdo de uma educacado para todos. Nesse sentido,
privilegiamos a capacidade de inovagdo continua e de reflexao-a-
¢do dos profissionais da educagdo, reconhecendo as transforma-
¢Oes que neles precisam estar presentes, para que todos os alunos

possam ter direito a educagdo.

Nessa direc¢do, nos propomos neste presente artigo fomen-
tar a discussdo sobre a producgdo académica relacionada com a
formacao de professores para a inclusdo educacional no contex-
to brasileiro, sem perder de vista os diferentes contextos locais
e internacionais. Para tanto, metodologicamente optamos pela
pesquisa bibliografica por meio da leitura e analise aprofundada
dos estudos levantados das plataformas: Coordenagdo de Aper-
feicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes); Biblioteca
Digital Brasileira de Teses e Disserta¢oes (BDTD) e Repositério
Cientifico de Acesso Aberto de Portugal (RCAAP).

Levantamos um total de 37 estudos que versam sobre a
formagao de professores de educagao especial. A partir da leitura
e analise de contetdo (BARDIN, 1977; 2011) do material, elenca-
mos duas categorias para apresentarmos neste artigo, a saber:
Categoria 1- - Educagdo Especial e formacao de professores: con-
textos e politicas; Categoria 2¢ - Educagado Especial e formacao de

professores: concepcdes e praticas.

No item seguinte nos atentaremos a evidenciar os aponta-
mentos da literatura no que diz respeito aos sentidos de educa-
¢do especial e de educacao inclusiva que tem se empreendido no
contexto brasileiro, sem perder de vista dos diferentes contextos
internacionais e a sua relagdo com a formag¢ao docente em edu-
cacao especial. Logo apds, abordaremos sobre as concepgodes e as
praticas de formagdo docente em educagdo especial no contexto
brasileiro.



Formacao de professores de Educacao Especial:

conversa com a literatura especializada

Categoria 1: Educacdo Especial e formagdo de professores:
contextos e politicas

A presente categoria aborda os sentidos de Educacao Es-
pecial, Inclusdo Escolar e Educacdo Inclusiva que tém sido em-
preendidos em diferentes contextos internacionais e locais.

No contexto brasileiro, a preocupagdo com a formagao de
professores, associada as praticas de escolariza¢do em prol da in-
clusao escolar na perspectiva da educagdo inclusiva, intensifica-
-se com a Constituicdo Federal do Brasil (BRASIL, 1988) ao esta-
belecer o direito a Educacdo a todos e é impulsionada na década
de 1990 pelos movimentos internacionais que visavam a inclusao
de todos estudantes nas escolas regulares, como a Declaracao
Mundial de Educagdo para Todos (1990) e a Declaragdo de Sala-
manca (1994).

Vale destacar que no Brasil o ptiblico amparado legalmen-
te pelas politicas de inclusdo escolar na perspectiva da educacdo
inclusiva, é o publico-alvo da Educacao Especial - pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habi-
lidades/superdotagao (BRASIL, 2008).

No sentido de garantir a escolarizagdo dos estudantes pu-
blico-alvo da educacdo especial, o Brasil tem buscado investir
em programas que impulsionam agdes formativas no campo da
inclusdo escolar em uma perspectiva da educagao inclusiva em
territério nacional. Leodoro (2008) analisou o programa Educa-
cao Inclusiva: direito a diversidade, realizado no A&mbito nacional
pela Secretaria de Educacdo Especial do Ministério da Educacao
a partir de 2003. Para essa analise, a autora selecionou materiais
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de formagcéao, disponiveis no site do Ministério da Educacao, per-
tencentes ao programa, publicados em 2004 e 2007.

A autora concluiu que as politicas de inclusdo escolar tam-
bém avangaram com a promulgacdo de leis e decretos visando
garantir a equidade nas condi¢des de acesso e permanéncia de
todos os alunos nas escolas comuns do ensino regular. A prépria
realizacdo do programa Educacao Inclusiva: direito a diversida-
de, em ambito nacional, com o financiamento do governo fede-
ral, evidencia o investimento na formacao continuada, visando a
construcdo de sistemas de ensino inclusivos no pais (LEODORO,
2008).

Garcia (2013), com um olhar diferenciado, contribui com as
reflexdes acerca da formagdo docente no dmbito das politicas in-
clusivas, particularmente, as politicas de educagao especial, pois
analisou a redefini¢ao das politicas de educagdo especial p6s-Po-
litica Nacional de Educacdo e suas implicagdes sobre as iniciati-
vas oficiais de formacdo docente no pais.

A autora evidenciou que em relacdo as perspectivas for-
mativas em prol da inclusdo escolar “[...] é preciso pensar a quem
beneficia uma formacao esvaziada de base tedrica e de contetdo
pedagodgico e que assume feicdo gerencial, instrumental e a dis-
tancia” (GARCIA, 2013, p. 116), haja vista que segundo Garcia
(2013, p. 117), a politica de educagdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva e a formacdo de professores tém sido em-
preendidas no Brasil “[...] na direcdo da manutencdo da base e
dos valores da sociedade capitalista”.

Na direc¢do de analisarmos as politicas de formagao de pro-
fessores em agdo nos contextos locais, Borges (2007) colabora ao

discutir as proposi¢des governamentais na formacao continuada
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de professores para o atendimento de alunos ptblico-alvo da
educagdo especial no municipio de Vila Velha/ES. Sua pesqui-
sa revelou que o problema do movimento de inclusao educacio-
nal ndo estd no sujeito em tela, mas sim na escola comum que
ndo reconhece a diversidade presente no contexto escolar, pois
“[...] aracionalidade presente na escola, na sua concepgao, na sua
formacdo e nos seus formadores a impedem de emancipar-se”
(BORGES, 2007, p. 223).

Podemos observar, a partir da literatura, que no ambito
das politicas educativas e formativas, em prol da inclusdo esco-
lar na perspectiva da educacao inclusiva, no contexto brasileiro,
tem-se investido nessa dire¢do. Entretanto, ainda buscamos cami-
nhos de formacado que possam dialogar com a pratica docente a
fim de contribuir com mudancas do contexto escolar.

No contexto portugués, Fernandes (2013) estabeleceu rela-
¢Oes entre orientagdes internacionais sobre a educacdo especial e
medidas lancadas no pais e problematizou em que medida as po-
liticas para a educagdo especial tém garantido o reconhecimento
das diferencas, e a sua valorizacdo em um contexto de educacao

inclusiva.

Antes de prosseguirmos com as contribui¢des de Fernan-
des (2013), vale ressaltar que, em Portugal, utiliza-se o termo ne-
cessidades educativas especiais que abrange ndo sé os estudantes
com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento. O ter-
mo refere-se aqueles estudantes que durante o seu percurso de
ensino/aprendizagem possam demandar de algum apoio. Tam-
bém, concebem educacao inclusiva de forma ampla, ou seja, o ter-
mo nao se restringe aos estudantes com deficiéncia e transtornos

globais do desenvolvimento.
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Segundo Fernandes (2013), em Portugal, fica evidente a
existéncia de uma influéncia direta entre orientacdes europeias
para a Educacao Especial e medidas que foram adotadas no siste-
ma educativo portugués. Em seu artigo, Fernandes (2013) eviden-
ciou que embora a ideal de educacdo inclusiva se constitua em
um trago central nos discursos orientadores da educagao especial,
a concretizagdo deste ideal ndo é ainda uma realidade, no que se
refere as praticas em que todos os estudantes participem ativa-
mente do processo de ensinar e aprender dentro da sala de aula,

assim como podemos observar nos contextos locais no Brasil.

Com um olhar de comparacdo entre Brasil e Portugal, Ro-
mano e Bonito (2017) objetivaram apresentar um estudo acerca do
modo como estes paises enfrentam o desafio de formar professo-
res de educacdo especial numa perspectiva inclusiva. Destacaram
semelhancas e diferencas nos caminhos adotados no ambito das
politicas e no plano da formagdo docente para educagdo especial.
Os autores identificaram como elemento central, as diferencas
relevantes no conceito de inclusdao dos alunos com necessidades
educativas especiais nos dois paises. Essas diferengas atribuidas
a inclusdo passaram a ser determinantes em trés eixos de andlise,
realizado por Romano e Bonito (2017): a quantidade e qualidade
dos apoios especializados oferecidos aos estudantes em questdo;
as relacdes dos professores do ensino regular com os seus alunos;
e a forma como os professores de educagdo especial se articulam
com os seus colegas do ensino regular nos ambientes escolares

dos dois paises.

Em outras palavras, em termo de praticas de inclusao dos
alunos com necessidades educativas especiais, em Portugal, os
alunos que demandavam apoios especializados tinham um aten-
dimento especializado nas unidades de ensino estruturado ou
nas unidades de apoio especializado instaladas nas escolas, o que
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acarretava, na maioria das vezes, pouca aproximagdo desses alu-
nos com os demais e menor tempo em sala de aula (LOURENCO;
LEITE, 2017). No entanto, existem contextos escolares em que os
profissionais trabalham de uma forma que os alunos com necessi-
dades educativas especiais permanecam o maior tempo possivel
dentro de sala de aula.

Observamos que ambos os paises tém investido em for-
macdo de professores e em politicas, tendo em vista potenciali-
zar o processo de escolarizagdo dos estudantes. O texto politico,
as praticas e a organizagdo escolar possuem suas nuances de di-
ferencas que acarretam processos distintos de conceber a inclu-

sdo escolar na perspectiva da educagdo inclusiva.

Ao olharmos para outros contextos internacionais, per-
cebemos que os desafios e as possibilidades também se mani-
festam em diferentes cenarios quando se trata de formacao de
professores e Educacao Especial. Tchingondundu (2015) buscou
responder a seguinte questdo de pesquisa: que principios e ca-
racteristicas tém orientado as politicas da educacdo especial e
de formacao de professores no sistema educativo de Angola na
transigdo do século XX para o século XXI? Em termos metodo-
légicos, tratou-se de um estudo de caso realizado na Escola de
Formacao de Professores da Cadla, Huambo/Angola. Quanto ao
que poderia e deveria ser aprimorado no ambito da educagao
especial, em Angola, a autora evidenciou a necessidade de cons-
trugdo de mais servigos e estratégias de sensibilizacdo de toda a
sociedade. Constatou que o sistema de ensino daquele pais ne-
cessitava de infraestrutura, e no campo da educacdo especial, de-
mandava de recursos humanos, materiais e fisicos e de formagao
de docentes para atuarem na educacao especial (TCHINGON-
DUNDU, 2015).
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Quanto a inclusdo escolar angolana, segundo a autora,
existe uma tensao, pois os estudantes ainda nado estdo em tempo
integral nas turmas regulares. Vale destacar que esta tensdo ain-
da se encontra presente no Brasil e em Portugal, com as devidas
proporgdes. A autora aposta nos planos curriculares da forma-
¢do de professores para que o pais possa avangar na inclusao es-
colar. Ressalta a importancia da formagao de docente em se cons-
tituir como uma prioridade politica, tendo em vista perspectivar
o avango no desenvolvimento do sistema educacional angolano
(TCHINGONDUNDU, 2015).

Na linha de um olhar comparado, trazemos Greguol, Gob-
bi e Carraro (2013) que discutiram os modelos brasileiro e italia-
no de formacao de professores para atuar na educagdo especial.
Para tanto, foi realizada uma pesquisa documental, analisando
textos legais de ambos os paises que versassem sobre o tema. Os
autores em termos de andlise de legislacdo no campo da forma-

¢do de professores no Brasil e na Italia perceberam que

A lei brasileira faz apontamentos algumas vezes genéri-
cos sobre a formagdo de professores e a necessidade de re-
cursos materiais e humanos, a legislacao italiana expressa
claramente quais conteddos minimos o aspirante a pro-
fessor deve ter em seu curriculo de formagao para poder
trabalhar numa escola (GREGUOL; GOBBL; CARRARO,
2013, p. 320).

Embora os autores tenham observado esta diferenca entre
as legislacoes dos dois paises, destacaram também que ambos os
paises discutem atualmente a necessidade de formar professores
aptos a lidar com a diversidade em sala de aula e perceber a “di-
ferenca humana’ como um possivel aliado no processo de cons-
trugdo do ensino para todos. Podemos inferir que a preocupacdo

do contexto brasileiro e italiano se estenda também aos demais
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paises que almejam uma educacdo inclusiva, como por exemplo,

Portugal e Angola apresentados anteriormente.

Ja Martins e Sipes (2015) se preocuparam em estudar os
contextos brasileiro e argentino, no que tange a temética em tela.

Os referidos autores defenderam a ideia de que

A formagdo de professores bem como o seu desenvol-
vimento profissional requer competéncias e habilidades
para ensinar a todos os alunos de maneira diferente e essa
tarefa ndo é caracteristica especifica de professores que
atuam na educagdo especial, mas sim de todos os educa-
dores (MARTINS; SIPES, 2015, p. 41).

Na Argentina, em relagdo a formagdo de professores para
educagdo especial, existe uma unidade curricular que faz referén-
cia especifica a transmissdo de saberes disciplinares (didatica da
matematica, das ciéncias sociais, das ciéncias naturais, da lingua
e a literatura, entre outros) e a intervencao junto ao estudante
com necessidades educativas especiais. Quanto ao atendimento
educacional especializado, essa demanda tem sido atendida em
escolas especiais e também nas escolas regulares, em diferentes
modalidades (MARTINS; SIPES, 2015).

Segundo os autores, no modelo educacional da Argentina
ainda ndo se aposta na légica de que todos os educadores tém a
responsabilidade de ensinar a todos os estudantes e que os alu-
nos estejam matriculados em escola comum. No Brasil, tem se
investido em politicas e formacao de professores, com o intuito

de atendermos a diversidade na escola comum.

Com a literatura especializada apresentada até o momen-
to, podemos perceber que em diferentes contextos, de acordo
com a realidade politica, social, histérica e econémica de cada

um, tem se promulgado politicas de orienta¢cdes em prol da in-



clusdo escolar na perspectiva da educagdo inclusiva ou em prol
da educagao inclusiva e tem se apostado na formacao dos docen-
tes como uma possibilidade de se construir uma educagdo para
todos.

Categoria 2: Educacdo Especial e formagdo de professores:
concepgoes e priticas

Dando continuidade ao processo de dialogarmos com a
literatura, passamos as producdes académicas que elucidaram
sobre as concepcdes de educacdo especial que tém prevalecido

em formacoes de professores no contexto brasileiro.

Borowsky (2010) objetivou investigar quais os fundamen-
tos teéricos das propostas de formagao continuada do Ministério
de Educagdo para professores da Educacdo Especial. Esta pes-
quisa constituiu-se de analise documental, na qual foram estuda-
das as publicagdes do Curso de Aperfeicoamento de Professores
para o Atendimento Educacional Especializado (BRASIL, 2007),
produzidas pela extinta Secretaria de Educacdo Especial, do Mi-
nistério da Educacao.

O estudo constituiu-se de uma analise documental do re-
ferido curso, composto de seis documentos, publicados em 2007,
intitulados: ‘Atendimento Educacional Especializado - Aspectos
Legais e Orientacdes Pedagoégicas; Atendimento Educacional
Especializado - Pessoa com Surdez, Atendimento Educacional
Especializado - Deficiéncia Visual; Atendimento Educacional
Especializado - Deficiéncia Mental; Atendimento Educacional
Especializado - Deficiéncia Fisica; e Atendimento Educacional
Especializado - Orientagdes Gerais e Educacado a Distancia” (BO-
ROWSKY, 2010).

Segundo a autora, a Educacdo Especial é fundamentada



nos documentos pelas concep¢des médico-pedagdgica e psico-
pedagogica (BOROWSKY, 2010). Defini¢des da drea médica e de
saude sdo utilizadas para caracterizar a deficiéncia. Sendo assim,
percebemos que embora o pais tenha investido em formagdes em
prol da inclusao escolar na perspectiva inclusiva, ndo tem rompi-
do com modelos que visa o tratamento, a correcao da deficiéncia
e no trabalho individualizado que acarreta praticas segregacio-
nistas e na ideia de um “curriculo especial para o especial’.

Nestas defini¢des da area médica e de satide é dada gran-
de relevancia as causas fisicas, neurolégicas e mentais da defi-
ciéncia, ou seja, valoriza mais a deficiéncia do que agdes pedagé-
gicas que favorecam a inclusdo no contexto escolar. A mesma é
vista por um viés organico. Além disso, é atribuida importancia
aos diagnosticos e as teorias de aprendizagem psicolégicas que
fundamentam os documentos (BOROWASKY, 2010).

Também, nos contextos locais esta l6gica parece prevale-
cer. O estudo de Michels (2005) nos ajuda a pensar sobre a ques-
tdo ao discutir a formacdo de professores para educagdo espe-
cial, ao analisar a organizacao curricular como expressao de uma
determinada concepgdo de educacdo especial, deficiéncia e de
prética educativa. Para tanto, utilizou a analise de documentos
referentes a constituigdo e encaminhamentos do curso de Peda-
gogia, Habilitacdo em Educacdo Especial, da Universidade Fe-
deral de Santa Catarina/Brasil, no periodo compreendido entre
1998-2001.

Em sua andlise, percebeu a permanéncia da compreensao
do fendmeno educacional, relacionado ao aluno com diagnéstico
de deficiéncia, pela base biolégica e, de maneira mais acentuada,
pela Psicologia. E problematiza: “Sera possivel pensar em “inclu-
sao” mantendo a marca da deficiéncia quase que exclusivamente



nesse aluno, com base somente em suas caracteristicas bioldgicas
ou psicolégicas?” (MICHELS, 2005, p. 271).

A autora continua suas criticas ao modelo de formagao em
Educacdo Especial, seja inicial ou continuada, pautado em carac-
teristicas bioldgicas ou psicolégicas ao enfatizar que a defesa é
a inclusdo de deficientes no ensino comum, mas é contraditério
“[...] a manutengdo de cursos de formagdo de professores para
a Educagdo Especial tendo o modelo médico-psicolégico como
eixo organizador das disciplinas” (MICHELS, 2005, p. 271). Con-
cordamos com a autora ao afirmar que a “[...] contribuicdo da
area da Educagdo Especial ndo se fard presente enquanto per-
manecer hegemonico o modelo médico-psicolégico” (MICHELS,
2005, p. 271).

Na mesma linha de investigacdo, Lehmkuhl (2011) ana-
lisou a formacgdo continuada de professores na area da Educa-
¢do Especial proposta pela Fundagdo Catarinense de Educacao
Especial (FCEE), no periodo de 2005 a 2009, e verificou quais
vertentes teéricas aparecem de maneira recorrente nessas forma-
¢des. Concluiu que tanto os cursos voltados aos professores das
escolas especiais quanto aqueles destinados aos professores das
escolas regulares, mantém suas bases tedricas nas vertentes mé-

dico-pedagogica e psicopedagogica.

Lehmkuhl (2011) afirmou que as proposi¢des de formacao
continuada de professores para a Educagao Especial do Estado
de Santa Catarina/Brasil ndo tém rompido com as vertentes mé-
dico-pedagoégica e psicopedagogica presentes historicamente
nas discussdes centradas no diagnoéstico, nos métodos e técnicas
para os sujeitos da Educacédo Especial.

Na direc¢ao de analisar a concepgdo de Educagdo Especial



das formagdes continuadas ofertadas pela Secretaria Municipal
de Educacao de Vitéria/ES/Brasil, considerando os conhecimen-
tos, concepgdes e praticas de professores de educagdo especial
que atuam no atendimento educacional especializado, no &mbito
da instituicdo de educacdo infantil, direcionados a crianca com
deficiéncia intelectual, em relagdo a vigéncia do modelo médico-
-psicolégico, Camizao (2016) apresentou em seus resultados que
as formagodes tém focado nas questdes patoldgicas a respeito das
deficiéncias.

Camizdo (2016, p. 154) sinaliza que “[...] em relagdo a
formagdo do municipio, podemos inferir que ela tem sido, sem
davidas, um instrumento de medicalizacdo da educagdo. A or-
ganizacdo das formagdes mostra a necessidade de responder as

questdes sociais da inclusdo pelo viés biolégico”

Percebemos até agora, segundo os autores citados, que as
orienta¢des do Ministério da Educagdo, por meio dos documen-
tos disponibilizados no site, via um Programa que impulsionou
aumento no nimero de matriculas de estudantes ptblico-alvo
da Educacdo Especial no ensino comum, e também as formacoes
dos professores de Educagdo Especial no pais tem como premis-
sa tedrica o espontaneismo e a concepgdo de Educacao Especial
médico-psicolégico e isto contribui para que os estados e muni-
cipios sigam a mesma vertente.

No entanto, seguindo a critica de Garcia (2013), ndo é con-
traditério o pais que busca uma educacgdo inclusiva mantendo a
marca da deficiéncia nas formagdes de professores (inicial e con-
tinuada)? Neste momento, acrescentamos as seguintes questdes:
em termos de momentos formativos, especialmente, formagoes
continuadas voltadas para especificidade de cada deficiéncia,
nao reforga a concepgdo de formacao em Educacao Especial mé-



dico-psicolégico? Ndo seriam mais interessantes formagdes que
potencializassem a agdo pedagogica do professor de Educacao
Especial ou de regente de sala, trabalhando as especificidades
dos estudantes publico-alvo da Educacao Especial no contexto
de sala de aula comum, no intuito de proporcionarmos praticas

docentes que favorecam o ensino a todos os estudantes?

Realizada a consideragdo a respeito da concepgao de
educacdo especial que tem prevalecido, hegemonicamente, em
formagao docente para educacdo especial no contexto brasilei-
ro passamos a abordar outras formas de conceber formagdo em
educagdo especial.

Na linha do processo de construcdo de uma légica de con-
cepcdo de Educacdo Especial que rompa com o modelo médi-
co-psicolégico, pesquisadores em parceria com secretarias esta-
duais e municipais de educagdo, com escolas, com os professores
de Educagdo Especial e com professores regentes tém desenvol-
vido formagdes continuadas que visem a escolarizagdo de todos
os alunos.

Pletsch, Aratjo e Lima (2017) enfatizaram que os cursos
que ofertaram a partir das demandas dos professores e com a
fundamentagéo teérica baseada na perspectiva Histérico-Cultu-
ral nas redes de ensino da Baixada Fluminense necessitam ser

mais disseminados, pois

[..] a abordagem na perspectiva histérico-cultural im-
pulsionou o confronto de ideias, o didlogo sobre as rea-
lidades e a troca de experiéncias que muito se fizeram
presentes nos debates e discussdes durante o Programa,
contribuindo significativamente para mudancas concei-
tuais. Igualmente, sinalizaram que a formacao continua-
da possibilitou ampliar caminhos e possibilidades sobre
a aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual
(PLETSCH; ARAU]JO; LIMA, 2017, p. 308).



As autoras estimularam a realizacdo de formacdes conti-
nuadas de professores com vistas a participacdo ativa dos docen-
tes e a autoandlise, cujo préprio professor é pesquisador da sua
pratica, haja vista que formacdes que adotam esta metodologia
“[...] sdo mais eficazes e qualitativamente contribuem de forma
positiva para o desenvolvimento profissional, assim como impac-
tam na melhoria da qualidade educacional dos seus alunos, sejam
eles com ou sem deficiéncia” (PLETSCH, ARAUJO, LIMA, 2017,
p- 308). Destacaram “[...] a importancia de propostas de forma-
¢des continuadas que articulem pesquisa e extensdo a partir da
interacdo entre a Universidade e a Educacado Basica” (PLETSCH;
ARAUJO; LIMA, 2017, p. 307).

Campos (2018) apostou em cursos de formacao continua-
da para professores, baseada na Consultoria Colaborativa, pois o
curso de formacao continuada: ‘Consultoria Colaborativa Educa-
cional viabilizando a colaboragdo entre profissionais da escola que
atuam com alunos com deficiéncia intelectual - na rede de ensino
estadual de Cataldo - Goids’ contribuiu para “ampliar saberes e
elaborar estratégias que favorecam o desenvolvimento académico
dos alunos com deficiéncia, assim como contribuir para o desen-
volvimento profissional da equipe escolar que trabalha em favor
da diversidade.” (CAMPOS, 2018, p. 91).

Assim como Pletsch, Aragjo e Lima (2017), Aratjo (2016) e
Campos (2018) compreendem que a articulacdo entre universida-
de e escola possibilita espagos para reflexdes coletivas e o desen-
volvimento pessoal e profissional dos docentes e reconhecem as
contribuicdes da Teoria Histérico-Cultural para a formacao dos
professores que atuam em ambientes inclusivos e Campos (2018)
percebe que “[...] essa teoria contribui com a forma de compreen-
sdo da deficiéncia, bem como a organizacao do trabalho pedagoé-
gico junto aos alunos” publico-alvo da Educagdo Especial (CAM-
POS, 2018, p. 134).
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Kautsky (2016) desenvolveu uma pesquisa-formagao, via
formacao continuada, intitulada “Proposta de inclusao escolar a
partir do trabalho com a Matematica por meio de Tecnologia As-
sistiva Manual”, organizada como um curso de extensdo semi-
presencial, desenvolvido no municipio de Domingos Martins/
ES/Brasil. A autora valorizou a reflexdo sobre os fundamentos
epistemolégicos da abordagem histérico-cultural, que em sua
opinido, sao necessdrias a pratica docente na sala regular. Além
da abordagem tedrica, nos encontros formativos, os temas e as
dinamicas de estudo envolveram a pratica pedagogica, conside-
rando as condigdes objetivas de trabalho na escola.

Destacamos, neste momento, a importancia do lugar das
universidades publicas em relagdo a formacao de professores,
pois sua parceria com as escolas e com as secretarias de educa-
¢do tém evidenciado pontos positivos (ZANELLATO; POKER,
2012). As universidades como vimos, tém trabalhado no que
tange a formacao continuada de professores de Educacgao Espe-
cial, na busca da relagdo entre teoria e pratica. Os estudos até en-
tdo abordados tém apostado na abordagem Histérico-Cultural,
em contraponto aos documentos publicados pelo Ministério da
Educagdo, como aporte tedrico, que visa romper com o modelo
médico-psicolégico predominante nas formagdes como concep-
¢do de Educacdo Especial. Esta abordagem postula que somos
sujeitos sociais e histéricos e que produzimos e construimos cul-
tura e que as pessoas com deficiéncia aprendem e demandam de
um investimento pedagogico para que se desenvolvam a cada
dia mais, ou seja, esta abordagem valoriza a agdo pedagégica do
docente, como podemos perceber por meio dos estudos anali-
sados.

Outros pesquisadores tém apostado em metodologias de
formacao que tem contribuido para o aprendizado do professor,
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em outras palavras, experiéncias formativas que tém trabalhado
em prol da inclusdo escolar na perspectiva da educacdo inclusi-
va. Rabelo (2016) apostou nos casos de ensino como estratégia
de formagdo que tém efetivos impactos positivos nas praticas
dos professores. A pesquisa desenvolvida numa perspectiva
colaborativa intencionou contribuir com politicas de formagao
de professores para a educagdo especial, e, em especial, com a
prética pedagogica de doze professoras do Atendimento Educa-
cional Especializado em Marabéd/PA /Brasil.

Concluiu que elaborar casos de ensino permite que as
professoras se distanciem de sua pratica, favorecendo o pro-
cesso reflexivo, a compreensao de aspectos que podem ser me-
lhorados no Atendimento Educacional Especializado com seus
alunos. Ressaltou que

Ao elaborar casos, as professoras se aproximaram de si-
tuacdes complexas que ocorrem em sala de aula, e pen-
sando sobre elas, mobilizam conhecimentos tedricos que
confrontados com desafios identificados na pratica peda-
gogica, tem possibilidades de analisar caminhos e pensar
novas estratégias de ensino que garantam aprendizagens
efetivas (RABELO, 2016, p. 196).

Rabelo (2016) apostou em reflexdo sobre a pratica peda-
gogica como um dos elementos para a constru¢do de uma con-
cepgdo de Educacao Especial na l6gica da Educagdo Inclusiva. A
autora também apostou no ensino colaborativo e desejou que o
mesmo fosse reconhecido como uma das diversas alternativas
que pode compor as politicas de formagdo de professores e as-

sim contribuir com a construc¢ao de sistemas de ensino inclusivos
(RABELO, 2012).

Marquezine, Leonessa e Busto (2013) contribuem com a

discussdo ao afirmar que o caminho para a inclusdo escolar, tem
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que passar pelo apoio pedagégico dado pelo pedagogo ou pe-
los outros profissionais da escola, ao professor novato que esta
recebendo o aluno. E possivel que esta seguranga possa ser en-
contrada no profissional novato pela presenca didria do referido

profissional, ou ainda do diretor ou professor mais experiente.

Para fins de recomendacdo de concep¢do de modos de
formacgdo inicial e continuada que contribuam com a articula-
¢do entre teoria e pratica para que possam trabalhar em prol da
educagdo inclusiva, Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011) apontam

quatro aspectos centrais:

Adocgao de uma atitude de investigacao como estratégia
de formagdo. Atitude de investigagdo significa que os es-
tudantes devem aprender a usar os dados de investigacao
para adquirir e construir o conhecimento de que necessi-
tam.

Praticas reflexivas. A existéncia de momentos reflexivos
sobre a prépria pratica é extremamente importante. Como
foi dito antes, a reflexdo encontra-se ligada a uma atitude
de investigacdo de permanente questionamento sobre a
qualidade das experiéncias vividas pelo professor.

Relacdo entre teoria e pratica. Os estudos de caso, relat6-
rios, videos, entrevistas, relatos de experiéncia sdo parte
de um valioso patrimonio de “praticas”.

Contato com situag¢des praticas. A formacao de professo-
res ndo deve esquecer a importancia das atitudes dos pro-
fessores para o sucesso da sua intervencao. E fundamen-
tal para a possibilidade e sucesso da Educacado Inclusiva
que se criem e sustentem expectativas realistas e positivas
sobre os alunos com Necessidades Educativas Especiais
(RODRIGUES; LIMA-RODRIGUES, 2011, p. 54-56, grifo
NOSs0).

Por seu turno, em se tratando de formacao inicial, Caeta-
no (2009) e Silva (2009) acreditam que as questdes da Educacao
Inclusiva/Educagdo Especial devam ser inseridas ao longo de

todo o curso de formagdo inicial, independentemente do carater



de formacao generalista e/ou especialista. Caetano (2009) reco-
menda que a educacdo especial ndo seja descolada do processo
de escolarizagdo, da alfabetizacdo, da didética, das questdes que
tratam do movimento, da Filosofia, da Matematica, dos proces-
sos de avaliagdo da aprendizagem, da pesquisa e da pratica pe-
dagogica, da infancia, das disciplinas especificas da area. Silva
(2009) que destacou a forma reducionista com que foi tratada a
Educacao Especial pela legislacao brasileira vigente (habilitacao
generalista) é a favor do antigo curriculo de Pedagogia (opcao
em habilitacado em Educagao Especial).

Enquanto Caetano (2009) e Silva (2009) se dedicaram a
pensar a formacao inicial, no contexto brasileiro, na modalida-
de presencial, Mesquita (2015) estudou a Educacdo a Distancia.
Acredita que a Educacao a Distancia tem potencial para promo-
ver uma aprendizagem mais participativa e integrada, unindo
contetido, interagdo, producdo individual e grupal. Porém, em
muitos casos, é preciso separar quais sao os limites da educagao
a distancia em si, enquanto modalidade de acesso a educacao e
quais os limites institucionais frente a uma organizagao pedagé-
gica “debilitada” dos cursos ofertados (MESQUITA, 2015).

Pletsch (2009) contribui com os elementos para a forma-
¢do de professores ao destacar que o professor deve valorizar
a diversidade como aspecto importante no processo de ensino-
-aprendizagem. Além disso, o docente, na opinido da autora, ne-
cessita ser capaz de construir estratégias de ensino que envolva
a todos no processo de ensinar e aprender, pois assim, diminui a
segregacao, a evasao e o fracasso escolar. Por outro lado, alerta-
-nos que “[...] limitar-se a oferecer uma disciplina com contetidos
sobre criancas com necessidades especiais, sem maior reflexao e
aprofundamento acerca das capacidades e individualidades hu-
manas, pode acabar auxiliando a manutencgdo de praticas segre-
gacionistas” (PLETSCH, 2009, p. 150).
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Anselmo (2016) complementa as ideias de Pletsch (2009)
ao constatar em seu estudo que um dos maiores desafios postos
em tempos de educacdo escolar é encaminhar todo o seu traba-
lho politico pedagégico e curricular em dire¢do da formagao do
ser humano.

Nessa dire¢do, tornam-se relevantes estudos sobre as pra-
ticas de formagdo de professor em Educagao Especial, conforme
sugerido por Jesus, Barreto e Gongalves (2011) e Tesch (2015) e
sobre o lugar da Educacao Especial nas politicas publicas (SA-
VIANI, 2009).

Com os estudos evidenciados podemos perceber que he-
gemonicamente o modelo médico-psicolégico prevalece nas for-
magodes de docentes de educacao especial no Brasil. Em contra-
partida, outros modos de conceber os momentos formativos e
de vislumbrar a educacdo cada vez mais inclusiva no pais tém
se feito presente e, consequentemente, tem-se obtido desdobra-
mentos nas praticas e agdes pedagodgicas no contexto escolar.

Consideracgoes finais

A partir da literatura especializada podemos perceber
que diversos paises tém trabalhado em prol da escolarizacdo
dos estudantes, sobretudo dos estudos com deficiéncia. Nes-
se momento, vale destacar, que atuam de maneiras distintas,
pois cada contexto possui sua histéria, politica, cultura, socie-
dade e economia, o que influenciam nos processos educacio-

nais.

Observamos que no contexto brasileiro, o modelo mé-
dico-psicolégico permanece hegemodnico como concepgdo de

Educacdo Especial nas formagdes de professores. No entanto,
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diversos pesquisadores de universidades pablicas em colabo-
ragdo com os sistemas de ensino e com as escolas tém pro-
porcionado formagdes pautadas na aprendizagem e na agao
pedagodgica favorecedora do processo de escolarizagdo dos
estudantes com deficiéncia, transtorno globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotacdo na escola comum na

perspectiva da educacdo inclusiva.

Evidenciamos a partir da literatura, que as orientacdes
legais e as concepgdes em educacdo especial influenciam a
constituicdo da identidade do docente de educagdo especial,
haja vista que orientam o seu modo de conceber e de atuar no
contexto escolar.

Por fim, podemos inferir que, tanto Brasil quanto outros
contextos internacionais citados ao longo do texto, apostam
na formacdo de professores para que os estudantes com defi-
ciéncia sejam participantes dos processos de ensinar e apren-
der na escola comum. Também reconhecem a importancia dos
processos de formagdo continuada na constituicdo e reconsti-
tuicao da identidade docente e a contribuicdo da mesma para

o desenvolvimento profissional docente.
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Introducao

O olhar sobre a formacdo de professores nas tltimas dé-
cadas tem apontado importantes avangos no contexto académi-
co. No Brasil, aproximadamente ha 29 anos, as discussdes sobre
Educacdo Especial vém sendo noticiadas e asseguradas, sob o
viés da elaboragdo de politicas educacionais em articulagdo com
a formacdo inicial de professores. No dambito da discussdo da
Educacao Especial, faz-se necessario buscar suas acepgdes para
a compreensdo das dificuldades de gestores e professores, no to-
cante a efetivacdo das Leis n° 13.146, de 6 de julho 2015 e 10.436,
de 24 de abril de 2002, assim como e a alteracdo da matriz curri-
cular do ensino.

Compreende-se que a inclusao, a partir de uma agdo edu-
cativa multidimensional, que implica o reconhecimento da im-
portancia de uma andlise da legislacdo educacional como mé-

todo, perpassa pela dimensdo educativa, que parte da inclusdo
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de alunos/as surdos/as, devendo estes, responder efetivamente
a situagdes de ensino-aprendizagem diferentes das organizadas
usualmente para a grande maioria dos educando-os/as, o que
comporta a organizacdo de processos de ensino-aprendizagem
mais condizentes com as necessidades educacionais a atender.

Um dos principais desafios, a fim de que se tenha uma
plena implementacado da educagdo inclusiva, refere-se a questao
da formacdo de professores, tendo em vista obter melhorias na

qualidade do ensino.

H4é quatro desafios que a educagéo inclusiva impde fren-
te a formacgdo de professores: formagdo tedrica sélida ou
uma formacdo adequada no que se refere aos diferentes
processos e procedimentos pedagdgicos que envolvem
tanto o “saber” como o “saber fazer” pedagégico, forma-
¢do que possibilite dar conta das mais diversas diferen-
cas, o que inclui as criangas com deficiéncias que foram
incorporadas ao processo educativo regular, formagao es-
pecifica sobre as necessidades e procedimentos pedago-
gicos sobre as diferentes areas de deficiéncias.(BUENO,
1999, p. 20).

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a formagdo com
vistas ao aperfeicoamento da prética pedagogica e suas inter-
corréncias sdo necessdrias, sendo que a auséncia de formacao
continuada se apresenta como uma grande lacuna educacional,
principalmente para os professores/as das classes regulares.
Nesse sentido, como observa-se neste trabalho, a formacao e ca-
pacitacdo docente deve uma meta possivel a ser alcancada na
concretizagdo do sistema educacional que inclua a todos de for-
ma efetiva.

A auséncia de politicas publicas educacionais na atual
conjuntura demonstra as ilogicidades e incoeréncias em relacao
a uma proposta consistente, que tenha como ponto-chave a aces-

sibilidade no seu sentido amplo. Sabe-se que a inclusdo escolar



de aluno/as com deficiéncia requer agdes de todas as instancias
destinadas a capacitacdo, assegurando que os curriculos dos
cursos de formacao e profissionalizagdo de professores estejam
voltados para prepara-los e para atender as suas especificidades
em turmas regulares e no Atendimento Educacional Especializa-
do - AEE. Percebe-se entdo que varios desafios sao postos nesse
processo, haja vista a necessidade de mudangas nas estruturas e
no funcionamento das institui¢des escolares, bem como na for-

macdo inicial e continuada de professores.

Contrariamente a disseminacdo de conhecimento acerca
da formacdo de professores, e da proposta que vem sendo arrai-
gada na sociedade para desconstrucao de preconceitos, mesmo
no que concerne a concepgdo do conceito de pessoa com necessi-
dades educativas especiais, o que se vé é um discurso vazio sem
levar em conta as dificuldades e a superacgdo do aluno/a com de-
ficiéncia. Vislumbrar um cendrio distante eleva o conhecimento
acerca da educagdo especial e de como seu marco tedrico pode
contribuir para notérias mudancas entorno do acesso da pessoa

com deficiéncia nos multiplos espagos educacionais.

Este ensaio é uma provocagdo capaz de trazer discussoes
inerentes para trato de pesquisa sobre Educagdo Especial, com o
objetivo precipuo de promover de alguma forma reflexdao sobre
este tema nos diversos meios sociais, porém, principalmente a
estudantes e profissionais da docéncia. Assim, ressaltamos se-
gundo Minayo (2009, p. 16):

Entende-se por pesquisa a atividade basica da ciéncia na
sua indagacdo e construcio da realidade. E a pesquisa
que alimenta a atividade de ensino e atualiza frente a rea-
lidade do mundo. (...) toda investigagdo se inicia por uma
questdo, por um problema, por uma pergunta, por uma
davida. A resposta por esse movimento do pensamento
geralmente se vincula a conhecimentos anteriores ou a
demanda a criacdo de novos referenciais.



Segundo Aradjo (2017), algumas indagacdes sdo valiosas
para se pensar a formacao docente na perspectiva da educagao
inclusiva, e contextualiza-la a partir da construgdo do conheci-
mento, assim como aprimorar novas metodologias e significados
para responder as multiplas necessidades do/a aluno/a com ne-
cessidades educativas especiais. Para melhor nortear este traba-
lho decidimos refletir a partir da seguinte questdo: como vém
sendo a formagao de professores em relagdo a educacao especial
atualmente?

O estudo versou com base em referéncias tedricas sobre o
tema da Educagao Especial e Inclusiva, formagao de professores
e do letramento de alunos/as com surdez, sendo necessério tecer
um campo de estudo com base na pesquisa bibliogréfica, sendo
“elaborada a partir da andlise e interpretacdo do contetido de
materiais como livros e artigos de periddicos, levando o pesqui-
sador buscar ideias relevantes ao estudo, com registro confiavel
de fontes” (GIL, 2008, p. 50-55). Ainda de acordo com o autor,
uma das vantagens da pesquisa bibliogréfica é “permitir ao in-
vestigador a cobertura de uma gama de fendmenos muito mais
ampla do que aquela que poderia pesquisar diretamente” (GIL,
2008, p. 50). Sendo notodrio atentar que a formagdo de professores
para uma educacdo inclusiva carece de uma variedade enorme
de fonte de dados. Portanto, as mudancas referentes a Educa-
¢do Especial e Inclusiva no decorrer destes longos anos de luta,
dispuseram como produto o dever em melhoria da qualidade
do trabalho docente e do acesso das pessoas com necessidades
educacionais em geral no sistema. Ha o exemplo do profes-
sor/a, aquele/a do ensino regular, que se tornou o sujeito, mais
cobrado para sucesso da inclusdo e da aprendizagem, por ter a
convivéncia direta com alunos/as com necessidades educacio-
nais especiais, em seu cotidiano em sala de aula. A partir dessas

cobrangas, revelou-se uma grande inquietagdo com a formacdo



destes profissionais, surgindo a necessidade de uma reestrutura-
¢do em todo sistema, para que entdo a escola pudesse garantir o
acesso e permanéncia destes alunos, e a qualificagdo de professores

para um atendimento de maior qualidade.

Seguindo este propésito, o artigo se estrutura em trés se-
¢Oes: na primeira, tematiza-se a formagdo de professores, com
base no viés de um novo modelo de educacédo inclusiva, enfati-
zando as normas e orientacdes apresentadas pelos dispositivos
legais na educacdo brasileira. Na segunda, langa-se luz sobre o
atendimento especial na perspectiva da diversidade, no intui-
to, de situar o tema da formacdo docente na educagdo especial
orienta¢des no ambito da aplicabilidade dos Parametros Curri-
culares Nacionais- PCNs, de modo que os educandos possam
participar integralmente em um ambiente rico de oportunida-
des educacionais, destacando-se alguns pontos: a preparagdo e
a dedicagdo da equipe educacional e dos professores; o apoio
adequado e recursos especializados, quando forem necessarios;
as adaptacdes curriculares e de acesso ao curriculo e por fim, a
linguagem e letramento na educacdo de surdos. Nas considera-
¢Oes finais, o trabalho aponta que, ndo basta uma legislacao que
determine a prioridade da formagao de professores voltada para
a educacdo especial, pois ha a necessidade de averiguar com
cautela a formacao inicial de professores, isso implica analisar
as propostas curriculares presentes nos cursos de licenciaturas

oferecidas pelas institui¢des de ensino superior no pais.
A formacao de professores e o novo modelo de
educacao inclusiva

Falar de formacdo de professores implica considerar di-

versos aspectos de um campo de estudo amplo, o debate entorno



da Educagdo Especial é somente um dos diversos desafios que
implica a formacao docente. Os avangos neste processo vém sen-
do conquistados com indmeros esforcos de estudantes e pesqui-
sadores/as da area, com intuito de contribuir com a dissemina-

¢do de conhecimento da inclusao na perspectiva educacional.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB (1996) de-
fine e regulamenta o sistema educacional brasileira sendo tam-
bém referéncia no trato de oferta de cursos voltados a formacgao
docente. Este documento apresenta um capitulo sobre a Educa-
¢do Especial no qual “Entende-se, como uma a modalidade de

educacao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino” (BRASIL, 1996).

Todavia, essa mesma legislagdo no art. 59 refere-se a dois
perfis de professores que deverdo ser formados para atuar com
alunos com necessidades especiais: o primeiro diz ser o profes-
sor da classe comum, capacitado, que comprove em sua forma-
¢do contetdos ou disciplina sobre educacdo especial, para que
assim possa desenvolver em seu cotidiano escolar competéncias
bésicas para o atendimento com alunos surdos. Essa formacdo
inicial deverd ser necessaria para que esse professor possa: a)
Perceber as necessidades educacionais dos alunos; b) Flexibilizar
a agdo pedagobgica nas diferentes areas do conhecimento; c) Ava-
liar continuamente a eficacia do processo educativo e; d) Atuar

em conjunto com o professor especializado.

O segundo, diz ser o Professor Especializado em Edu-
cagdo Especial - Formacdo em cursos de Licenciatura em Edu-
cacdo Especial ou complementacado de estudos ou pés-gradua-
¢do. Um profissional capaz de: a) Identificar as necessidades
educacionais especiais; b) Definir e implementar respostas
educativas; c) Apoiar o professor da classe comum; d) Atuar

no processo e desenvolvimento dos alunos; e) Desenvolver



estratégias de flexibilizacdo e adaptagdo curricular e praticas
alternativas.

No Brasil, a partir da Portaria Ministerial 1793 /94, foi re-
conhecida a importancia de complementar os curriculos de for-
magao docentes e de outros profissionais que atuam em dareas
afins, sendo recomendada a inclusdo de disciplina especifica, fo-
calizando os aspectos relacionados as pessoas com necessidades
educativas especiais, prioritariamente nos cursos de Pedagogia,
Psicologia e em outras licenciaturas, assim como em cursos na
area da satide. Mais tarde essa mesma orientagdo é contemplada
na Lei n°10. 436, de 24 de abril de 2002.

No trato de uma proposta curricular com vistas a forma-
¢do de professores, na Resolucdo n° 2 de 2015, define-se entdo
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagcdo inicial de
nivel superior para os cursos de licenciatura, de formacdo pe-
dagogica, segunda licenciatura e para formacdo continuada, no
artigo 14 § 2° aponta que:

Cursos de formagdo deverdo garantir nos curriculos con-
tetdos especificos da respectiva drea de conhecimento
ou interdisciplinares, seus fundamentos e metodologias,
bem como contetidos relacionados aos fundamentos da
educagdo, formagdo na area de politicas puablicas e gestdo
da educacdo, seus fundamentos e metodologias, direitos
humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS), educagdo especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas so-
cioeducativas. (BRASIL, 2015, p. 12).

Tais diretrizes marcam o avango no campo da formacao
de professores, pois propde aos cursos de licenciaturas, o contato
com outras especificidades inerentes as areas de atuagdo profis-
sional, dentre elas, a Educagdo Especial, como citado na legisla-

cdo acima, no entanto, percebe—se que os curriculos estdo distan-



ciados da prética pedagdgica e ndo contemplam a preparacdo
do/a professor/a de forma a capacita-lo para trabalhar com a
diversidade encontrada em sala de aula. Para Bueno isso aplica
diretamente na formacao, pois:

A eterna indefinigdo sobre sua formacéao, aliada a fatores
macrossociais e politicos, tem produzido professores com
baixa qualidade profissional. O que deve se ter em mente
é que para a inclusdo de educandos deficientes no ensi-
no regular, ha que se contar com professores preparados
para o trabalho docente que se estribem na perspectiva
de diminui¢do gradativa da exclusdo escolar. (BUENO,
1999, p.157).

Devemos considerar que os desafios no campo da forma-
¢do de professores sdo diversos, para o supracitado autor, essa
eterna indefini¢do incide diretamente na baixa qualificagdo pro-
fissional, e que esses agravos na preparacao de profissionais pre-

judicam o combate a exclusdo escolar em todos os niveis.

Perrenoud (2010, p.15) advoga que “nenhum docente estd
preparado psicologicamente e didaticamente para a inclusdo,
esta falta de preparacdo reflete diretamente na formagdo destes
profissionais”. Em sonoridade com esta preocupagdo conforme
assinala Silva (2011, p.119) “é fundamental que os intervenien-
tes envolvidos neste processo, em particular os professores, se
sintam capazes de responder adequadamente ao desafio que a

diferenca representa”.

Esta preparacdo é um processo continuo, que por sua vez,
esta presente a todo o momento de sua construcdo como estudan-
te no campo académico e ao longo das experiéncias profissionais
no contexto escolar, ou seja, a relacdo concebida entre o conheci-
mento ja adquirido e as contribuicoes teéricas que sdo atribuidas
ao longo desse processo formativo e profissional, ou seja, o en-

tendimento de que a teoria e a pratica precisam caminhar juntas.



Aratjo (2017) defende que os professores sé serdo capazes
de saber intervir com essa diversidade quando de fato souberem
apropriar-se de seus conhecimentos em relacao as contribuicoes
tedricas que lhe sdo apresentadas ao longo de sua formacao.

Entretanto, a formacdo docente é construida historica-
mente antes e durante o caminho profissional do docen-
te, ndo podendo enfatizar uma em detrimento da outra.
No momento em que o professor se apropria do conhe-
cimento e se beneficia de suas contribuic¢des tedricas, ele
melhora sua forma de trabalhar e de entender o mundo.
(ARAUJO, 2017, p. 104).

O estudo feito por Castro e Marques (2017), revela, atra-
vés da sua pesquisa por discente surda no ensino superior, sobre
a importancia de ter contato com professores surdos, por rece-
ber de forma mais significativa e por ambas compartilharem o
mesmo ser cultural. Os estudiosos chamam atengao para alguns
pontos importantes em defesa da inclusdao de professores/as
surdos/as no contexto escolar.

a) o professor surdo tem uma grande importancia, pois,
conhece a Libras, a cultura surda; b) é alguém que mostra
capacidade e, diferentes dos ouvintes, ele serve de mo-
delo de identidade; c) expande vérias possibilidades de
referéncias tanto para surdos como ouvintes e favorece
a aceitagdo do ser surdo; d) por ser nativo da lingua de
sinais o professor surdo consegue multiplicar o uso da
lingua para os demais; e) sente orgulho de mostrar suas
caracteristicas: a cultura, a identidade, a lingua de sinais,
a visualidade, f) possibilidades de uso da prépria expe-
riéncia de processos de ensino aprendizagem dos alunos
surdos. (CASTRO; MARQUES, 2017, P. 51)

Para os autores, a importancia do/a professor/a surdo/a
em sala de aula potencializaria o desenvolvimento dos edu-
candos surdos/a, vindo favorecer sua aprendizagem como um

todo, pois servirda como modelo cultural e linguistico para que as



criangas surdas percebam que mesmo havendo maioria linguis-
tica oral, encontra se através do professor a imagem de ser igual,

capaz e ter orgulho da sua identidade surda.

Tal proposta envolve outras especificidades, ndo somente
burocraticas, mas de boa vontade politica, as proprias legislacoes
referentes a Educacdo Especial ndo obrigam a inclusdo destes
profissionais para lecionar em séries regulares, o que faz desta
importante proposta opcional diante da demanda que embarca

a escola.

Apesar dos avangos no tocante ao Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia e da Lein®10.436, de 24 de abril de 2002, que garantem
os direitos das pessoas com deficiéncias e fazem alusdo a forma-
¢do de professores, percebe-se que a maioria dos educadores de
classes regulares nao sentem-se capacitados para atender as es-
pecificidades dos/as alunos/as com deficiéncia, em especial os/
as alunos/os surdos/ as. Existe a insuficiéncia de conhecimentos
acerca das multiplas deficiéncias, o que indica a limitacdo de ca-

pacitacao do/a professor/a para lidar com estes/as alunos/ as.

A formacao inicial dos docentes tende a estender-se a
formagdo continuada. Desta forma tdo igualmente im-
portante e necessaria o oferecimento de cursos de capa-
citagdo (educacdo continuada) aos professores para que
eles atuem numa sala de aula inclusiva, e a garantia que
eles sejam de qualidade, pois caso contrario os problemas
encontrados a apontados continuardo. (PERRENOUD,
1993, p. 05)

A formagdo de professores na Educacdo Inclusiva ainda
apresenta diversos obstaculos a serem superados no ambito es-
colar, pois h4 uma necessidade de mudanca da cultura escolar,
quanto ao projeto politico pedagégico que deve focalizar a pers-
pectiva das diferencas e inclusdo da pessoa com deficiéncia, o in-

centivo por parte da escola e do Poder Pablico em oferecer cursos



de formagdo continuada para os professores, falta de uma relacao
dialdgica, acdo reflexiva e trabalho cooperativo entre o ensino re-
gular e as atividades do Atendimento Educacional Especializado,
para que sejam identificadas as necessidades dos alunos especiais
e criacdo de estratégias didatico metodolégicas que promovam a
aprendizagem e favorecam o acesso ao conhecimento dos instru-

mentos materiais produzidos pela comunidade.

O atendimento especial na perspectiva da diversidade

e as orientacdes dos parametros curriculares nacionais

No que se refere a educagdo inclusiva no Brasil, entender
a educacao e os desafios da diversidade nos dias de hoje é um
trabalho que nos remete a discussdes abrangentes, pois envol-
ve varias problematicas, além de elencar que para além desse
entendimento ainda ha praticas educativas desvinculadas com
as diretrizes da educagdo inclusiva e que ferem o principio da

Dignidade Humana como direito fundamental.

Observa-se que, apesar da Lei n° 10.436, de 24 de abril de
2002 que dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais-Libras e da
outras providéncias, a educagdo de surdos, no que se refere ao
letramento, ainda é incipiente no ambiente escolar. Segundo Glat

(2007, p.1), em consondncia com outros autores, adverte que

[...] ndo basta que uma proposta se torne lei, para que a
mesma seja imediatamente aplicada é necessaria uma in-
quietude por partes de todos os envolvidos, com o intuito
de romper barreiras que interferem nas boas praticas vol-
tadas para as necessidades reais de seus alunos.

Os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs (BRASIL,
1998) mostram que para os/as alunos/as com necessidades

educacionais especiais possam participar integralmente em um



ambiente rico de oportunidades educacionais com resultados
favoraveis, alguns aspectos precisam ser considerados, desta-
cando-se entre eles: a preparacdo e a dedicacdao da equipe edu-
cacional e dos professores; o apoio adequado e recursos especia-
lizados, quando forem necessarios; as adaptagdes curriculares e

de acesso ao curriculo.

Tal busca, pela valorizagdo da diversidade em detrimento
da homogeneidade, necessita de praticas pedagobgicas que visem
uma efetiva participacao de todos em sala, com adequacdes que
deem suporte as medidas que ajustardo o curriculo da escola de
acordo com as especificidades apresentadas pelos alunos com
necessidades educativas especiais. Essas adequagdes sdo direcio-
nadas principalmente no que se refere a programacao de ativida-
de de sala de aula, buscando uma organizacdo pedagdgica que

inclua todos no processo ensino-aprendizagem.

Pensar em adequacdo curricular, significa considerar o
cotidiano das escolas, levando-se em conta as necessida-
des e capacidades dos seus alunos e os valores que orien-
tam a pratica pedagdgica. Para os alunos que apresentam
necessidades educacionais especiais essas questdes tém
um significado particularmente importante. Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998, p. 40)

Logo, nas adaptagdes curriculares, o professor terd que
reorganizar o curriculo, adequando suas aulas para incluir toda
a turma. As medidas adaptativas realizadas pelo professor desti-
nam-se, principalmente, a programacao das atividades da sala de
aula. Focalizam a organizacdo e os procedimentos didético-pe-
dagodgicos e destacam o como fazer, a organizagdo temporal dos
componentes e dos contetidos curriculares e a coordenagao das
atividades docentes, de modo que favoreca a efetiva participacao
e integragdo do/a aluno/a, bem como a sua aprendizagem.



Os procedimentos de adaptacdo curriculares destinadas a
classe devem constar na programacao de aula do professor e po-
dem ser exemplificados segundo os PCNs (BRASIL, 1998), como
segue em alguns exemplos: a relagdo professor/aluno considera
as dificuldades de comunicacdo do aluno, inclusive a necessida-
de que alguns tém de utilizar sistemas alternativos (lingua de si-
nais, sistema braille, sistema bliss ou similares, etc.); os alunos
sdo agrupados de modo que se favoreca as rela¢des sociais e o
processo de ensino aprendizagem; a organizagdo do espaco e dos
aspectos fisicos da sala de aula considera a funcionalidade, a boa
utilizacdo e a otimizacdo desses recursos; a selecdo, a adaptagdo
e a utilizagdo dos recursos materiais, equipamentos e mobilidrios
realizam-se de modo que favoreca a aprendizagem de todos os
alunos; a avaliagdo é flexivel de modo que considere a diversifica-
¢do de critérios, de instrumentos, procedimentos e leve em conta
diferentes situagdes de ensino aprendizagem e condicdes indivi-
duais dos alunos; as metodologias, as atividades e procedimentos
de ensino sdo organizados e realizados levando-se em conta o ni-
vel de compreensdo e a motivagdo do/os alunos/as; os sistemas
de comunicacdo que utilizam, favorecendo a experiéncia, a par-
ticipagdo e o estimulo a expressdo; as atividades sdo realizadas
de varias formas, com diferentes tipos de execugao, envolvendo
situagdes individuais e grupais, cooperativamente, favorecendo
comportamentos de ajuda mutua. Neste sentido, o que se almeja
é buscar estratégias que favorecam a inclusdo dos/as alunos/as
surdos/as, focalizando seu potencial e suas capacidades, respei-
tando assim suas peculiaridades, é preciso um olhar onde ndo
é o/a aluno/a surdo que tem que se ajustar a escola e sim toda
sociedade respeitando assim o principio da igualdade de acesso
e permanéncia na escola, assim como é reforcado pela Declaragao
de Salamanca (BRASIL, 1994, p.4), onde os sistemas educacionais
devem assumir que “as diferencas humanas sao normais e que a



aprendizagem deve ser adaptada as necessidades das criangas ao
invés de se adaptar a crianga as assungdes preconcebidas a respei-

to do ritmo e da natureza do processo de aprendizagem”.

Consideracoes finais

Todas as mudangas relativas a educagdo especial e inclu-
siva ao longo destes anos sinalizam para importantes discussoes
neste campo, trazendo a necessidade da ressignificagdo da prética
docente. Esta constatacdo apresenta importantes reivindicagoes,/
anseios referentes a escola como um espago democréatico e o pro-

prio papel do professor.

Os debates atualmente partem para uma construcdo de
um espago escolar inclusivo, ou seja, um locus de acolhimento
das diversidades de sujeitos que nela estao inseridos, permitindo
o acesso de grupos sociais culturalmente excluidos do direito a
educacao. Nesse sentido, a escola deve atentar-se para uma nova
especificidade educacional, e essa mudanca vem refletir na forma-

¢do de professores e na propria pratica docente.

Vale reforcar que no trato da formagdo de professores, tanto
a inicial como a continuada, deve estar apta para orientar, condu-
zir e produzir conhecimentos voltados para a pratica docente que
aprimorem respostas para atender as demandas da diversidade

dos alunos presentes na escola.

Quanto aos aspectos legais, ndo basta uma legislagdo que
determine a prioridade da formagdo de professores voltada para
a educacdo especial. Nota-se a necessidade de averiguar com
cautela a formacao inicial de professores, isso implica analisar as
propostas curriculares presentes nos cursos de licenciaturas ofere-
cidas pelas institui¢des de ensino superior no pais, colocando em
questionamento a obrigatoriedade de disciplinas para ensino de



Libras, e se essas vem dado conta na formagdo inicial de professo-
res, e se estes, dentro da sua pratica conseguem desenvolver um

trabalho com alunos/as surdos/as sem que ocorra dificuldades.

O letramento com educandos/as surdos/as deixa visivel a
necessidade de abandonar velhos paradigmas, e ao mesmo tempo
considerar a diversidade de sujeitos que estdo cada vez mais pre-
sentes no contexto educacional. Estes sujeitos, por sua vez, utili-
zam uma linguagem visual-espacial que vai sendo adquirindo ao

longo de suas experiéncias de forma natural.

Devemos enfatizar que o letramento ndo se restringe ape-
nas a aprendizagem das letras, quando tratado das especificida-
des da fala, o letramento para estudantes com surdez possibilita
ingressar num mundo de oportunidades, onde as possibilidades
se fazem presentes sendo um sujeito que reconhece seus direitos
e deveres.

A educagdo inclusiva para além do modelo atual é um de-
safio, quicd uma utopia, que nos obriga a repensar a escola como
um todo, a formacdo de professores, as politicas ptblicas educa-

cionais e as interferéncias nas praticas pedagoégicas.

E oportuno destacar que para se viabilizar a formagao de
professores, a partir de mudancas efetivas de atitudes no contex-
to escolar do educando com deficiéncia, com vistas a inclusdo, é
preciso considerar a atuacdo da escola, o redimensionamento de
suas acOes norteadoras que impactam diretamente na organiza-
¢do administrativa, avaliativa, pedagogica e curricular. Portanto,
cabe ressaltar que a inclusao ndo é uma ameaga, muito menos uma
mera questdo de terminologia, é apenas uma expressdo linguistica
e fisica de um processo histérico que ndo se iniciou e nem termina-
rd hoje. Na verdade, a inclusdo evoca sua infinitude, se entendida
dentro deste enfoque dindmico, processual e sistémico que procu-
ramos levantar nesta discussao.
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ENSINO COLABORATIVO COMO APOIO

A INCLUSAO DOS ALUNOS PUBLICO-
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Elene Cardoso Macedo'’
Claudiane Soares da Silva’®
Maria Solange de Lima Almeida®’
Nilce Paz e Silva?®’

Introducao

No Brasil, a inclusao tem sido impulsionada a partir da
década de 90 por meio de documentos oficiais que buscam dar
condi¢des a implementagdo deste sistema (BRASIL, 1994, 1996).
Com o direito de aprendizagem para todos, houve maior inves-
timento politico na inten¢do de preparar a escola para receber os
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
e com altas habilidades/superdotagdo, considerados publico-alvo
da Educagdo Especial, de modo a garantir-lhes a interagdo social e
0 acesso ao conhecimento (BRASIL, 2008b, 2011).

Marsiglia (2011) ressalta que olhar para a histéria do reco-
nhecimento da educabilidade da pessoa com deficiéncia pode ser
inspirador, demonstra, na verdade, as possibilidades humanas de
aprender, de desenvolver-se, de superar-se. Destaca que a luta da

Educacao Especial é a acessibilidade ao conhecimento.

17. Professora do Atendimento Educacional Especializado, graduada em Licen-
ciatura da Lingua Portuguesa, especialista em Psicopedagogia. E-mail: sol_lan-
%e2013@hotmail.com.

8. Professora auxiliar de Educacado Especial (atuagdo em sala de aula regular),
graduada em Letras/Espanhol.
19. Professora do Atendimento Educacional Especializado, Pedagoga, Mestre em
Ensino de Ciéncias.
20. Professora auxiliar de Educacao Especial (atuagdo em sala de aula regular),
graduanda em Pedagogia.



Nesse contexto, a discussdo sobre as praticas pedagogicas
e estratégias de ensino a serem utilizadas com alunos publico-al-
vo da Educacdo Especial se faz de suma importancia. Este estudo
consiste em um relato de experiéncia de ensino colaborativo como
apoio a inclusdo, vivenciada, na Escola Estadual Sdo Vicente de
Paula, de Ensino Fundamental de 6° ao 9° ano, situada em Boa

Vista, Roraima.

Nos encontros pedagdgicos, muitos professores relatavam
suas dificuldades em relacdo a inclusdo, sentiam-se desprepara-
dos, ndo conseguiam ensinar, planejar, avaliar e acompanhar o
processo de aprendizagem dos alunos publico-alvo da Educa-
¢do Especial. Neste contexto, surgiu a seguinte problemadtica: que
acoes a escola pode desenvolver para proporcionar o acesso ao co-
nhecimento dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial?

O ponto de partida foi unir esforgos da educacao especial e
ensino comum criando uma rede de apoio na escola para que fos-
se possivel responder as necessidades educacionais diferenciadas

dos alunos ptiblico-alvo da Educacao Especial.

O ensino colaborativo é baseado na abordagem social e fa-
vorece o didlogo permanente e a troca de experiéncia. Nesse mode-
lo o professor da sala comum e o professor especializado dividem
responsabilidade para planejar, avaliar e dinamizar o processo de
inclusdo com os demais membros da escola, formando uma rede
de apoio a inclusdo escolar.

Segundo Martinez e Tacca (2011) as diferentes politicas e es-
tratégias de inclusdo escolar tém centrado na garantia da matricula
e nos recursos infraestruturais, entretanto, o que consideramos es-
sencial para a efetiva inclusdo escolar nao tem sido objeto de aten-

¢do central por parte dessas politicas: a aprendizagem de todos.
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Nessa perspectiva, este trabalho destaca a pratica colabo-
rativa como modelo de ensino positivo a inclusdo. Tendo, pois
como objetivo relatar a pratica colaborativa na Escola Estadual
Sao Vicente de Paula, como possibilidades de aprendizagem

para os alunos publico-alvo da Educagdo Especial.

Ensino colaborativo como apoio a inclusao

A inclusdo como realidade educacional deve garantir a
aprendizagem fazendo com que os alunos ptblico-alvo da Edu-
cacao Especial avancem nos contetidos conforme suas especifi-
cidades. Por mais que certas responsabilidades sejam das esco-
las, como planejamento flexivel, avaliacdo, trabalho em equipe,
a inclusdao depende das condicoes asseguradas em nivel do sis-
tema de ensino, por meio de politicas ptiblicas e investimento
financeiro. “ A reflexdo sobre o tema: o professor diante do aluno
com deficiéncia exige a consideracao de diversos aspectos como,
por exemplo, os de ordem juridica, politica e pedagégica [...]”
(SOARES E CARVALHO, 2012, p.70).

Com o aparato legal e com as inimeras discussdes sobre a
inclusdo dos alunos ptublico-alvo da Educacdo Especial na esco-
la comum, os pais e a sociedade como um todo fazem cobrangas
para que o professor cumpra seu papel de ensinar a todos os
alunos, pois ele esta inserido nessa realidade do cotidiano esco-
lar e gera uma expectativa a seu respeito. Sao eles que, no meio
de seus medos, duvidas, ansiedades, disponibilidades, acolhi-
mentos e possibilidades, assumem os alunos em suas salas de

aula.

A identidade profissional do professor na escola inclusiva
é construida no cotidiano da escola, enquanto sujeito que in-

terage ao desenvolver a docéncia, expressa seus valores, seus
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anseios e saberes pedagégicos. “Uma identidade profissional se
constroi, pois, a partir da significagdo social da profissao; da re-
visdo constante dos significados sociais da profissdo; da revisao
das tradigdes” (PIMENTA, 2009, p.19).

Diante da complexa realidade do cotidiano das escolas
com as novas demandas dos alunos ptblico-alvo da Educacao
Especial, é necessdario ajustar as necessidades dos profissionais
da educacdo as necessidades dos alunos de forma coletiva, cons-
tituindo uma cultura inclusiva na escola. O professor, mesmo
sendo protagonista no contexto em que atua, ndo pode ser res-
ponsabilizado pelo discurso da resisténcia ou da negacao.

Os educadores alegam ndo saber o que fazer com os alu-
nos que apresentam dificuldade, indagam sobre como ensinar
a quem pressupostamente ndo aprende, ndo fala, ndo vé, ndo
ouve, ndo se move, ndo desenha, ndo brinca, ndo age da forma
que aprendemos a reconhecer como normal, tipica, adequada,
da forma que institui-se na escola como indicadora de apren-
dizagem e de desenvolvimento (SOARES; CARVALHO, 2009,

p.71).

O professor da classe comum exerce um papel funda-
mental como mediador dos processos de ensino-aprendizagem,
mas ndo estar sozinho. A escola também deve assumir o com-
promisso com a inclusao, oportunizando espagos de discussao
colaborativa em que se valorize a observacao, analise e reflexao
das acoes pedagogicas inclusivas. “A inclusao implica uma mu-
danca de paradigma educacional, que gera uma reorganizagao
das praticas escolares [...]” (MANTOAN, 2013, p. 37).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva
da Educagdo Inclusiva (2008) estabelece o Atendimento Edu-

cacional Especializado (AEE), como um diferencial para dar
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suporte a inclusdo escolar, oferecendo uma rede de diferentes

tipos de servigos de apoio ao professor da sala comum.

Segundo Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014) os mode-
los de apoio, que sdao mais conhecidos em nossa realidade sdo:
Sala de Recursos Multifuncional que tem sido privilegiado na
politica brasileira de inclusdo escolar, com atendimento comple-
mentar ou suplementar no contraturno da frequéncia as classes

comuns

Modelo de servigo itinerante, que exige um contato me-
nor entre professor e aluno, o professor desloca-se de escola
em escola com atendimentos mais esporadicos. Modelo de con-
sultoria, um profissional da Educacdo Especial da assisténcia a
varias escolas e permite atender grande nimero de estudantes.
Além dos modelos de servigos de apoio citados, ha também o
coensino, ou ensino colaborativo, que envolve um trabalho de
parceria entre o professor de Educagao Especial e o professor de

ensino comum.

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacdo Basica (2001), apesar de ndo especificar como seria
a parceria colaborativa, o documento cita que o professor que
atua em classes comuns deve ter a competéncia para flexibilizar
a acdo pedagogica e atuar em equipe inclusive com professores
especializados em Educacdo Especial. E esclarece que o professor
especialista que atua na Sala de Recursos Multifuncional além
de realizar AEE deve trabalhar em equipe, assistindo o professor

da classe comum nas préticas de inclusao.

O Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de
Educagdo Especial, em 2008 produziu uma coletdnea de doze
cadernos parasubsidiaraspraticas pedagégicas paraainclusdode

alunos com deficiéncia intelectual no ensino comum, dentre eles



o caderno intitulado “Praticas Educativas: ensino colaborativo”
que ressalta experiéncias de ensino colaborativo que ocorrem
no Brasil, como na Secretaria Municipal de Macatuba, SP, que
iniciou em 2005 um trabalho de colaboracgdo entre a equipe de
Apoio da secretaria (fonoaudiélogo, especialista, psicélogo,

servigo social, fisioterapeuta) e os professores do ensino comum.

Para se efetivar o ensino colaborativo é necessério o de-
senvolvimento da parceria colaborativa entre os professores,
pois a colaboracdo nado se da por acaso, trata-se de uma intera-

¢ado construida.

Estagio inicial: os dois professores se comunicam superfi-
cialmente, criando limites e tentativas de estabelecer um
relacionamento profissional entre si, mas a comunicagao
é formal e infreqiiente, e corre-se o risco de a relagdo pro-
fissional ficar estagnada nesse primeiro estagio;

Estagio de comprometimento: a comunicacao entre eles
torna mais frequente, aberta e interativa, o que possibilita
que eles construam um nivel de confianga necessario para
a colaboragdo, e gradualmente o profissional da Educa-
¢do Especial deve passar a assumir um papel mais ativo
na sala de aula;

Estagio colaborativo: os dois profissionais se comunicam,
o humor e um alto grau de conforto sdo vivenciados por
todos, e como resultado eles trabalham verdadeiramente
juntos e um complementa o outro (GATELY & GATELY,
apud MENDES; VILARONGA; ZERBATO, 2014, p.54).

A proposta do ensino colaborativo proporciona uma maior
interagdo entre a Educacéo Especial e ensino comum, os profes-
sores dividem responsabilidades. Nesse processo o professor
nao estéd sozinho, todos os profissionais que trabalham na escola
incluindo porteiro, merendeiros, professores, especialistas, coor-
denador pedagogico, gestor devem ter clareza dos principios da
inclusdo e estar favoravel em coloca-lo em pratica construindo

uma rede de apoio a inclusao escolar.



O modelo do ensino colaborativo requer mudangas e ade-
quagdes nas politicas educacionais inclusivas. Para tanto, as re-
des de ensino devem estruturar-se de forma diferente para aten-
der a diversidade, isso inclui, por exemplo, preparar provas com
antecedéncias, flexibilizar o curriculo, criar metodologia adap-
tadas para situagdes de aprendizagem e interagdes dos alunos.

Diante, das dificuldades do cotidiano escolar, hd uma re-
sisténcia do professor do ensino comum em reconhecer o aluno
publico-alvo da Educacdo Especial como parte da turma, prefe-
rindo que esteja fora de sala sendo atendido individualmente,

com um profissional competente.

Entretanto, a proposta de ensino colaborativo ndo é a do
trabalho centrado no aluno com deficiéncia, ela tem como
pressuposto que ambos os professores trabalhem com to-
dos os alunos em sala, adequando-se as atividades para
que todos os alunos tenham acesso e possam participar
da atividade planejada para dar alcance ao curriculum
(MENDES, VILARONGA; ZERBATO, 2014, p. 76).

O ensino colaborativo é um apoio ao processo de inclu-
sdo, sdo necessarias a¢des politicas que oportunizem um supor-
te pedagodgico para que a equipe escolar possa ter tempo para
planejar, apoio administrativo, orientacdao e acompanhamento
da inclusao escolar. A escola deve assumir a responsabilidade
com a diversidade e com a equalizacao de oportunidades, privi-

legiando a colaboragdo e a cooperacao.

Metodologia

A presente pesquisa foi realizada por meio da pesquisa-a-
¢do, nesse modelo de estudo o pesquisador leva atividades prati-
cas ao campo de pesquisa, interage com os demais participantes,

busca observar, diagnosticar, explicar, vivenciar e conduzir uma



situagdo propondo solugdes em parceria com os demais partici-
pantes da pesquisa.

[...] Pela via da pesquisa-agdo, buscamos criar condigoes
para construir e implementar conhecimento sobre alter-
nativas educacionais, condi¢des que pudessem ser facili-
tadoras dos processos de inclusdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais (BAPTISTA, 2006,
p-100).

Esta abordagem de pesquisa-agdo foi escolhida para o es-
tudo, visto que, ao mesmo tempo em que possibilita a vivéncia
em uma experiéncia de ensino colaborativo, constréi conheci-
mento cientifico. Nesse modelo, o pesquisador é um colaborador
que precisa respeitar as decisdes, posicionamentos, profissiona-

lismo e conhecimento dos participantes.

A pesquisa de campo colaborativa por meio da observa-
¢do, didlogo, intervencdo e possibilitaram o conhecimento de
uma realidade que em conjunto com a pesquisa bibliogréfica
permitiu uma melhor interpretacdo dos fatos e fendmenos ob-
servados. Nesse sentido, o estudo fundamenta-se numa aborda-
gem metodoldgica qualitativa. “[...] estd baseado em métodos de
coleta de dados sem medicdo numérica, como as descri¢des e as
observacdes” (SAMPIERL; COLLADO; LUCIO, 2012, p.05). Des-
sa forma, a pesquisa tem um carater explicativo, tendo em vista
que aborda quatro aspectos: “[...] investigacao, registro, analise e
interpretacdo de fenémenos atuais, objetivando o seu funciona-
mento no presente” (MARCONI; LAKATOS, 2009, p.06).

A experiéncia do ensino colaborativo ocorreu na Escola
Estadual Sao Vicente de Paula, do 6° ao 9° ano do ensino fun-
damental, situada na cidade de Boa Vista, RR, nos anos de 2017
a 2019. A escola campo tem 18 (dezoito) alunos publico-alvo da

Educacao Especial. E uma escola de médio porte, atende alunos,
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em sua maioria, de baixa renda. Ultimamente devido a crise hu-
manitaria da Venezuela, a escola recebeu muitos alunos deste

pais.

Os participantes foram os profissionais envolvidos com o
processo de inclusdo, a seguir: professores das areas especificas,
professor auxiliar, formado em Pedagogia, que acompanha o
aluno publico-alvo da Educagao Especial em sala de aula, pro-
fessores da Sala de Recursos Multifuncionais; cuidadores, intér-
pretes de Libras, coordenador pedagégico; orientador educacio-
nal e gestao escolar. O modelo de ensino colaborativo seguiu as

seguintes etapas:

COMPROMETER
N l 1
CONHECER PLANEJAR ORGANIZAR
CAPACITAR IMPLANTAR
ACOMPANHAR

Fonte: Almeida (2015)

A primeira etapa comprometer, consistiu em formar uma
rede de apoio na escola, constituida por pessoas de cada setor da
comunidade escolar (gestao, professor da sala de recurso multi-
funcional, professor de sala de aula, professor auxiliar, cuidado-
res, alunos, pais e os centros de especializagdo). E como se plan-
tasse uma semente, que germinasse motivando a comunidade
escolar.

O segundo momento contemplou os seguintes passos: co-

nhecer, planejar e organizar. A rede de apoio buscou o diagnoés-
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tico do processo de inclusdo na escola, caracterizacao dos alunos
publico-alvo da Educacao Especial, observando dificuldades e
potencialidades. De posse dos dados, a equipe montou um plano
de acdo envolvendo a comunidade escolar, que foi socializado
para apreciacio de todos. E importante deixar claro a fungao de
cada membro, por meio de um plano de acdo com metas a cum-

prir, especificando a colaboracdo dos participantes.

A terceira etapa refere-se a formagdo continuada na proé-
pria escola, com espagos para estudo e reflexdes da prética peda-
gobgica. Depois, houve a implantacdo do ensino colaborativo com
planejamento bimestral antecipado dos professores regentes,
adaptagdo curricular, oficinas de inclusdo para todos os alunos,
construgdo de rede de apoio para os pais com encontros bimes-
trais.

Os dados da presente pesquisa foram coletados por meio
do instrumento Diario de Campo Colaborativo, sendo nele re-
gistradas as observagdes sistematicas, as reflexdes, davidas, ati-
tudes, angustias e dificuldades das pesquisadoras sobre a pratica
colaborativa. E o Didrio de Bordo, com registros dos professores
regentes e auxiliares, pontuando as dificuldades e potencialida-
des do aluno acompanhado.

Resultados e discussoes

A prética colaborativa constituiu-se em duas etapas: cons-
tru¢ao do ensino colaborativo, com encontro com os professo-
res para socializar a proposta do ensino colaborativo, palestra
com as professoras do AEE, sobre inclusao e ensino colaborativo,
definicao do papel de cada profissional envolvido; e pratica do
ensino colaborativo, com diagnéstico pedagogico, planejamento
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e avaliacao flexivel, acompanhamento do desenvolvimento dos
alunos publico-alvo da Educacdo Especial e das parcerias cola-
borativas.

Nos encontros pedagogicos, os professores costumavam
indagar sobre a aprendizagem dos alunos publico-alvo da Edu-
cacdo Especial e sobre as dificuldades para ensina-los. As profes-
soras da Sala de Recursos acolheram essas dtividas transforman-
do-as na proposta de ensino colaborativo. O apoio da gestora,
coordenacao e orientacao pedagogica foi essencial para o traba-
lho colaborativo caminhar de forma satisfatoria.

Para entender a proposta do ensino colaborativo as profes-
soras do AEE possibilitaram palestras e roda de conversa tendo
como suporte tedrico as pesquisas da Universidade de Sao Car-
los, divulgada no livro de Mendes, Vilaronga e Zerbato (2014)
no fasciculo do MEC, e um estudo dos Parametros Curriculares-

adaptagdes curriculares.

A definicdo do papel de cada membro envolvido no pro-
cesso de inclusdo foi o préximo passo, pois as fungdes dos pro-
fissionais ndo estdo regulamentadas pela Secretaria Estadual de
Educagao de Roraima e causam duividas, principalmente, para os

professores de sala comum e professores auxiliares.

Para amenizar conflitos envolvendo atribui¢bes para o
planejamento, avaliagdo e ensino para os alunos publico-alvo da
Educacao Especial, a escola adotou os combinados colaborativos
que foram organizados e debatidas no coletivo. Tais como: pro-
fessor regente entrega antecipadamente o planejamento bimestral
da classe com cronograma de datas didrias, para que o professor
auxiliar articulado com o professor da disciplina e a professora
do AEE, possam flexibilizar o curriculo para atender o aluno pt-

blico-alvo da Educacdo Especial.



A troca de experiéncias é um ponto positivo no ensino
colaborativo, o professor do ensino comum tem conhecimento
dos contetidos especificos e o professor auxiliar, possui o conhe-
cimento especializado sobre metodologias para os alunos com
deficiéncia.

A forca da colaboracdo encontra-se na capacidade de unir
as habilidades individuais dos educadores, para promo-
ver sentimentos de interdependéncia positiva, desenvol-
ver habilidades criativas de resolucdo de problemas e
apoiar um ao outro, de forma que todos assumam as res-
ponsabilidades educacionais (MENDES; VILARONGA;
ZERBATO, 2014, p.65).

O planejamento bimestral antecipado favoreceu o acompa-
nhamento nao s6 dos alunos publico-alvo da Educagao Especial,
mas da turma como um todo, pois o planejamento ficava exposto
no mural da escola, e os alunos e os pais tinham acesso, era uma
maneira dos alunos acompanharem os contetdos, a previsdo dos
trabalhos avaliativos e outros.

Outro combinado relevante, o professor de sala ministra a
aula envolvendo o aluno publico-alvo da Educagdo Especial, e o
professor auxiliar flexiona o curriculo dando apoio ao aluno com
deficiéncia.

No comeco do ano letivo é realizado um diagndstico pe-
dagogico colaborativo dos alunos publico-alvo da Educacao Es-
pecial. As atividades sdo elaboradas e aplicadas em parceria com
professor auxiliar, professor do AEE e professor regente com cri-
térios pontuais: habilidades académicas (cortar, circular, olhar res-
ponsivo, apontar, atencdo, memoria e outros), interagao social, co-
nhecimento basico de cada componente curricular. Os resultados

foram sistematizados e socializados norteando o planejamento.



As avaliagOes foram realizadas com base nas adaptagoes
curriculares, os alunos publico-alvo da Educacado Especial reali-
zam todos os instrumentos avaliativos propostos para a classe:
provas escritas, semindrios, pesquisas, simulados e outros. Sao

acompanhados com diario de bordo e relatério bimestral.

A proposta do trabalho colaborativo ndo é apenas traba-
lhar juntos, mas trabalhar colaborativamente, isto é, tomar de-
cisdes quando necessario em equipe, errar e acertar no grupo,

dividir responsabilidades, visando a aprendizagem do aluno.

Os alunos publico-alvo da Educagdo Especial sao acom-
panhados com diario de bordo, com portfélio e relatério bimes-
tral por disciplina para observar o desempenho em cada drea do
conhecimento. Para avaliar o trabalho, ocorreram reunides indi-
viduais com a coordenagdo pedagoégica, reunides pontuais com
alguns profissionais e reunides gerais.

As reunides bimestrais com pais dos alunos publico-alvo
da Educacdo Especial em parceria com profissionais convida-
dos tém o proposito tanto de socializar resultados do bimestre,
quanto de proporcionar conhecimento e reflexdes sobre alguma
tematica como: autonomia dos alunos, possibilidades de apren-

dizagem e sexualidade dos adolescentes com deficiéncias.

A pratica do ensino colaborativo vem contribuindo com o
acesso dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial ao conheci-
mento académico, tem possibilitado progresso no aprendizado,
despertado nos professores regentes a responsabilidade pelo en-
sino desses alunos e ndo permitindo que fique de fora das suas
aulas. No entanto, a falta de costume de trabalhar em equipe, to-
mar decisdes em conjunto e a falta de tempo é uma barreira. E

importante analisar a identidade profissional do professor, diante



das novas propostas de ensino que vem surgindo a partir da con-
temporaneidade educacional.

Consideracoes finais

O trabalho individualizado ndo favorece a inclusdo, a pra-
tica tradicional ndo considera os limites e potencialidades dos
alunos publico-alvo da Educacdo Especial, colaborando para o
fracasso escolar por ndo aprender. As escolas estaduais de Ro-
raima ndo foram preparadas para o trabalho colaborativo, num
contexto inclusivo, trazendo uma compreensdo dos processos
de ensino, no sentido, de adequagdes curriculares, metodologias
significativas e rede de apoio, praticas essas, levando em conta
a complexidade da aprendizagem dos alunos publico-alvo da

Educagao Especial.

Os profissionais ainda atuam individualmente, por isso
nado possuem respostas para a maior parte das dificuldades dos
alunos publico-alvo da Educacao Especial, e ndo conseguem con-
cretizar situagdes reais de ensino e aprendizagem. Com o ensino
colaborativo, percebeu-se a importancia do professor auxiliar na
Rede Estadual de Roraima, para as possibilidades de ensino e
aprendizagem para os alunos publico-alvo da Educagdo Espe-
cial. O papel do professor é de extrema importancia, os princi-

pios sdo os mesmos, facilitador da aprendizagem.

A prética de ensino colaborativo é um processo lento, pois
envolve varios aspectos tais como: comunicacao, flexibilidade,
definicao de papéis dos envolvidos, suporte da gestdo escolar e
tempo para planejamento em comum. Esses fatores constituem
um novo modelo de ensinar, que deve estar contemplado no
projeto politico pedagoégico da escola.



As diferentes politicas e estratégias de inclusdo escolar
tém centrado na garantia da matricula e nos recursos infraestru-
turais, entretanto, o que consideramos essencial para a efetiva
inclusdo escolar ndo tem sido objeto de atengdo central por parte
dessas politicas: a aprendizagem de todos. Neste sentido, é preci-
so politicas publicas para construir sistemas de ensino inclusivos
para atender os alunos ptblico-alvo da Educacao Especial por
meio de uma rede colaborativa na escola como apoio a inclusao
dos alunos com deficiéncia.

Nessa perspectiva, essa experiéncia possibilitou reflexdes
a respeito desse modelo de colaboragdo como politica efetiva na
Rede Estadual de Roraima de Educagdo, com formacdo para os
profissionais envolvidos com o processo de inclusao e garantin-
do de forma articulada a escola os diferentes servicos dos Cen-

tros de Educagdo Especial.

Constata-se que, apesar das dificuldades em trabalhar de
forma colaborativa, devido as divergéncias de ideias e falta de
tempo para articular as agdes planejadas, foi possivel perceber
mudancas de atitudes dos profissionais envolvidos, houve um
olhar diferenciado ao aluno publico-alvo da Educacado Especial,
percebendo a escola como lugar de transformacéo de todos.

Na Escola Estadual Sdo Vicente conseguiu-se minimizar
muitos problemas de ensino e aprendizagem na pratica colabo-
rativa, no entanto, teve muita dificuldade referente ao trabalho
de equipe, muitos professores estavam acostumados a desenvol-
ver acdes sozinhos, além disso, sentiam-se despreparados.

Constata-se que a formagdo continuada permanente
no “chdo da escola”, nas reunides pedagodgicas, dentro das sa-

las constituiu-se em oportunidades de refletir sobre a pratica



de construir coletivamente habilidades e conhecimentos sobre

como melhorar a qualidade de ensino e a escola para todos.
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A ALDEIA INDIGENA E O CURSO
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Introducao

O presente artigo aborda a temética lingua de sinais em con-
texto indigena. Este trabalho é um relato de experiéncias de uma
pesquisadora e conhecedora da Lingua Brasileira de Sinais que, em
contrapartida ao desenvolvimento de sua pesquisa de mestrado,
ministrou o curso bésico de Libras em uma aldeia indigena no ano
de 2018. O texto apresenta os contetidos trabalhados, como se deu
as aulas, o publico alvo e os desafios para sua concretizacdo. A al-
deia indigena onde aconteceu o curso esta localizada na cidade de
Santarém-PA as margens do rio Arapiuns, inserida em contexto

amazonico.

Trinta indigenas da prépria comunidade participaram do
curso e tiveram a oportunidade de, além de conhecer a Lingua Bra-
sileira de Sinais, discutir sobre inclusdo, acessibilidade e leis que
garantem os direitos das pessoas surdas, bem como ressignificar o

21. Mestranda do Programa de Pés-Graduacao em Educacado, da Universidade
Federal do Oeste do Para/ UFOPA. Integrante do Grupo de Estudos e Pesquisas
em Educacdo de Surdos GEPES-UFOPA. E-mail: bac131085@gmail.com
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sujeito surdo na sociedade, potencializando as relagdes sociais?. E
importante explicar que apesar da existéncia de uma pessoa surda
na aldeia, a elaboracao do curso foi pensada para os indigenas ou-
vintes com o objetivo de promover o didlogo entre surdo e ouvin-
tes através da lingua de sinais. Acreditamos que com a promogdo
do uso da lingua de sinais a crianca surda terd uma maior visi-
bilidade na aldeia. Dessa maneira, o menino surdo participou de
algumas aulas, sinalizando e realizando as atividades propostas,
mas o principal objetivo foi capacitar os indigenas ouvintes para o
didlogo basico através da lingua de sinais.

Apesar de ser reconhecida pela Lei n° 10.436/2002, como
meio de comunicacdo e expressdo das comunidades surdas do
Brasil, a Lingua Brasileira de Sinais ainda é pouco conhecida pela
populacdo em geral. Sao muitos os mitos em torno desta lingua e
as politicas ptblicas que regem a educagdo basica brasileira nao
incluem a disciplina de Libras no curriculo escolar, dificultando o
conhecimento da existéncia e promogdo da Libras no pais, apesar
do Censo de 2010, realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), afirmar que 9,8 milhdes de brasileiros possuem

deficiéncia auditiva, o que representa cerca de 5,2% da populagao.

Quando se trata das linguas de sinais utilizadas por pessoas
indigenas surdas esta situagao se agrava. No Brasil, uma lingua de
sinal indigena foi identificada no grupo indigena Urubu Ka’apor
(GIROLETTI, 2008). Também temos como exemplo positivo para
a divulgacdo destas linguas o trabalho de Shirley Vilhalva (2009)

25. Destacamos que apesar de apenas uma das autoras ter vivenciado e experi-
mentado todo o processo do curso de Libras, todas as autoras deste artigo sdo
integrantes do Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao de Surdos da Uni-
versidade Federal do Oeste do Para (GEPES/UFOPA) que antes, durante e apds
a realizacdo do curso contribuiram de maneira direta com suas discussdes para
a elaboragdo e desenvolvimento das aulas de Libras ministradas na aldeia. A
colaboragao foi efetivada com consideragdes no projeto que deu origem ao cur-
so, discussoes sobre metodologia e esclarecimento de duvidas que surgiram ao
longo da execucdo das aulas. Além disso, todas as coautoras também trabalham
e desenvolvem pesquisas na area da educacao da pessoa surda.
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que mapeou as linguas de sinais indigenas emergentes do Mato
Grosso do Sul.

E importante esclarecer que na aldeia indigena onde o curso
de Libras foi desenvolvido, a primeira lingua da comunidade é a
Lingua Portuguesa. E, apesar da Lingua Nheengatu estar presente
no curriculo escolar, os moradores utilizam a Lingua Portuguesa
em seu cotidiano. Os sinais aos quais o tinico indigena surdo da
comunidade tem acesso sdo os que ele mesmo criou em seu con-
texto familiar e os sinais da Libras que utiliza com o professor do
Atendimento Educacional Especializado (AEE). Mesmo tendo 4
primos surdos, que utilizam a Libras como meio de comunicacao,
ndo os encontra com frequéncia, pois estes moram no meio urba-
no, o que impossibilita um maior contato da crianca indigena sur-
da com seus parentes também surdos. O contato com seus pares
seria importante para o desenvolvimento da Libras, pois, para a
aquisicdo linguistica é considerada fundamental a interagdo com
usudrios dessa lingua. Dessa maneira, tornar-se-ia mais fécil para o
menino surdo apropriar-se da Libras, se esta estivesse incluida em
seu cotidiano.

Defendemos que o aprendizado da Libras traria maiores
possibilidades de ampliacdo das relagdes sociais dos surdos - in-
digenas ou ndo indigenas - tendo em vista que a apropriagao de
uma lingua estruturada e a compreensao de sua organizacao per-
mitird ao surdo comunicar-se com outras pessoas que dominem
essa mesma lingua. Os sinais desenvolvidos pela crian¢a indigena
surda em seu contexto familiar o limitam aquela realidade, sendo
assim, ao sair de sua realidade tera maiores dificuldades para se
comunicar com outras pessoas. A necessidade de apropriagdo de
uma lingua pela pessoa surda é urgente, pois este processo é es-
sencial para a formagdo do sujeito, seja ele surdo ou nao (VIGOT-
SKI, 1997). No caso da aldeia onde foi realizado o curso basico de



Libras, a crianca indigena surda, com 8 anos de idade, ainda ndo
possui uma lingua constituida. Para a comunicac¢do, o menino sur-
do utiliza alguns sinais da Libras que aprendeu com o professor
do AEE e gestos que criou em seu ambiente doméstico. Na escola,
apesar de copiar tudo o que o professor escreve no quadro, o aluno
surdo ainda ndo domina a Lingua Portuguesa em sua modalidade
escrita, além de ndo a oralizar.

O curso basico de Libras teve como objetivo geral capacitar
os 30 participantes para a comunicagdo bésica através da Lingua
Brasileira de Sinais. Seus objetivos especificos foram: a) promover
e divulgar a Libras; b) romper barreiras sociais e educacionais que
dificultam o desenvolvimento global da pessoa surda; e c) capaci-
tar os participantes para a promog¢ao da inclusao social da pessoa
surda. O principal resultado alcancado através da implementacao
do curso na aldeia foi a difusdao e promogao da Libras dentro da
prépria comunidade, o que possibilitou uma maior inclusao social
do tinico surdo existente na aldeia. Além disso, o curso contribuiu
para o conhecimento e compreensdo das leis que garantem a pessoa
surda comunicar-se através da Libras. Neste capitulo destacamos
a importancia da lingua e do meio social para o desenvolvimento
humano, além dos desafios e aspectos positivos da realizagdo de
curso basico de Libras ministrado em aldeia indigena amazonica

para indigenas ouvintes.

Teoria histérico-cultural e sua contribuicao no

desenvolvimento humano

A Teoria Histérico-Cultural desenvolvida por Vigotski
em meados dos anos 20, séc. XX defende que o desenvolvimento
humano acontece através da interacdo social, um processo his-

torico que é mediado pela relagdo homem-meio, cujas condi¢oes



existenciais do meio em que vive, devem promover a criagdo de
sistemas simbolicos, entre os quais a linguagem tem papel essen-
cial nesse processo. Vigotski (2001) ao discorrer sobre a génese
das fungdes psiquicas superiores, considera a linguagem a fun-
¢do central das relagdes sociais e do comportamento cultural da
personalidade, ou seja, a construcao da personalidade consciente

do homem se define como a dialética das func¢ées psiquicas.

Essa forma de linguagem nao se da necessariamente atra-
vés da lingua oral como tinico meio de comunicagdo, mas por
meio de um sistema de signos que permita ao individuo interagir
e se apropriar dos conhecimentos historicamente construidos. A
linguagem é um dos signos mais importantes para o desenvolvi-
mento humano, é ela quem da sentido a passagem do pensamen-
to concreto para o pensamento abstrato. Segundo Vigotski (2009,
p-77) “pela linguagem o homem planeja e orienta a¢des, por elas

e com elas ele pode objetivar e construir a realidade”.

Por meio de um sistema de signos o individuo pode dar
sentido as coisas e trocar experiéncias que contribuam para o seu
desenvolvimento. A internaliza¢do dos instrumentos semidticos
- 0s signos - pela crianga é um processo do qual ela deve fazer
parte, como um sujeito ativo. Participar da vida social do grupo
ao qual a crianga pertence ajuda nesse processo de internalizacao
da cultura elaborada pelas geracdes anteriores. Dessa maneira,
Vigotski (2000) ao elaborar em sua teoria, aponta varios concei-
tos, entre os quais a lei genética do desenvolvimento, na qual
enfatiza que primeiro aprendemos a ser humanos no campo ex-
terno, ou seja, no meio social, para depois internalizarmos e nos

formarmos enquanto sujeitos.

Neste sentido, o meio social em que a crianca estd inseri-
da tem forte influéncia em seu desenvolvimento e também na
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aquisicao de uma lingua, seja ela por via oral ou gestual. O meio
social é considerado por Vigotski (2010) a fonte de todas as quali-
dades humanas, pois para ele, a experiéncia do meio em que vive
cada crianga, resulta na formacao de sua personalidade.

Quando nos reportamos a crianga surda, a importancia de
ter uma lingua constituida, depende do meio do qual participa,
pois ela precisa entrar em contato com pessoas que dominem
uma lingua que seja acessivel a sua forma de comunicacdo e que

possibilite sua participacao no meio social do qual estar inserido.

Ao mesmo tempo em que o homem se apropria dos ins-
trumentos/signos construidos historicamente, estes por sua
vez, ndo reformulam somente o pensamento e as atitudes do ser
humano, mas tém influéncia também na organizacdo do meio
social em que o individuo participa. Neste sentido, a depender
do meio social em que o individuo se encontra, este precisa ser

estimulado a desenvolver suas capacidades humanas.

O meio social para a Teoria Histérico-Cultural deve ser
considerado como um elemento dindmico, onde, a cada idade
da crianga ganha um caréter especifico, estruturado, e se modi-
fica para a mesma a cada etapa de sua vida (idade), ou seja, pas-
sa a ter outro significado diferente do que se tinha antes para a
crianca e desempenha outro papel a cada faixa etdria, devido as
mudangas pelas quais ela passa. Logo, o meio social em que a
crianga estd inserida nao é estatico, mas um ambiente sempre em

transformacéo.

Neste sentido, compreende-se que linguagem e meio so-
cial estdo interligados, pois para que o homem possa desenvolver
uma lingua precisa interagir com outros homens que a dominem,

em um meio propicio para este fim, e assim possa apropriar-se



daquela forma de comunicacdo, de modo que consiga passar da
forma do pensamento concreto para o pensamento abstrato; que
sdo as fungdes psiquicas superiores (a memoria, a linguagem,
atencdo voluntaria, abstra¢do) resultado da interacdo do sujeito
com o meio que esta inserido (VIGOTSKI, 2000).

Dessa maneira, a lingua de sinais utilizada pelos surdos é
a fala desses sujeitos, pois assim como a lingua oral, é orientada
por um sistema de signos que guia o pensamento do concreto
para o abstrato possibilitando um salto no desenvolvimento hu-
mano (VIGOTSK]I, 2000). A forma de comunica¢do dos surdos é
um processo que acontece pelas chamadas vias colaterais, que
para Vigotski (2000) conduz uma das formas mais excepcionais e
incomparéveis de comunicacao. Partindo da necessidade de com-

preender e estabelecer relagdo com o meio em que esta inserido.

A essa condicado de apropriagdo de uma lingua, seja oral ou
de sinais, o meio social ¢ um fator fundamental nesse processo. E
neste sentido que Vigotski (2010) esclarece que o meio consiste na
fonte de desenvolvimento das qualidades humanas que sao ine-
rentes ao homem e que sdo desenvolvidas ao longo da histéria,
sobre isto, destaca-se que a aquisi¢do de uma lingua por parte da

crianga é uma construgdo coletiva e que acontece no meio social.

A atividade vital humana, sendo originalmente uma ati-
vidade imediatamente coletiva, exige a atividade de co-
municagdo, que se foi objetivando, ao longo da histéria
primitiva, em signos e em sistemas de signos, isto é, a lin-
guagem. Esses sistemas de signos transformam-se em sis-
temas internos, orientadores da atividade de pensamento,
num processo infinito de interiorizacdo e exteriorizagdo
(DUARTE, 2013, p. 34).

Neste sentido, a linguagem acontece primeiramente no

plano exterior ao individuo, ou seja, toda funcao psicolégica
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superior é antes de tudo uma atividade externa, é uma ativida-
de social de interagdo com o meio externo, da relacdo entre as
pessoas. E sempre um processo que acontece de fora para den-
tro. Assim, compreende-se que a linguagem é uma produgao da
cultural humana. Ressalta-se que a linguagem aqui mencionada
ndo se resume a forma de comunicacdo por meio da lingua oral,
mas da apropriagdo de um sistema de signos capaz de estabele-
cer uma comunicagdo que desenvolva o pensamento verbal, pois
¢ a linguagem que organiza o pensamento para entdo torna-lo
verbalizado.

Essa apropriagdo de uma lingua é fundamental para o seu
desenvolvimento humano, seja ela qual for, e em contato com
uma pessoa mais experiente, a crianca pode aprender uma lin-
gua e utiliza-la como meio de comunicagdo. Essa apropriacao é
sempre em contato com o outro. A ndo aquisicao de uma lingua
pode dificultar o desenvolvimento da pessoa surda, dessa forma,
quanto mais tarde a crianca surda se apropriar de uma lingua
maior sera o atraso em seu desenvolvimento.

Neste sentido é fundamental que essa crianca tenha acesso
a uma lingua, que possa contribuir para seu desenvolvimento
e aprendizagem dos conhecimentos cotidianos, mas principal-
mente dos conhecimentos cientificos construidos no decorrer da
histéria humana.

O individuo forma-se apropriando-se dos resultados da
histéria social e objetivando-se no interior dessa histéria,
ou seja, sua formagao realiza-se por meio da relagdo entre
objetivagdo e apropriacdo. Essa relacdo efetiva-se sempre
no interior de relagdes concretas com os outros indivi-
duos, que atuam como mediadores entre ele e 0 mundo
humano, o mundo da atividade humana objetivada. A
formacao do individuo é, portanto, sempre um processo
educativo, mesmo quando essa educag¢do, na vida coti-
diana, se realiza de forma esponténea, isto é, quando nao
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ha uma relacdo consciente para com o processo educati-
vo, tanto de parte de quem esta sendo educado quanto
de parte de quem est4d educando (DUARTE, 2013, p. 46).

Dessa maneira, a formagdo do individuo é sempre um ato
educativo, é um processo dialético entre objetivacdo e apropria-
¢do do desenvolvimento histérico e social do que o homem ja
construiu ao longo de sua histéria, e a escola pode ser conside-
rada um espago onde essa apropriagdo dever ser socializada por
meio das ciéncias, das artes, da filosofia, do acesso ao conheci-

mento em sua forma mais desenvolvida.

O resultado da formagdo humana é um processo de so-
cializagdo do meio com as condi¢des concretas que o homem
vivencia enquanto ser da espécie humana, por meio da interna-
lizagdo dos produtos de sua cultura; e entre os quais encontra-
-se a linguagem, com a qual podemos conceituar, ressignificar, e
dar sentido as experiéncias vivenciadas, como resultado de um
aprendizado consciente e até mesmo compreensivel da socieda-
de da qual fazemos parte.

Conhecendo a aldeia indigena

Localizada na regido Amazonica a aldeia é composta por
40 familias e estd situada a 3h de lancha do meio urbano da cida-
de de Santarém (PA). Encontra-se as margens do Rio Arapiuns
e é parte do territério da Reserva Extrativista Tapajés-Arapiuns
(RESEX) regiao caracterizada pelo choque entre os interesses das
comunidades indigenas e os grandes empreendimentos capita-
listas.

A aldeia conta com poucos recursos para a sobrevivéncia

de seus integrantes. No periodo chuvoso - entre os meses de ja-



neiro e junho - os habitantes costumam pescar, mas durante a
vazante do rio, tal pratica fica comprometida devido a escassez
do pescado, entdo os habitantes cagam, criam alguns animais
(galinha e pato), coletam frutas e fazem algumas pequenas co-
lheitas (mandioca e milho). Foi possivel perceber também que os
comunitarios costumam fazer um tipo de escambo. Eles trocam
alimentos. Quando um tem peixe, troca com outro morador que
tem, por exemplo, farinha. Além disso, todos os meses morado-
res vao a cidade (como eles mesmo falam) para comprar os pro-
dutos que precisam no mercado. Os funcionarios e professores
da escola também aproveitam este periodo para sacar seu salario

e comprar o que necessitam.

Inaugurada no ano de 2010 a escola indigena é anexa de
uma escola polo de outra comunidade. oferece Educagdo Infan-
til e Ensino Fundamental completo, e é composta por 2 salas de
aula, 1 secretaria, campo de futebol para atividades esportivas, 3
banheiros (1 adaptado), uma maloca e um barracdo (que também
sdo utilizados como sala de aula) e 1 refeitério. N&o existe sala
de professores, biblioteca e sala destinada ao AEE - que seria a
chamada sala de recursos. Além disso, conta com o total de 10
funcionarios (todos temporarios) e 62 alunos matriculados para

o0 ano letivo de 2019, destes, apenas um é surdo.

Nao tememos em afirmar que a escola é o coracdo da al-
deia, pois é 14 que tudo acontece de forma coletiva. Todas as deci-
sOes sdo tomadas no espaco escolar. La sdo realizadas as reunides
diretamente relacionadas com as questdes escolares, as reunides
da comunidade, a organizacao e realizacao dos eventos culturais,
esportivos e politicos. Observamos que nos dias em que as aulas
nao acontecem cada familia fica em sua casa e ndo ha uma grande
interacdo como nos dias de aula normal. A escola é ponto de en-
contro e descontragdo para todos os moradores da aldeia.
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As aulas de lingua brasileira de sinais

A proposta da realizagdo do curso bésico de Libras surgiu
em reunido com o cacique da aldeia, o professor do AEE e o pro-
fessor responsavel pela escola durante a apresentagao do projeto
de pesquisa de mestrado a ser desenvolvido na comunidade. O
curso de Libras foi uma contrapartida ao desenvolvimento da
pesquisa mencionada. Logo que a realizagdo da investigagdo foi
autorizada pelos moradores da aldeia, o cronograma das aulas
de Libras foi disponibilizado e as inscri¢des abertas.

As aulas foram ministradas nos meses de outubro, novem-
bro e dezembro de 2018. Em cada um dos meses citados a profes-
sora passou uma semana na aldeia. Ela chegava na segunda feira
e retornava para a cidade na sexta feira. Cada semana que esteve
na aldeia a professora ministrou 10h/a do curso. Totalizando
30h/a ao final de 3 semanas. No turno da tarde, a pesquisadora
acompanhava as aulas do aluno indigena surdo e de 17h as 19h
ministrava as aulas de Lingua Brasileira de Sinais. Trinta pessoas
de diferentes faixas etdrias se matricularam no curso, entre alu-

nos, funciondrios da escola, professores e pais de alunos.

Antes do inicio das aulas foi organizado um planejamento
para a realizacdo do curso na aldeia. A ministrante levou em con-
sideracdo a realidade dos alunos, a diversificada faixa etaria do
grupo e principalmente o fato da maioria dos participantes nao te-
rem qualquer experiéncia com a Lingua Brasileira de Sinais. Como
aponta Carvalho (2010, p. 67) sobre a necessidade de o professor
considerar a participacdo dos alunos como os mais valiosos recur-
sos em sala de aula:

Eles representam uma fonte inesgotavel de experiéncias e
de inspiragdo para os educadores que se disponham a ou-
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vi-los e dar-lhes a vez de falar, manifestando-se a respeito
do que sabe sobre determinados assuntos e o que gosta-
riam de saber mais. [...] Portanto, os professores ndo devem
desistir, mas nutrir uma elevada expectativa em relagdo a
capacidade dos seus alunos, auxiliando-os na remogdo de
barreiras para a aprendizagem e para a participagdo.

Por isso, em cada contetdo estudado, buscou-se trazer si-
nais que estivessem o mais préximo possivel da realidade dos par-
ticipantes. Como por exemplo, na tematica “frutas” a professora
apresentou os sinais referentes as frutas que fazem parte do coti-

diano daqueles alunos. Foram estudados os seguintes contetidos:

Quadro 1: Contetidos e atividades propostos no curso basico
de Libras

AULAS CONTEUDO DAS AULAS ATIVIDADE PLANEJADA
12 Alfabeto manual, numeros, Cacia alun%geveré Se apre-
saudacdes e despedidas sentar em Libras, nome, ant-
verséario e idade.
1 . Em pares deverdo apresentar
22 A:ﬁ%‘s,eclili)rlr?; tiil: zstempo e condi- o colega: nome, aniversario e
¢ com quem mora.
3 Pronomes pessoais, verbos e Elaboragdo de ditado utili-
parametros da Libras zando a datilologia.
Cada aluno sorteard uma pa-
42 Materiais escolar e calendario lavra e fard a da}llologla ara
que todos exercitem o alfabe-
to manual e sinalizem.
Lei 10.436/2002, Decreto Discussdo sobre as leis que
5° 5.626/2005, Estatuto da pes- T d
soa com deficiencia amparam a pessoa surda.
Cada aluno recebera um en-
velope com duas figuras e
devera apresentar em forma
6° Familia, animais e contrarios de mimica para os demais

participantes adivinharem o
que é. Objetivo: desenvolver
a expressao facial e corporal.




74

Avaliagao escrita

Atividade em sala individual.

8

Valores, valores monetarios

Em duplas os alunos devem
sinalizar o didlogo apresenta-
do pela professora.

92

Medidas, meios de transporte

Apresentacdo de video si-
nalizado para que os alunos
possam responder questdes
sobre o video.

10°

Estados, capitais, municipios
do Par4, paises

Em duplas os alunos devem
construir didlogos utilizando
os sinais estudados e apresen-
tar sinalizando.

11°

Meios de Comunicagao

Cada aluno deve simular o
atendimento a uma pessoa
surda.

122

Profissdao, documentos

Cada aluno deve apresentar
em LIBRAS sua profissao,
com quem mora e a profissdo
de cada familiar.

132

Bebidas, comidas

Divididos em dupla os alunos
devem elaborar um dialogo e
apresentar em sala.

147

Frutas

Cada aluno deve sinalizar a

fruta que mais gosta e aquela

gue menos aprecia, justifican-
o sua preferéncia.

152

Avaliacao sinalizada

Atividade em sala individual.

Fonte: Dados produzidos pela professora/ pesquisadora.

A professora/pesquisadora sempre iniciava a aula relem-
brando os sinais estudados no tltimo encontro, pois como as au-
las aconteciam durante 1 semana de cada més, a docente julgava
importante reforgar o contetido estudado no més anterior. Apos
este momento inicial, a professora/pesquisadora ensinava os si-
nais sobre a tematica trabalhada naquela aula (por exemplo: fami-

lia, cores ou animais). A professora/pesquisadora utilizava slides



onde sempre apresentava a imagem do sinal e a palavra escrita na
Lingua Portuguesa. Além disso, cada sinal era realizado e expli-
cado pela professora. Nos primeiros encontros, os alunos estavam
muito timidos, mas acompanhavam atentamente realizando o si-

nal juntamente com a responsavel pelo curso.

Depois de apresentar todos os sinais, a docente fazia per-
guntas utilizando a lingua de sinais para os alunos que respon-
diam utilizando a Libras. Este momento da aula era sempre di-
namico. Os alunos se esforcavam para entender, muitas vezes a
professora/pesquisadora utilizava o alfabeto manual para que
o aluno compreendesse o que estava sendo dito. Dessa maneira,
havia o esforco na utilizacdo da Libras para ndo ser necessario re-

correr a lingua falada diante da primeira dificuldade em sinalizar.

Apbs a repeticao de todos os sinais apresentados na aula ha
o momento mais pratico que geralmente trata-se de um trabalho
em dupla ou individual onde os alunos devem elaborar frases e/
ou didlogos para sinalizar. As duplas se retnem para criarem os
dialogos utilizando os sinais ensinados na aula e depois apresen-
tavam para que toda a turma pudesse ver. Durante as apresenta-
¢Oes, os alunos sinalizavam e a professora/pesquisadora obser-
vava atentamente cada didlogo, corrigindo qualquer erro para
que todos aprendessem com a dificuldade do colega. Importante
destacar que muitos dos erros se repetiam na apresentacdo das
duplas, mas a professora sempre buscava orientar como deveria
ser feito. Geralmente, o equivoco acontece na realizacdo da confi-

guragdo de mao ou do movimento do sinal.

Para a organizacdo das atividades era utilizado compu-
tador, projetor, quadro branco e caixinha de som. De maneira
geral, as aulas foram divididas em dois momentos: 1) o ensino
de alguns sinais relacionados a tematica trabalhada na aula, a
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professora sempre solicitando e estimulando os alunos a sinali-
zarem com ela. 2) um momento prético onde os alunos criavam

situacoes e utilizavam a lingua de sinais para se comunicarem.

Dessa maneira, as aulas foram acontecendo. A cada en-
contro foi possivel conhecer e ter uma maior aproximacao com
arealidade da aldeia para assim trazer sinais mais significativos
para aquele contexto. A medida que as aulas aconteciam, a pro-
fessora/pesquisadora percebia uma maior interacdo do grupo
e uma menor timidez na realizagdo dos sinais. Aos poucos os
alunos se apropriavam dos sinais e os utilizavam como meio de

comunicacao.

As avaliacoes do curso de Libras

Como observamos no Quadro 1, o curso de Libras foi
composto por duas avaliacdes. A primeira foi escrita. A prova
continha 10 quest6es que trouxeram imagens de alguns dos si-
nais estudados e perguntas que problematizavam a questdo da
acessibilidade e inclusao da pessoa surda. O objetivo da primeira
avaliacdo concentrou-se em perceber como as questdes tedricas
trabalhadas em sala haviam sido compreendidas por cada alu-
no. Ja a segunda prova, totalmente sinalizada, visou avaliar a
apropriagdo da Lingua Brasileira de Sinais por cada participante.
Observamos a expressdo facial, corporal e a realizagdo correta
de todos os outros pardmetros das linguas de sinais. Enfim, se

o aluno realmente conseguiria comunicar-se através da Libras.

A prova sinalizada foi individual. Cada aluno entrava
na sala onde a professora/pesquisadora ja o esperava, enquan-
to os outros aguardavam sua vez. Como a sala ndo tem parede,
os olhos estavam atentos para observar como a prova acontecia.

Logo que um aluno saia da sala o préoximo ja entrava para reali-
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zar a prova. Primeiro o participante do curso se apresentava, de-
pois sorteava trés papéis que tinha escrito palavras que o aluno
deveria fazer a datilologia e o sinal da palavra sorteada. Depois,
o estudante deveria sortear dois papéis que continha ntimeros.
Estes numeros referiam-se a numeragdo das perguntas que se-
riam sinalizadas para o discente. Por exemplo, o aluno sorteou
a pergunta de namero 1. Apenas a professora/pesquisadora ti-
nha acesso as perguntas escritas. Assim, ela olhava a pergunta
e sinalizava para que o aluno respondesse utilizando a Libras.
A resposta deveria ser completa, ndo poderia utilizar respostas
simples como “sim” ou “ndo”. Dessa maneira, a professora/ pes-
quisadora poderia saber se o aluno realmente estava compreen-
dendo a pergunta realizada.

Além das avaliacdes citadas também foi levado em consi-
deragdo a participagao de cada aluno nas atividades propostas, o
numero de faltas e seu interesse durante as aulas. A professora/
pesquisadora buscou avaliar a evolugdo no aprendizado de cada
participante do curso desde o primeiro dia de aula até o momen-
to da prova sinalizada.

Os participantes do curso de Libras

Para o curso bésico de Libras se inscreveram o total de 30
indigenas de diferentes idades, todos eram moradores da comu-
nidade, mas pessoas de outras aldeias mostraram interesse em
participar do curso, no entanto, demos preferéncia aos morado-
res da aldeia participante da pesquisa. Caso o total de vagas ndo
fosse preenchido pelos indigenas da aldeia abririamos as vagas
ociosas para pessoas das comunidades vizinhas, porém isso nao
ocorreu. Apenas trés participantes nado concluiram o curso, justifi-

caram que nao foi possivel conciliar as aulas de Libras com as exi-
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géncias do ensino médio, o que gerou certa insatisfagdo por parte
de alguns professores da escola, pois varias pessoas que estavam

interessadas em fazer o curso ndo o realizaram por falta de vaga.

Desafios na realizacao do curso de Libras

Apesar de ter experiéncia ministrando aulas de Libras na
educagdo superior, foi um grande desafio para a pesquisadora dar
aulas para alunos indigenas. Apesar de trabalhar com o mesmo
contetido os sinais eram diferentes, pois a pesquisadora foi pro-
fessora de Libras durante dois anos no estado do Ceara e agora
ministrava aulas no Pard. Além de conhecer novos sinais, pois
trata-se da questao do regionalismo - aspecto que acontece com
qualquer outra lingua seja sinalizada ou oral - ainda precisava
trabalhar com os sinais que estavam mais préximos da realidade
daquela comunidade, haja vista ndo ser interessante para o pro-
cesso de aquisi¢do de uma lingua trabalhar com sinais (palavras)

que ndo estejam inseridos na realidade do sujeito.

Apesar dessa diferenga linguistica, outras especificidades
da cultura indigena surgem enquanto caracteristicas produtivas
para o processo de ensino durante o curso. A questdo da solidarie-
dade entre eles e da forte ideia de grupo, de coletividade, que os
indigenas possuem, contribuiu para que sempre que um dos alu-
nos apresentava uma dificuldade, alguém aparecia para auxiliar,
ou quando algum aluno pensava em desistir do curso de Libras
logo um colega apresentava as vantagens em conclui-lo, mostran-
do que isso contribuiria para o bem de toda a comunidade e nao
apenas para o interesse individual. Além disso, outra caracteris-
tica da cultura indigena que contribuiu para o curso foi o grande
respeito que eles demonstram pela figura do professor e a dispo-

nibilidade em ajuda-lo.
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Ensinar o sinal da fruta péssego nao seria tdo produtivo
para o aluno da aldeia quanto aprender o sinal da fruta acai. Nao
que este aluno ndo possa aprender sinais que estejam distantes
de sua cultura, mas isso pode acontecer quando ele estiver com
uma maior apropriacdo da lingua. Enquanto ainda estiver apren-
dendo, os sinais que estejam inseridos em sua realidade serdo
mais produtivos por poderem ser mais utilizados em seu coti-
diano, o que ajuda no processo de aprendizado da lingua. Entao,
este foi o primeiro desafio em relacdo ao curso de Libras minis-
trado na aldeia, planejar as aulas atentando para as necessidades
do cotidiano daquela comunidade. Nesse viés, foi pensando em
quais sinais teriam mais utilidade no dia a dia daqueles indige-
nas que a pesquisadora elaborou os contetidos que seriam mi-
nistrados durante o curso. Para isso, foi feita uma pesquisa dos
sinais utilizados pela comunidade surda de Santarém. Um surdo
nao indigena, mas que trabalha em escola indigena, auxiliou a
pesquisadora nesse sentido. Ele estava sempre disposto a ajudar
e contribuiu bastante.

Outro grande desafio foi o deslocamento até a aldeia. As
tnicas opgdes de transporte eram a lancha ou o barco. Toda se-
gunda-feira a lancha safa da orla de Santarém e o barco fazia a
viagem todas as tercas-feiras. Para quem ndo entende a diferenca
entre lancha e barco, de maneira geral, a lancha é mais rapida
porque tem um motor mais potente, por isso, enquanto a lancha
realiza a viagem até a aldeia em 3 horas, o barco faz 0o mesmo per-
curso em 6 horas. Além da diferenca de poténcia, o barco aporta
nas comunidades para deixar os passageiros, enquanto a lancha
faz poucas paradas, pois possui pontos fixos. Explicado isso, po-
demos dizer que por diversas vezes em que a pesquisadora fora
pegar a lancha a viagem nado pode acontecer por diferentes mo-

tivos, como por exemplo, o tempo ndo estar propicio; a lancha
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ter encalhado e ter levado varias horas para este problema ser
resolvido; a embarcacdo estar passando por vistoria da Marinha
e ndo poder sair antes disso etc. Entdo, mesmo com tudo orga-
nizado para a viagem - alimentos, bagagem em geral, projetor,
material impresso -, estes imprevistos surgiam e muitas vezes
tornou-se necessario adiar a ida a comunidade para a terga-feira,
de barco, o que significava perder mais um dia, pois, como ja foi
mencionado, de barco a viagem dura 6 horas e apenas no inicio
da noite a pesquisadora chegava a seu destino. Como o tinico
telefone da aldeia estava quebrado, era impossivel comunicar
aos participantes do curso que ndo haveria aula. Quando isso
acontecia era bastante frustrante para a pesquisadora, pois com
estes imprevistos era necessario reorganizar todo o cronograma
do curso.

Podemos apontar como outro desafio a questao financeira.
Inicialmente, todas as viagens foram realizadas com recursos pro-
prios, apenas ap6s um ano do curso de mestrado a pesquisadora
passou a ser bolsista CAPES. Antes disso, teve que arcar com to-
das as passagens das viagens até a aldeia, bem como alimentagdo,
além de contribuir para a compra de combustivel para o motor
que gera energia elétrica para a aldeia; sempre que precisava ir a
outra comunidade para conseguir sinal telefénico também preci-
sava pagar para utilizar a bajara* dos moradores da aldeia. Todo
o material impresso utilizado no curso, até mesmo os certificados,
também foram confeccionados com recursos da pesquisadora.
Como a maioria dos indigenas ndo tem e-mail ou acesso a Internet
foi necessario imprimir todos os certificados e entregar pessoal-
mente aos participantes. Aqueles que desejaram também foi dis-
ponibilizada a versao digital do documento. Assim, todo recurso
didatico que seria utilizado nas aulas deveria ser levado pela pro-

26. Pequena embarcagdo motorizada, rudimentar e muito utilizada pelos ribeiri-
nhos da regiao. Tem capacidade para transportar poucos passageiros.
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fessora, pois ndo existe acesso a Internet - o que impossibilitava
baixar um video ou a imagem de um sinal, por exemplo - nem
impressora na aldeia, a escola da comunidade ainda utiliza um
mimeografo” para reproduzir as atividades dos alunos.

O cansaco fisico da pesquisadora também pode ser apon-
tado como desafio, pois muitas vezes a mesma descia da lancha,
apos trés horas de viagem, e logo entrava em sala para ministrar a
aula de Libras. Alguns alunos ja a esperavam a beira do rio, onde
ela desembarcava. A lancha nao tinha ar-condicionado o que re-
presentava uma viagem inteira de muito calor ou de muito frio
quando em periodo chuvoso. Além disso, o barracdo - local onde
foram ministradas as aulas de Libras - ndo tinha parede e ficava

proximo ao motor de energia da escola.

Figura 1: Barracado da escola indigena

Descrigao: A imagem é composta pela fachada de um espaco chamado de bar-
racdo e considerado pelos indigenas como mais uma sala de aula da escola da
aldeia. Trata-se de uma estrutura retangular sem paredes, com teto em telhas de
barro e colunas de sustentagdo em madeira. No interior dispdem-se cadeiras e
mesas em madeira e o quadro branco fixado a lado direito em uma das colunas.
Ao redor da estrutura observa-se vasta vegetacao.

27. Instrumento que serve para fazer copias de papel escrito. Utiliza na reprodu-
¢do um tipo de papel chamado esténcil e dlcool. Foi um dos primeiros sistemas
de copias em série utilizados no ensino.
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O barulho do motor era intenso e muitas vezes a pes-
quisadora precisava gritar para ser ouvida. A sala também era
muito quente, caracteristica do clima da regido. O cotidiano da
professora/pesquisadora na aldeia era acordar cedo para ir a
escola observar seu dia a dia - o que fazia parte de sua pesquisa
de campo - e, no inicio da noite, ministrar as aulas de Libras. A
rotina foi intensa, pois também precisava conciliar esta ativida-
de com seus compromissos do curso de mestrado em Educacao.

Por dltimo, podemos apontar como um dos maiores de-
safios para a realizacdo deste curso a questdo da timidez dos
alunos indigenas. Durante as primeiras aulas foi dificil para a
professora/pesquisadora conseguir que os alunos participas-
sem. Nao era uma questdo de desinteresse por parte deles, mas
de timidez. Era possivel perceber que eles prestavam atencgao
a aula, mas a maioria tinha “vergonha” de falar ou realizar os
sinais durante a explicagdo ou as atividades. A professora/pes-
quisadora percebeu que a timidez é uma caracteristica forte nos
moradores daquela aldeia, pois até mesmo durante as reunides
que aconteciam na comunidade, a maioria dos moradores tinha
“vergonha” de se manifestar. Porém, acreditamos a “timidez”
apresentada era causada pela presenca da professora/pesqui-
sadora.

Aspectos positivos do ensino de Libras em uma al-

deia

Como mencionado, o curso de Libras foi uma ideia que
partiu do professor do AEE e do cacique da aldeia. Eles percebe-
ram a necessidade de promover a Libras dentro da comunidade
para melhorar o processo de inclusao do tinico menino surdo da

aldeia. Inicialmente, a proposta de aplicagdo do curso de Libras
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nao foi muito bem vista pela professora/pesquisadora, pois esta
assumiria mais uma responsabilidade diante de tantas outras
que ja tinha, porém, apds a divida inicial, ela percebeu que se-
ria uma experiéncia nova e enriquecedora. Dessa maneira, po-
demos apontar alguns aspectos positivos do ensino de Libras
nesta aldeia indigena relacionados: a comunidade em geral, aos
professores participantes do curso, a familia da crianca indigena
surda e ao préprio surdo.

Em relagdo a comunidade, o aspecto positivo da imple-
mentagdo do curso de Libras foi conseguir fazer com que os mo-
radores da aldeia percebessem a surdez nao como uma doenga,
mas como uma condicdo humana. Além de compreenderem
que a Libras é uma lingua como qualquer outra e que o menino
surdo, apesar da limitacdo auditiva, é totalmente capaz de de-
senvolver, caso seja disponibilizado a ele os recursos materiais
necessdrios para a aquisi¢do de uma lingua, para que, através
dela seja possivel ter acesso ao conhecimento humano. Todos os
sujeitos sao capazes de se desenvolverem, no sentido de superar
as fungodes psiquicas elementares (VIGOTSKI, 1997).

Com o curso foi possivel discutir também sobre os mi-
tos em torno da surdez, a Libras, a pessoa surda, a inclusado e a
acessibilidade. Nesse sentido, as aulas de Libras possibilitaram
sensibilizar a comunidade a entender que o menino surdo é um
sujeito capaz de tomar suas proprias decisoes. Assim, eles pas-
saram a utilizar os sinais em seu cotidiano, o que demonstra um
maior respeito pela pessoa surda e o reconhecimento da Libras
enquanto lingua.

No que diz respeito aos professores do indigena surdo,
apenas uma docente ndo participou do curso de Libras por mo-
tivo de satide. Todos os outros trés professores que trabalham
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diretamente com o aluno surdo se mostraram interessados e
participativos durante as aulas. Como aponta Duarte (2013), o
papel da educagao é sistematizar e socializar conhecimento hu-
mano, dessa maneira, o aspecto positivo esteve em mostrar para
estes docentes que é possivel aprender a lingua de sinais e que o
aluno surdo, apesar de exigir uma maior atengdo do professor,
é totalmente capaz de aprender. Alguns docentes mencionaram
ainda que pensavam que seria impossivel aprender Libras.

Em relacdo a familia, além das ideias acima mencionadas,
o curso possibilitou um maior conhecimento sobre as leis que
garantem os direitos da pessoa surda. A familia precisava se
apropriar dos instrumentos legais para poder exigir das instan-
cias do poder publico o direito a satide, educagao e assisténcia
que o menino surdo tem. Outro ponto positivo é que, por conta
do curso, a familia minimizou o uso dos sinais caseiros e pas-
sou a utilizar os sinais da Libras que possibilitam uma maior
independéncia da crianca surda, pois quando esta sair do meio
familiar sera capaz de conversar com outros usudrios da Libras,

o que seria impossivel se utilizasse apenas os sinais domésticos.

Para o menino surdo o aspecto positivo se encontra na
possibilidade de ampliar seu vocabulario em relagdo aos sinais
da Libras. O aluno passou a ter uma maior socializa¢gdo com ou-
tras pessoas além de seus familiares e percebeu que além dele e
do professor do AEE outras pessoas também sinalizam, fato que
apresenta a Libras como algo mais natural e que sua utilizagdo
nao se restringe ao momento do atendimento educacional espe-
cializado. O que melhora também o processo de aquisi¢do des-
ta lingua, pois para a internalizacao de um sistema de signos é
importante o uso cotidiano e continuo desta lingua, assim como

acontece com a aquisi¢do das linguas orais (QUADROS, 1997).
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A professora/pesquisadora pode perceber o desenvolvi-
mento de todos estes aspectos positivos ao longo da aplicacao
do curso, e, a medida que as discussdes aconteciam e mais si-
nais eram aprendidos a docente observava uma maior utilizacao
destes no meio escolar. Como apontou Vigotski (2010), isso de-
monstra que quando o meio social é organizado para um objeti-
vo o aprendizado acontece. As criangas e os adultos sinalizavam
entre si e, além disso, quando a professora/pesquisadora cami-
nhava pela aldeia os moradores a cumprimentavam utilizando
sinais; era perceptivel o sorriso no rosto do aluno pela satisfa-
¢do de compreender o que era sinalizado. Mesmo tratando-se de
uma aldeia indigena onde existe uma cultura especifica, distinta
da sociedade hegemonica, as questdes sobre inclusdo devem ser
discutidas, pois as diferencas precisam ser debatidas para nao

serem negadas e rejeitadas.

Os alunos indigenas avaliam o curso de Libras

O fazer docente deve estar sempre sendo avaliado e re-
pensado pelo préprio professor. Sabendo disso, a professora/
pesquisadora solicitou aos indigenas participantes do curso de
Libras que avaliassem o curso e a ministrante para ajuda-la a
pensar e melhorar sua pratica docente. Como aponta Carvalho

(2010, p. 69) ao definir seu conceito de professor-pesquisador:

Nao estou me referindo as praticas de pesquisa exigidas
na academia como conclusdo de curso de Mestrado ou
Doutorado. Refiro-me ao educador que registra sua pra-
tica, que colhe dados, que dialoga com a realidade, pro-
curando analisar os fatores que interferem, facilitando ou
dificultando o processo. Ainda ndo temos, infelizmente
em nossa cultura, a valorizagdo do professor-pesquisador
que busca trabalhar em equipe trocando saberes e expe-
riéncias.
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Diante disso, a docente pediu que os alunos refletissem so-
bre os pontos positivos e negativos do curso, sendo solicitado que
escrevessem e entregassem a professora/pesquisadora. A opgao
pelo texto escrito foi motivada pela dificuldade da maioria dos
alunos de se manifestarem em publico. Dessa maneira, eles po-
deriam escrever e, se preferissem, ndo era necessdrio nem mesmo
assinar o texto. A atividade de avaliagdo foi de carater opcional e,
mesmo assim, a professora/pesquisadora ainda recebeu 8 textos
avaliativos.

Entre textos mais longos e outros de poucas palavras todos
os alunos agradeceram pela disponibilidade e paciéncia da pro-
fessora/pesquisadora, pela oportunidade de realizarem o curso
de Libras e por conseguirem conclui-lo, o que demonstrou um
grande sentimento de gratiddao. Além disso, os escritos apresen-
tam forte manifestacao de religiosidade, pois a maioria dos alu-
nos indigenas agradecem a Deus pela oportunidade do curso de
Libras. E possivel perceber também que a importancia do apren-
dizado da Libras foi entendida. A professora Anténia® escreveu

em sua avalia¢do:

Gostaria de agradecer em primeiro lugar a Deus por ter
nos dado essa oportunidade que tivemos, pois isso con-
tribuiu muito para o meu aprendizado apesar de ser tdo
pouco tempo, mas valeu a pena. Sabemos que quando a
Libras é levada a sério, maravilhosos trabalhos podem
surgir desses gestos e ato de respeito, é possivel ver este
momento com muito otimismo e expectativa e pensar que
a Libras ja é legalizada, e que sédo instituidos os direitos
dos surdos e também a profissdo do intérprete. Acredito
que esse estudo nos tenha valorizado a importancia de um
intérprete de Libras em contato com o aluno surdo dentro
e fora da escola, permitindo o acesso a lingua de sinais
e que temos uma nova geracao acreditando e abracando
essa causa, ndo resta a menor duvida basta acreditar e
continuar (INFORMANTE 1).

28. Optamos pela utilizacdo de nomes ficticios para preservar a identidade dos
participantes do curso.

155



A professora da escola indigena destacou que o curso
de Libras mostrou o quanto a presenga do intérprete de Libras
é importante para o acesso a Libras pela pessoa surda. Além
disso, mesmo com todas as dificuldades de comunicagdo que a
professora Antdnia presencia na escola com o aluno indigena
surdo, ela apresenta otimismo em relacdo ao futuro do uso da

Libras. Outro participante do curso escreveu anonimamente:

Bom, no comego da aula [do curso] ndo entendia muito
bem a Libras, mas, pouco a pouco, entendi. Pra mim foi
muito legal porque eu aprendi a conversar um pouco
com o menino surdo da aldeia e foi muito interessante
e tem muitas coisas boas ao estudar Libras. Muito obri-
gada por dar aula na nossa aldeia (INFORMANTE 2).

Mais uma vez, podemos perceber na fala do aluno o
quanto a Libras foi desafiadora, porém, apesar de ndo ter sido
facil, foi gratificante. O que também foi destacado pela aluna
Maria:

As aulas de Libras, que eu estudei, foi muito legal e eu
gostei muito e achei muito interessante e aprendi vérias
coisas novas que antes eu ndo sabia, e com a ajuda da
professora eu me relacionei com a Libras e agora eu sei
como me relacionar com ela. Nao tenho nem um ponto
negativo e sim tudo positivo, e gracas a Deus eu con-
segui chegar ao fim do curso, e s resta agradecer, a
tudo. A professora que com a ajuda dela me ensinou, eu
aprendi me dediquei, estudei e aprendi junto com todos
os meus colegas que chegaram comigo até o final (IN-
FORMANTE 3).

Em todas as avaliagdes apresentadas observamos o
quanto a Libras é considerada importante enquanto lingua. O
que demonstra que uma das expectativas da professora/pes-
quisadora foi alcancada. Além disso, podemos afirmar, a partir
dos relatos, que a pratica docente da ministrante do curso foi
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bem avaliada, pois em todos os textos é ressaltado com alegria

a presenca da professora/pesquisadora na aldeia.

Consideracoes finais

Durante as primeiras aulas os alunos estavam bastante ti-
midos, suas médos quase ndo eram vistas. A professora/pesqui-
sadora até brincava dizendo que o surdo precisava ver a mao
para poder se comunicar. Mas, aos poucos os indigenas come-
cavam a sinalizar, e, com os sinais, surgia também a alegria de
conseguir se comunicar através da Libras. Para superar a timi-
dez a professora/pesquisadora percebeu que as atividades em
grupo ajudavam muito, pois os alunos se reuniam e um ajudava
o outro. Quando a duvida insistia a professora/pesquisadora
estava sempre a disposi¢do para auxilid-los. Ao final do curso
todos se mostravam interessados em ir até a frente da sala para
apresentar o didlogo em Libras ou participar de algum jogo que
a docente propunha. Os alunos ja ndo tinham vergonha em errar
e isso se deu por meio de uma maior interacdo entre alunos e
professora. Transpor este desafio ndo foi facil, mas ao supera-lo
a professora/pesquisadora percebeu uma maior confianca por
parte dos discentes, o que gerou nela uma grande satisfagdo.
Assim, obteve-se a certeza de que valeu a pena enfrentar todos

aqueles desafios.

Deste modo, concluiu-se que, em menor ou maior grau,
todos os objetivos do curso foram alcancados. Os participantes
estavam aptos a realizar didlogos bésicos através da Libras e
com possibilidade de fluéncia na lingua, caso mantenham con-
tato com pessoas surdas que a dominem. Também foi possivel
promover e divulgar a Libras, além de romper barreiras sociais
e educacionais que dificultavam o desenvolvimento da crianca



surda. Assim, possibilitou-se uma maior inclusdo social do indi-
gena surdo.

Percebeu-se o quanto a linguagem é importante para a in-
teracdo social, pois antes do curso de Libras a crianga indigena
surda comunicava-se com poucas pessoas na aldeia, e ja durante a
realizacdo do curso todos tentavam se comunicar com ele através
da lingua de sinais, o que aumentou sua interacao social e a pos-
sibilidade de um maior desenvolvimento humano. Com o uso da
lingua de sinais no meio social do indigena surdo ele tera a pos-
sibilidade de apropriar-se de um dos instrumentos mais impor-
tantes para alcangar niveis de abstracdes cada vez mais elevados,
pois, como nos apresentou Vigotski (1997) nao é possivel a cons-
trugdo da personalidade consciente do homem sem as interagdes

sociais através da lingua.

Para que essa personalidade consciente se desenvolva é ne-
cessario que o sujeito se relacione com outros individuos e com
o meio social que o cerca através dos instrumentos criados pela
proépria cultura humana. E por meio da mediagao dos instrumen-
tos semiéticos, que o homem vai além das aparéncias do real ime-
diato. E quando acontece a transicio dos conceitos espontaneos
para os conceitos cientificos, ou seja, a partir do momento que a
crianga se apropriar dos instrumentos semiéticos, ela conseguira
realizar ressignifica¢des, principalmente, através da aquisicao da

linguagem.

Ter uma lingua constituida é essencial para o desenvolvi-
mento humano, e quando propomos oferecer este curso de Libras
para os ouvintes indigenas, foi para possibilitar que houvesse
uma maior circulacdo desta lingua, para que a crianca indigena
surda se sentisse pertencente ao seu meio social de forma mais

autdnoma.
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Porém, apesar dos avangos ainda percebemos que o pre-
conceito em torno da surdez e da Libras continua forte dentro da
aldeia. Por conta da pouca informagdo sobre estas temadticas, al-
gumas falas insistem em apontar a surdez como uma doenca e a
oralidade como um padrdo de normalidade. Infelizmente, estas
ideias persistem seja no meio indigena ou nao indigena.

Destarte, ministrar o curso de Libras na aldeia indigena teve
como principal especificidade a questdo cultural, que foi levada
em consideracgdo e que, apesar dos desafios apontados, a profes-
sora/pesquisadora teve grande satisfacdo em poder promover
e divulgar a Lingua de Sinais Brasileira naquela aldeia. Foi uma
maneira de retirar da zona de conforto aqueles indigenas - ndo
apenas eles, mas também a propria ministrante do curso. Fazendo
com que os indigenas refletissem sobre a inclusdao do menino indi-
gena surdo e se as praticas do cotidiano da aldeia estao realmente
contribuindo para o desenvolvimento humano daquela crianca.
O que cada morador estad fazendo para ajudar esta crianga? Pois,
como sao indigenas e, culturalmente, possuem um maior senso de
coletividade do que as comunidades urbanas, eles precisavam re-

fletir sobre sua propria agdo diante da realidade do parente surdo.

Como aponta Carvalho (2010), a proposta da educagéo in-
clusiva ainda ndo é bem compreendida pela sociedade em geral.
Apesar de existir as leis que garantem uma educacdo de quali-
dade as pessoas com deficiéncia, a realidade das escolas ainda é
precaria. A lingua de sinais ndo estd presente na maioria das es-
colas brasileiras, desfavorecendo o desenvolvimento humano dos
sujeitos surdos e também dificultando o desenvolvimento do ser
genérico para si (DUARTE, 2013). Como afirma a Teoria Hist6ri-
co-Cultural, a educacdo é uma necessidade para o pleno desen-
volvimento humano, assim como a lingua que permite uma maior
interacdo social.



Por fim, foi possivel apontar reflexdes em torno da sur-
dez, das leis que amparam as pessoas surdas, da inclusao so-
cial e principalmente do uso da Lingua Brasileira de Sinais como
meio de comunicacdo. O meio social foi organizado no sentido
de promover a Libras. Os caminhos foram apontados, agora cabe
a cada participante buscar o contato com a pessoa surda para
que possa alcancar a fluéncia, pois, como foi destacado durante
o curso, ndo é possivel alcancar a fluéncia em uma lingua com
apenas 30h/a, mas é possivel mudar concepcdes e praticas em
torno das tematicas abordadas em sala.
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Introducao

Os estudos que permeiam a area de educacao de Surdos
abordados no Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacdo de
Surdos (GEPES/Cnpq), vinculado a Universidade Federal do
Oeste do Pard, tem impulsionado pensar a inclusao destes alu-
nos sob diferentes perspectivas. A reflexdo acerca da tematica,
nos anos iniciais, torna-se relevante, pois se trata do desenvol-
vimento humano num periodo de escolarizacao onde todas as
aprendizagens vividas e internalizadas pelas criancas refletira
no decorrer de sua vida, e dessa forma, o ambiente educacional
compde um espago imprescindivel para a aquisicdo da lingua,
no caso das criangas surdas, a Lingua Brasileira de Sinais (Li-
bras) e a Lingua Portuguesa na sua modalidade escrita. Diante
disso, a alfabetizacdo de criancas surdas demanda o acesso e
interagdo com sua lingua materna a qual o professor pode em

sua pratica pedagodgica se utilizar de processos ladicos, e isso

29. Mestranda em Educacao pela UFOPA. Membro do grupo de pesquisas da
UFOPA: GEPES- Grupo de estudos e pesquisa em educagao ge surcE>s. Professo-
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30. Doutoranda em Educacao pela ULBRA. Mestra em Educacdo pela UFOPA.
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sa em educacdo especial e processo inclusivo. Professora do Atendimento Educa-
cional Especializado da SEMED/Santarém. (rochagsp@gmail.com).
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32. Graduanda do oitavo semestre do curso de Pedagogia da UFOPA. Membro
do Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacao de Surdos - GEPES-UFOPA.
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demanda o conhecimento da Libras para que a elaboracao das
atividades inclua a crianga surda no processo de alfabetizacao.

De acordo com Lodi (2012), a politica de inclusdao dos
alunos no ensino comum, adotada no Brasil, propde um novo
olhar acerca da producdo académica e das pesquisas no campo
da educagdo de surdos. A autora reforca que nas ultimas dé-
cadas o suporte legal (Brasil, 2002, 2005) tem delineado o lugar
dos sujeitos surdos enquanto usudrios de uma lingua prépria,
ofertando, segundo estas recomendacdes oficiais, profissionais
capacitados para promog¢do de acessibilidade e o ensino, como
tradutores/intérpretes de Libras, professores bilingues e profes-
sores surdos.

Neste aspecto, a inclusdo poderé ocorrer quando as par-
ticularidades de cada individuo sdo valorizadas e atendidas.
Bueno (2011), alerta para uma concepgao ainda enraizada onde
todos sdo iguais e, portanto, devem aprender de forma igual,
condicionando a uma ndo adequacdo das atividades passadas

em sala e prejudicando assim uma real aprendizagem.

Partindo da perspectiva do respeito a diversidade, o dis-
curso hegemonico da inclusdo, na ansia da nao rotula-
¢do e ndo estigmatizacdo, propde uma acdo pedagogica
que, ao fim e ao cabo, trata os desiguais como se fossem
iguais, pois ndo reconhece que uma deficiéncia especi-
fica implica processos especificos de ensino que, se ndo
efetivados, redundardo em nédo aprendizagem. (BUENO,
2011, p. 194).

O autor nos esclarece que a desconsideracao da deficién-
cia acarreta uma defasagem significativa na educagdo dessas
criangas surdas, além de nao terem suas particularidades res-
peitadas, também nao participam dos contetidos ali propostos.
A inclusao nao se reduz somente a presenca do educando na
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instituicdo de ensino, esta além, quando de fato é reconhecida
sua condicdo e valorizada a sua lingua, o sujeito surdo se torna
um aluno incluido. Diante dessa problematica, hd a necessidade
de se compreender esses aspectos para que a efetiva alfabeti-
zagdo desses alunos aconteca no ensino comum, pois esse pro-
cesso também abrange o aspecto cognitivo, elemento essencial
para o desenvolvimento humano, o que proporciona individuos
ativos, autonomos e suscetiveis a novas aprendizagens através

da lingua.

Conforme mencionado acima, essa pesquisa se torna
relevante pelo fato da alfabetizacdo de criangas surdas ser um
grande desafio, pois verificamos que muitos surdos concluem o
ensino fundamental sem saber ler e escrever, pois ndo ha uma
mediagdo da Libras para aquisi¢dao da segunda lingua, neste
caso o portugués. Esse fato, constatou-se na dissertacdao de mes-
trado de Rocha (2013) que faz uma anélise do ensino-aprendi-
zagem de leitura literdria para alunos surdos, utilizando filme
como recurso pedagogico, em que a autora relata que os alunos
surdos tiveram maior desempenho nas atividades de interpre-
tacdo de textos quando a estratégia pedagogica em sala de aula
era com recurso visual. Diante disso, verifica-se que a auséncia
dessas préticas com recursos visuais causa um prejuizo no ensi-
no-aprendizagem do surdo, j& que alguns alunos apenas deco-
dificam os textos. Aliada a essa inquietacdo, tem-se também o
fato de que o ato de ensinar a ler e a escrever para uma crianga

surda, deve-se pautar em uma préatica pedagégica ladica.

Tendo em vista o objetivo da pesquisa, é necessario lancar
um olhar de maior atengdo para o ltdico como ferramenta que
subsidiard as estratégias pedagogicas usadas pelo professor em
seu planejamento, pois deve ter claro o objetivo a ser alcanga-
do, para que o educando surdo tenha um desenvolvimento e o
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possibilite dominar e utilizar gradativamente a lingua no uso
social e educacional. Assim, para alcancar os objetivos da in-
vestigacdo, utilizou-se a pesquisa bibliografica, e como técnica
para a anédlise dos dados foi realizada observagdes em sala de
aula, a fim de averiguar as estratégias pedagogicas usadas pelos
professores no processo de alfabetizacao.

Para a aquisicdo dos aportes tedricos, pesquisou-se em
meio virtuais e livros os seguintes autores: Soares (2012, 2013),
Rojo (2009) e Brito (2012) que abordam os conceitos de alfabeti-
zagdo, além de mostrarem que ha uma diferenca entre letramen-
to e alfabetizacdo. No que concerne a educagao de surdos, em-
basou-se nos aportes teéricos de Quadros (2008), Martins (2011),
Botelho (2010), Mazotta (2011), Lacerda e Lodi (2009) que discu-
tem a alfabetizacdo de criancas surdas, o bilinguismo, o ensino
do portugués como modalidade escrita e aquisi¢do da libras. Ja
Santos (2008), Kishimoto (1993) e Silva (2002) fundamentaram o

ladico como pratica pedagogica.

Além destes tedricos, essa pesquisa se fundamentou
nos documentos legais, como a Lei de Libras e o Decreto n°
5.626/2055 que regem a educacdo de surdos e preveem que o
uso do bilinguismo é uma abordagem essencial para a alfabeti-
zagdo deste publico, observando que ndo se limita em somente
dispor as linguas em sala, mas sim valoriza-las como tal, pois
é o instrumento pela qual a crianga surda terd acesso a histéria
construida pela sociedade e assim criando bases para seu desen-
volvimento cognitivo, social, cultural e escolar. Portanto, nesse
artigo faremos uma discussao teérica sobre os conceitos de al-
fabetizagdo e letramento, as concepg¢des usadas na escolarizacao
de alunos surdos, o ladico como recurso de ensino-aprendiza-
gem no processo de alfabetizacdo e as praticas pedagogicas para
alfabetizar criancas surdas.
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Panorama tedrico acerca da Alfabetizacao e Letramento

de criancas surdas

Antes de abordarmos os aspectos tedricos da alfabetiza-
¢do de criancas surdas, é relevante compreendermos o percurso
geral dessa tematica, ja que é uma discussdo ainda desafiadora
para nés pesquisadores e profissionais da area da educacdo. De
acordo com Soares (2013), a trajetdria teérica do conceito de al-
fabetizagdo sofreu algumas mudangas, assim como no processo
escolar. Para compreender esse processo é necessario percorrer-
mos os aspectos pedagdgicos do desenvolvimento da leitura e

da escrita.

O primeiro aspecto a ser evidenciado é a diferenca entre
alfabetizacao e letramento, j& que ha certa confusdo conceitual
desses dois termos e por haver uma divergéncia conceitual entre
os pesquisadores dessa drea no que se refere aos conceitos, ja
que uns defendem que alfabetizagdo e letramento sdo conceitos
dissociados e outros que estdo interligados. Soares (2013, p.18)
tem a seguinte conclusdo acerca do conceito de alfabetizagdo que
ele “nao é uma habilidade, é um conjunto de habilidades, o que
caracteriza como um fenémeno de natureza complexa, multifa-
cetado”. Esse fato provoca concepcoes diferentes acerca dos es-
tudos linguisticos dos surdos, pois identificamos autores como
Sousa e Mourao (2012) que utiliza a terminologia “alfabetizacao
de surdos” e Quadros e Schmiedt (2006) que utilizam “letramen-
to da educacao de surdos”.

De acordo com Soares (2012), a palavra letramento é de
origem inglesa, derivada de literacy, surgiu na metade dos anos
80, em virtude da nova concepgao social acerca do ato de ler e
escrever, pois as mudancas conceituais apontavam que néo bas-

tava apenas decodificar, mas fazer uso da leitura e da escrita.
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E esse, pois, o sentido que tem letramento, palavra que
criamos traduzindo “ao pé da letra” o inglés literacy: letra
- do latim littera, e o sufixo - mento, que denota o resulta-
do de uma agdo (como por exemplo, em ferimento, resul-
tado da acdo de ferir). Letramento ¢é, pois, o resultado da
acdo de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado
ou a condigdo que adquire um grupo social ou um indi-
viduo como consequéncia de ter-se apropriado da escrita.
(SOARES, 2012, p.18).

Com as mudancas conceituais, Soares (2012) afirma que a
teoria da alfabetizagdo tem um carater interdisciplinar, porém,
verifica-se que quanto mais ha uma investigacdo dessa teoria,
novas perspectivas e divergéncias surgem. Assim, ha a neces-
sidade de uma convergéncia dos estudos dessa teoria, a fim de
contemplar os multiplos aspectos que lhe sdo inerentes e as di-

versas contribuigdes tedricas de cada area do conhecimento.

Essa problematica é também consequéncia do contexto
histérico, pois nos paises de primeiro mundo o letramento surge
como inquietacdo apds ja solucionada a questao da alfabetizagao,
enquanto no Brasil os dois processos surgem juntos, o que ge-
rou uma confusao conceitual e metodolégica. Diante disso, urge
uma compreensao mais ampla de alfabetizagdo, propondo uma
vivéncia com a cultura escrita e os objetos da cultura escrita, pro-
cesso que foi denominado por Soares (2013) de “desinvengio da

alfabetizagio” .

A partir dessas reflexdes, Soares (2013) afirma que a alfa-
betizacao, fundamentalmente, significa aprendizagem, conheci-
mento e dominio do sistema da escrita alfabética; e letramento
esta relacionado as praticas sociais, o que comprova que cada um
tem sua especificidade tanto teérica como pratica, mas sdo dois

processos indissociaveis.
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Nao sdo processos independentes, mas interdependentes,
e indissociaveis: a alfabetizacdo desenvolve-se no contex-
to de e por meio de préticas sociais de leitura e de escrita,
isto é, através de atividades de letramento, e este por sua
vez, s6 se pode desenvolver no contexto da e por meio da
aprendizagem das relagdes fonema-grafema, isto é, em
dependéncia da alfabetizacao (SOARES, 2013, p.14)

De acordo com Soares (2013), o ideal para o desenvolvi-
mento do educando é alfabetizar letrando, pois havera a acao
de ensinar a ler e a escrever, assim como a vivéncia de praticas
sociais de leitura e de escrita. A autora assim diferencia:

ALFABETIZACAO: acdo de ensinar/aprender a ler e a
escrever.

LETRAMENTO: estado ou condi¢do de quem ndo ape-
nas saber ler e escrever, mas cultiva e exerce as praticas
sociais que usam a escrita. (SOARES, 2012, p.47)

Ainda no que tange ao aspecto conceitual, Rojo (2009) co-
munga do mesmo entendimento de Letramento estabelecido por
Magda Soares, e ainda acrescenta que a acdo de letrar nao ¢ es-

pecifica da escola.

O termo letramento busca recobrir os usos e praticas so-
ciais de linguagem que envolvem a escrita de uma ou de
outra maneira, sejam eles valorizados ou nao valorizados,
locais ou globais, recobrindo contextos sociais diversos
(familia, igreja, trabalho, midias, escola etc.), numa pers-
pectiva socioldgica, antropoldgica e sociocultural (ROJO,
2009, p.98).

Britto (2012) também faz uma abordagem tedrica acerca
do termo alfabetizacdo e letramento, ratifica que Soares ndo es-
tabelece disputa entre esses dois processos, mas que eles se com-

pletam para que haja o desenvolvimento da crianga:



O processo de insercao da crianga no mundo da escrita
(chame-se letramento ou alfabetizacdo) comeca antes do
ensino fundamental e ndo se interrompe sequer com tér-
mino da escolaridade regular. Letramento (ou alfabetiza-
¢do), nesse sentido, significaria viver no mundo da escrita,
dominar os discursos da escrita, ter condicées de operar
com os modos de pensar e produzir da cultura escrita
(BRITTO, 2012, p.16).

Assim, analisando essas concepcdes pode-se afirmar que a
alfabetizagdo e o letramento sdo praticas indissocidveis, mas de-
ve-se compreender que o primeiro termo esta associado a aqui-
sicao da leitura e escrita, j4 o letramento se refere a habilidade de
utilizar a leitura e a escrita.

A partir dessas abordagens, estabelecermos o aspecto con-
ceitual de alfabetizagdo e letramento, subsidios importantes para
adentrarmos a educacdo de surdos. Verifica-se, entdo, que o ato
de aprender a ler e a escrever quando se refere a crianca surda é
um grande desafio, j& que a inclusdo desses alunos no ensino re-
gular, de acordo com Martins (2011), ganha uma nova dimensao
a partir da década de 1990, especialmente com a criacdo da Lei de
Libras n°® 10.436/2002, regulamentada pelo Decreto 5.626/2005.
O contexto histérico da educacdo de surdos aponta a utilizagado
de trés concepgdes usadas na escolarizacdo desses deficientes.
O primeiro é chamado de oralismo, criado por Samuel Heinick
(1727-1790), tinha como objetivo ensinar o surdo a falar, pois atra-
vés da oralidade é que se poderia obter conhecimento e ser inse-

rido socialmente, afirma Mazotta (2011).

Um novo olhar sobre o desenvolvimento cognitivo do sur-
do aponta a comunicagio total como concepgao educacional e es-
tratégia de ensino para as praticas de escolarizacdo. Na realidade,
essa segunda concepcao era um oralismo disfarcado, pois consi-
derava valido qualquer tipo de tentativa de comunicacdo com o
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surdo, como gesto, mimica, portugués sinalizado, leitura labial
entre outros. Acerca desse aspecto, Marcia Honora afirma que:

A abordagem ndo tinha uma estrutura especifica e possi-
bilitava toda e qualquer forma de comunicagdo possivel,
porém, ndo tendo propiciado o desenvolvimento educa-
cional esperado, também caiu em desuso e foi abolido a
partir de 2000. [Conclui que] Uma das atribui¢des do fra-
casso da Comunicagdo Total é a falta de inser¢ao na comu-
nidade surda, da identidade surda e do uso adequado da
Lingua Brasileira de Sinais, como forma efetiva de comu-
nicagdo das pessoas surdas. (HONORA, 2014, p. 92).

S4 (2006) ressalta que as duas concepgdes foram criticadas,
porque ndo favoreciam o pleno desenvolvimento das pessoas
surdas, ja que nao valorizava a sua lingua majoritéria, proporcio-
nando perda cognitiva, linguistica, socioafetiva, cultural e tam-
bém na aprendizagem. Quadros (2008) faz critica as duas concep-
¢Oes, ratificando os prejuizos que a comunidade surda até entdo
estd obtendo com essas praticas. Ressalta-se que a autora utiliza
a expressao bimodalismo para se referir a segunda abordagem de
escolarizacao. E enfética ao afirmar que hd defasagem na leitura e

escrita de criangas surdas com a préatica do bimodalismo:

Esse sistema vem demonstrando néo ser eficiente para o
ensino da lingua portuguesa, pois tem-se verificado que
as criangas surdas continuam com defasagem tanto na lei-
tura e escrita, como no conhecimento dos contetidos esco-
lares (QUADROS, 2008, p. 26).

Uma nova perspectiva ocorre no ambiente educacional
das criangas surdas, quando surge a concepgao do bilinguismo, o
mesmo caracteriza-se, de acordo com Quadros (2008), pelo uso de
duas linguas no cotidiano escolar e social, a Libras, lingua mater-

na do surdo, (L1) e a lingua portuguesa (L2).
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A partir da compreensao dessas trés concepcoes, que acar-
retam em diferentes métodos de ensino, os estudos na drea da
surdez apontam que o bilinguismo é o mais adequado para alfa-
betizar criancas surdas, pois ha a valorizacao da lingua natural
- Libras - que serd utilizada para estruturar seus pensamentos,
ja a lingua portuguesa sera usada na modalidade escrita. Desta
forma, o processo de alfabetizagdo da pessoa surda requer, pri-
meiramente, a aquisicdo de Libras e depois o aprendizado da

lingua portuguesa.

Um outro aspecto a ser analisado no processo da educagao
de criancas surdas é o letramento. Quadros e Schmiedt se funda-

mentam em Magda Soares para fazer esse esclarecimento:

Letramento nas criangas surdas, enquanto processo, faz
sentido e significado por meio da lingua de sinais brasi-
leira, a lingua usada na escola para aquisi¢ao das linguas,
para aprender sobre as linguas. A lingua portuguesa,
portanto, serd a segunda lingua da crianca surda sendo
significada pela crianga na sua forma escrita com as suas
fungdes sociais representadas no contexto brasileiro. Nes-
sa perspectiva, caracteriza-se aqui o contexto bilingue da
crianca surda. (QUADROS e SCHMIEDT, 2006, p.17)

Portanto, o letramento para criangas surdas ndo difere
dos ouvintes, pois em ambas é necessario ter a habilidade so-
cial da leitura e da escrita, porém, segundo Botelho (2010) nao é
um fato ainda muito comum no ensino-aprendizagem do surdo,
pois muitos professores ainda estdo presos ao ensino gramatical,
desvinculado do contexto social, trazendo como consequéncia o
ato do aluno apenas decodificar vocdbulos. A partir dessa con-
cepgdo que se pode postular que a alfabetizagdo de criangas sur-
das na lingua portuguesa “acontece quando a leitura e a escrita
estabelecem relagdo de significado com a Libras e ndo apenas
como repeticao e copia de palavras” (ROCHA, 2016, p. 35).
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O ladico como recurso de ensino-aprendizagem no

processo de alfabetizacao

O Itdico no processo de ensino-aprendizagem é um méto-
do educativo e importante para as criangas de diversas faixas eta-
rias, permitindo prazer e dedicacdo das partes envolvidas nessa
interacdo. SANTOS (1997, p.12), aponta que “a ludicidade é uma
necessidade do ser humano em qualquer idade e ndo pode ser
vista apenas como diversdo”. O olhar sobre o ltidico ndo deve ser
compreendido somente como diversdo, mas como de grande sig-
nificdncia no processo de ensino-aprendizagem na fase da infancia,
sempre levando em consideracao trés aspectos importantes: O que
ensinar? Como ensinar? Qual objetivo? Esses devem ser o tripé no
momento de planejarmos as praticas pedagogicas, especialmente

quando se refere a educacdo de surdos.

A educacdo ladica, neste trabalho estd fundamentada nos
estudos de Santos (2008), que nos fala que a estrutura de ensino faz
parte da vida do ser humano e, principalmente da vida da crianca
desde o nascimento, e vem ganhando seu lugar nos mais variados
espacos da sociedade.

A primeira fase da vida da crianca é a que mais necessita
da utilizacdo do ltdico como fungdo pedagdgica de aprendizado,
buscando o dominio do conhecimento mais abstrato, onde a crian-
¢a mergulha profundamente sem perceber e comega a descobrir o
mundo em sua volta e as relagdes entre as pessoas, inicia os estu-
dos, aprendem regras, compreensao, valores e entre outras habili-

dades. Kishimoto (1998, p. 23) aponta que

Ao permitir a manifestagdo do imaginario infantil, por
meio de objetos simbdlicos dispostos intencionalmente, a
funcado pedagodgica subsidia o desenvolvimento integral



da crianca. Nesse sentido, qualquer jogo empregado pela
escola, desde que respeite a natureza do ato ladico, apre-
senta o carater educativo e pode receber também a deno-
minagdo geral de jogo educativo.

O ladico torna-se um processo de fundamental importancia
no desenvolvimento da infAncia, onde a realidade e o faz de conta
intercalam-se, facilitando momentos de aquisi¢do de conhecimen-
to e compreensdo do mundo, fato que auxilia na evolugdo com-
pleta da crianga, favorecendo por meio do lidico a aquisicao dos
objetivos escolares. A partir dessas abordagens, verifica-se que as
atividades ltidicas também sdo um dos principais recursos para a

inclusdo de criangas surdas.

As praticas pedagogicas com o ladico possibilitam ao do-
cente fazer com que o contetido se torne mais significativo na
aprendizagem das criancas, pois esta estratégia estimula nas crian-
¢as a nogao de que aprender é um processo divertido, fato que po-
tencializara a criatividade e contribuird para o desenvolvimento

intelectual dos alunos.

Ao brincar, afeto, motricidade, linguagem, percepcao,
representacao, memoria e outras memorias fungdes cog-
nitivas estdo profundamente interligados. A brincadeira
favorece o equilibrio afetivo da crianca e contribui para
o processo de apropriacao de signos sociais. Cria condi-
¢des para uma transformacao significativa da consciéncia
infantil, por exigir das criangas formas mais complexas
de relacionamento com o mundo. [...]. (OLIVEIRA, 2011,
p. 164).

O uso do ladico no processo de alfabetizagdo permite ao
aluno um desenvolvimento integral aproximando-o de forma mais
real possivel de sua realidade, ja que as brincadeiras lhe permitem

momentos prazerosos no ensino-aprendizagem.



O educador deve utilizar essa metodologia como alter-
nativa que auxilia no desenvolvimento da crianga, pois além
de proporcionar momentos de prazer e diversdo, a brincadeira
pode exercitar o pensamento, o raciocinio l6gico, assim como ou-
tras habilidades cognitivas que permitam uma compreensao do
meio, o que contribui no processo de desenvolvimento cognitivo
das diferentes dreas do conhecimento e ainda facilitar a apren-
dizagem. Dessa forma, os alunos e o professor sao beneficiados
pela inter-relacdo que o lddico e o ensino propiciam na sala de
aula.

Desse modo, o aluno que se sente sozinho e que partici-
pa de pequenos grupos passa a se relacionar com os demais da
turma, tornando a sala de aula um ambiente agradavel e estimu-
lador, assim, o jogo e a brincadeira compreendem duas grandes
bases de apoio para o desenvolvimento de uma aprendizagem

eficiente da crianca, Kishimoto nos diz:

Brincando [...] as criangas aprendem [...] a cooperar com os
companheiros [...], a obedecer as regras do jogo [...], a res-
peitar os direitos dos outros [...], a acatar a autoridade [...],
a assumir responsabilidades, aceitar penalidades que lhe
sdo impostas [...], a dar oportunidade aos demais [...],en-
fim, a viver em sociedade. (KISHIMOTO, 1993, p. 110)

Portanto, é importante compreendemos que as atividades
ladicas fazem com que o aluno aprenda com alegria, prazer, sen-
do relevante ressaltar que a educacao lidica é aprender a brincar
brincando e brincar aprendendo. E mister ainda observar que no
brincar as criangas tornam-se agentes de sua experiéncia social,
estabelecem didlogos, organizam com autonomia suas agdes e
interacOes, constroem regras de convivéncia social e de partici-

pagdo nos jogos e brincadeiras.
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Reflexdes sobre o lidico como pratica pedagégica no

processo de alfabetizacao de criancas surdas

No contexto da educacido de surdos hé a necessidade de
entender que as particularidades desses individuos necessitam
de um planejamento e de métodos diferentes, para que de fato se
efetive o ensino-aprendizagem. E notével que uma crianga surda
vivencia o mundo de forma diferente de uma crianga ouvinte,
pois ela percebe o mundo de modo mais concreto, no plano viso-
-gestual, assim, as atividades desenvolvidas com essas criangas
devem estar direcionadas nessa modalidade para que a com-
preensdo seja mais efetiva, a fim de que a apropriagdo da lingua

de sinais venha de forma mais significativa e organica.

O ambiente escolar é um local que deve estimular a in-
teragdo e comunicacdao em Libras para que ela possa se sentir
parte da instituicdo de ensino, atendendo, também, as particu-
laridades e necessidades educacionais dessas criangas, para que
ap6s a aprendizagem da lingua de sinais, elas possam, através
da sua lingua, aprender a lingua portuguesa como segunda lin-
gua, na modalidade escrita. De acordo com Honora (2014), a
maioria dessas criangas surdas sdo filhos de pais ouvintes e que
geralmente fazem a apropriacdo linguistica tardiamente, sendo
que devem fazer a apropriagdo de duas linguas, a Libras como
primeira lingua e a Lingua Portuguesa como segunda lingua,
portanto, a instituicdo de ensino precisa se preparar para lidar
com essa situagdo, modificando, se necessario, a infraestrutura
da escola e, principalmente, adequando o seu curriculo para que
a inclusio desse aluno seja realizada. E importante ressaltar que
nao estamos tratando de uma inclusao-excludente, em que o alu-
no apenas € posto na sala de aula, entre os alunos ouvintes, mas

que nada é feito para que sua inclusdo no processo escolar seja
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feita, estamos tratando de uma inclusdo em que se é construido
um curriculo que atenda tanto os alunos surdos como ouvintes,

respeitando sempre as particularidades de todos.

Atualmente, presenciamos uma discussao sobre a impor-
tancia da aquisi¢do e da aprendizagem de duas linguas- a
lingua de sinais e a lingua portuguesa. Esta discussao é
fundamental para o investimento da qualidade de educa-
¢do para o surdo. Entretanto, os educadores ndo podem
negligenciar uma discussdao fundamentalmente impor-
tante- um projeto pedagdgico que realmente atenda as
metas educacionais para uma criancga surda (SANTOS,
2012, p. 78).

O brincar nessa fase é uma atividade indispensavel para
que a crianga possa se desenvolver socialmente, emocionalmen-
te e intelectualmente. Assim, é de extrema importancia para o
desenvolvimento linguistico da crianca, pois ele “[...] promove
determinados valores educacionais como cooperacao, desenvol-
vimento linguistico, crescimento social, habilidade de pensar
criticamente, desenvolvimento de valores morais etc.” (SILVA,
2002, p. 56), estimulando assim, a colaboracao, o respeito as nor-
mas de organizacdo, a observar e compreender as situacdes que
envolvem obrigagdes e as ligdes que cada jogo tem a oferecer.
Portanto, as brincadeiras ensaiam as situacdes que podem ser en-
contradas em sociedade, estimulando a participacao das criangas
para que elas possam entender as dindmicas sociais e de acordo
com as experiéncias se expressarem fisicamente e principalmen-

te linguisticamente.

O brincar como atividade ladica para a alfabetizagdo de
criangas surdas é necessdrio para que ela, nas experiéncias vi-
vidas nas brincadeiras, consiga entender como funciona a di-
namica social e cultural da sua comunidade, reconhecendo a si

mesmo e ao outro diferente de si, pois, por meio dessa ativida-

176



de ladica a crianca pode expandir o seu conhecimento sobre o
mundo que a cerca e da sociedade em que vive. A aquisi¢ao da
lingua de sinais e da lingua portuguesa na modalidade escrita,
terd mais significado, portanto, através de atividades que usem o

lddico como principal metodologia.

A crianca surda experiencia o mundo de forma mais con-
creta, como ja foi dito, principalmente experiéncias visuais e de
manipulacdes, assim, € interessante se pensar em atividades que
usem esses dois sentidos, para que seja mais significativo e pro-
veitoso para elas. Essas seriam atividades de manipulacao de
objetos, de faz de conta, etc. Silva (2002), também discorre sobre
isso, quando expde como essas vivéncias influenciam na apren-
dizagem da lingua de sinais:

Desde sinalizar, até manipular objetos e fazer gestos, o
uso das mdos é fundamental para a crianca surda. No
entanto, sua “multifuncionalidade” acaba por estruturar
outra forma de compor o brincar, pois com a mao se arti-
cula: o sinal, os gestos e a manipulagdo de objetos, reque-
rendo um modo de funcionamento lidico diferenciado
[..]. (SILVA, 2002, p. 14).

Assim, para que esse desenvolvimento linguistico seja
aprimorado, a presenca de um par que faga uso da lingua de
sinais é essencial, pois esse ird apresentar a essa crianga os sen-
tidos e significados das brincadeiras, refinando o conhecimento
da crianga surda sobre sua prépria lingua, bem como dando li-
berdade a crianga para que use a lingua de sinais sem precisar de

outro que faca a mediagdo das interagdes.

Para que ocorra a alfabetizagdo de criangas surdas é neces-
sério que a instituicdo de inicio se distancie do conceito que res-
tringe a escrita como a representacao grafica da lingua oral, pas-
sando a divulgé-la como uma continuidade do desenvolvimento
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linguistico de um individuo, para que assim o sujeito surdo se
sinta pertencente a essa construcao, logo a lingua oral e a lingua
de sinais devem estabelecer um “didlogo” entre si, produzindo
assim uma melhor dindmica para o ensino da escrita para os sur-
dos, como afirma Lacerda e Lodi (2009, p. 159):

[...] por intermédio da Libras os surdos podem ter acesso
a linguagem escrita [...]. Por ela, os surdos podem “dialo-
gar” com a escrita, fazer suas proprias leituras, construir
seus sentidos; podem “falar” sobre os materiais escritos,
ao mesmo tempo em que sdo “falados” por eles. Tornam-
-se interlocutores a partir de suas proprias histérias (de
mundo e como leitores).

Para que ocorra uma alfabetizagdo de fato significativa, o
professor deve utilizar estratégias ladicas para a apresentacao
da leitura e escrita para os surdos, a fim de que despertem neles
o desejo de se apropriar dessas concepcdes. E existente a “[...]
necessidade dos surdos serem imersos em situacées de leitura
significativas, que envolvam temas diversos desenvolvidos em
géneros discursivos variados.” (LODI, 2004, p. 242). A ndo apre-
sentacdo do uso da leitura e da escrita no meio social podera ge-
rar maiores dificuldades para a alfabetizagdo desses individuos.

Assim, pode-se compreender que a melhor metodologia
para uma alfabetizacdo efetiva é necessario, inicialmente, a va-
lorizagdo da lingua de sinais como L1 e a partir da apropriacdao
dessa, trabalhar a apropriagdo da escrita da lingua portuguesa
como L2. O brincar é importante para que essas atividades tor-
nem-se mais lidicas e relevantes na vida dessas criangas, assim
para que elas se tornem significativas deve-se buscar formas
sociais da leitura e da escrita, como por exemplo: contagdo de
histdrias; textos que tratam da realidade das criangas surdas; fa-

bulas e contos de fada; contacao de piadas; receitas de comida e
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etc. Todas levando em consideracao o cotidiano dessas criancas,
as suas particularidades e os saberes adquiridos anteriormente.

Consideracoes finais

O estudo em questdo nos leva a compreender que o pro-
cesso de alfabetizacdo de criancas surdas nao esta reduzido ao
ensino do alfabeto datilolégico. Este processo deve envolver
a leitura e a escrita de maneira que sejam significativas para a
crianga e assim possam construir a sua autonomia, sua criativi-
dade e sua compreensdo do contexto a qual estd inserida. E todo
este processo precisa ser essencialmente mediado pela lingua de
sinais, pois sabemos que a Libras é uma lingua estruturada e ja
reconhecida em nosso pais a partir da Lei n° 10.436/02. Além
do mais, é garantido o direito ao surdo por meio do Decreto
5.626/05 o ensino da Libras como primeira lingua, e da lingua
portuguesa, modalidade escrita, como segunda lingua. Portanto,
o processo de alfabetizagdo deve ocorrer, primeiramente, pelo

ensino da L1 e, posteriormente, o ensino da L2.

Dentro desse contexto, a valorizagdo do ladico como es-
tratégia de ensino potencializa o processo de alfabetizacdo de
criangas surdas agregado ao uso de metodologias visuais, in-
cluindo todas as criancas e assim evitando que o processo de
ensino e aprendizagem ndo seja significativo, desmistificando
um olhar ainda existente de que jogos e brincadeiras sdo obje-
tos inaproveitdveis para o ensino e aprendizagem. Para que se
tenham os direitos dessas criangas garantidos é necessaria uma
reformulagdo na estrutura pedagdgica da escola, buscando estra-
tégias de ensino mais visuais e dindmicos, no contexto de uma
sala bilingue, além de préticas que possam atender alunos sur-
dos e ouvintes, pois essa seria uma inclusao de fato. Apesar de
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se ter métodos que auxiliem na alfabetizacao de surdos, ainda se
percebe como é necessario estudos que busquem amenizar as in-
quietacdes acerca dessa tematica e utilizem metodologias ltidicas
que facilitem o processo de ensino-aprendizagem.
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A CRIANCA SURDA NA PERSPECTIVA

DO CURRICULO INCLUSIVO: A (IN)VI-

SIBILIDADE DA SUA DUPLA CONDICAO
DE PERTENCIMENTO CULTURAL

Danielle Matos Correia Ribeiro®’

Silvia Lucia Lopes Benevides™

Introducao

As concepgdes relativas ao curriculo tém ganhado um lu-
gar de relevantes discussdes no cendrio educacional. O que antes
era considerado um documento de cunho técnico, que se preo-
cupava essencialmente em tragar metodologias, propor mecanis-
mos de organizagdo e estruturagdo do ensino e aprendizagem,
passou a ser contemplado e discutido em uma nova perspectiva.
Na&o se trata somente de enumerar e definir conteddos que de-
vem ser abordados e ensinados aos alunos nas escolas.

O curriculo passou a ser visto como um artefato sociocul-
tural (MOREIRA; SILVA, 1995) uma construcgdo histérica, que
pode e deve ser alterado, reconstruido, repensado, mediante
cada realidade vivida, cada contexto social, cultural e educacio-
nal especifico. Esse olhar mais critico para o curriculo ressalta
a relagdo existente entre os aspectos sociopoliticos e epistemo-
légicos no dmbito da escolarizacdo e as relagdes de poder im-
bricadas. Estas se estabelecem em contextos sociais e culturais
diversos, onde se dao as rela¢des sociais, seja em ambientes de

trabalho, em casa, em ambientes religiosos ou escolares.
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O poder, segundo Veiga-Neto (1995), se manifesta em
todas as relagdes como uma agdo sobre outras agdes possiveis.
Assim, nos espagos onde existem individuos culturalmente dis-
tintos interagindo, compartilhando e adquirindo conhecimentos,
se manifestam relacdes de poder. Estas, portanto, podem ser per-
cebidas nos espagos escolares inclusivos, onde estao presentes

criangas surdas e ouvintes.

Nesse contexto, o curriculo se torna um instrumento pri-
vilegiado, capaz de valorizar e favorecer um grupo e seu capital
cultural (BOURDIEU, 2013) em detrimento de outros. Ele pode
conceder vantagens e dar visibilidade a uma cultura e ndo a ou-
tra, ou pode dar voz as diferentes culturas. O que se percebe é
que o curriculo vem sendo constantemente construido tendo em
vista o pensamento hegemonico e a padronizagdo, em detrimen-
to a diversidade, as especificidades e particularidades proprias
dos humanos.

Dessa forma, durante o processo de escolarizacao, deter-
minadas culturas se tornam invisiveis por representarem uma
minoria e ndo serem evidenciadas no curriculo. Isso é o que vem

ocorrendo com a cultura surda. Para Santos e Lopes (1997).

Isso significa que a cultura de diversos grupos sociais fica
marginalizada do processo de escolarizagdo e, mais do
que isso, é vista como algo a ser eliminado pela escola,
devendo ser substituida pela cultura hegemonica, que
estd presente em todas as esferas do sistema de ensino.
De fato, a escola assumiu historicamente o papel de ho-
mogeneizacdo e assimilacdo cultural (SANTOS; LOPES,
1997, p.36).

Remetendo a elaboragdo do curriculo na perspectiva da
educacdo inclusiva, espera-se que ele atenda a todas as criangas,
levando em consideracdo suas singularidades e particularida-



des. Dessa forma, o curriculo inclusivo podera tornar visiveis
as diferencas e os diversos grupos sociais presentes nos espagos
escolares.

A busca por um curriculo inclusivo rompe com os valores
relativos a competitividade, ao individualismo, a busca
de vantagens individuais. Os principios de um curriculo
inclusivo supdem a definicdo de alguns conhecimentos a
serem apropriados por todos os estudantes, respeitando-
-se as singularidades, diferencas individuais e de grupos
sociais (BRASIL, 2012, p.08).

A partir desse olhar para as individualidades de cada
crianca, o curriculo inclusivo deve dar visibilidade a cada uma
delas, valorizando aspectos especificos do grupo social ao qual
ela pertence e caracteristicas culturais inerentes. Nesse contexto

se encontram as criangas surdas.

Ressaltando a particularidade vivenciada por essas crian-
cas de pertencimento a duas culturas: cultura infantil e cultura
surda, questiona-se a partir de qual concepcdo o curriculo inclu-
sivo vem sendo construido, levando-se em consideracdo as ne-

cessidades educacionais da crianga surda e suas especificidades?

Destaca-se a perspectiva da teoria critica apresentada por

Moreira e Silva (1995) para os quais o curriculo:

Transmite visbes sociais particulares e interessadas, o
curriculo produz identidades individuais e sociais par-
ticulares. O curriculo ndo é um elemento transcendente
e atemporal- ele tem uma histéria, vinculada as formas
especificas e contingentes de organizagdo da sociedade e
da educagdo (p.8).

Para esses autores, o curriculo possui uma histéria que esta

ligada a maneira como a sociedade e a educacdo se organizam.
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Portanto, a construcdo curricular ndo deve ser engessada em si
mesma, imutavel, desconsiderando o tempo, o espago e as par-
ticularidades dos sujeitos a ela diretamente vinculados. Ela deve
ser dindmica, especifica, baseada no respeito a diversidade e na
valorizacdo das alteridades, contribuindo de maneira singular
para a formagdo das identidades individuais e sociais.

O curriculo produz identidades sociais particulares (MO-
REIRA; SILVA, 1995). Assim, no contexto de educagdo inclusiva,
é inaceitavel que ele apresente uma proposta universalista em
sua constituicdo, desconsiderando a presenga da crianca surda no
espaco escolar inclusivo, ou ainda que seu olhar esteja voltado
exclusivamente para a maioria, para o grupo dominante. Se isso
acontece, ele perde a sua esséncia enquanto instrumento para a
promocdo da igualdade de direitos e da equidade nas relagoes,
para o atendimento aqueles que precisam ser vistos com um

olhar que aprecie as diferencas e a diversidade.

Assim, a partir dessas reflexdes surge a questdo que nor-
teia esse trabalho: o curriculo, na perspectiva da educacao inclusi-
va, propicia a visibilidade da crianca surda na sua dupla condigao

de pertencimento cultural, a saber, as culturas surda e infantil?

Para realizacdo do que se propde, realizamos pesquisa nos
documentos oficiais que orientam os sistemas de ensino para
inclusdao dos estudantes surdos no A&mbito escolar, assim como
aqueles que orientam a sua organizagdo curricular: Decreto n°
5626 de 22 de dezembro de 2005, Politica Nacional de Educagéo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008); Di-
retrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica- DCN (BRA-
SIL, 2013) e Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL,
2017). Considerando a necessidade de analisar o curriculo em

acdo, em praticas educativas voltadas para criangas surdas, recor-



reremos a pesquisas empiricas tendo como base de dados o Ban-
co de Teses e Dissertacdes e Portal de Periédicos Capes/MEC,
a partir dos descritores: “curriculo inclusivo”, “cultura surda”,
“crianca” e “infancia surda”. Elegemos como fontes as pesqui-
sas realizadas por Franzoi (2016); Silva (2017) e Rodrigues (2018).
Como referéncias principais utilizamos estudos sobre curriculo
e cultura (MOREIRA; SILVA, 1995); crianga e infancia (COHN,
2005), cultura surda e identidade surda (SKLIAR, 2015; STRO-
BEL, 2008; PERLIN, 2006), cultura infantil (SARMENTO, 2008;

CORSARO, 2009).

O artigo esta organizado em trés capitulos: no primeiro, o
curriculo e as especificidades da crianca surda, refletimos sobre a
organizagdo curricular em uma perspectiva inclusiva, destacando
a importancia em compreender essa crianca no contexto da di-
versidade e da diferenca. Enfatizando a experiéncia visual como
elemento primordial na produgdo linguistica, cultural e, conse-
quentemente, identitdria dos surdos, salientamos a emergéncia
de transformacdes profundas nas diretrizes e bases que orientam
os curriculos escolares em nosso pais. Esses, adotando ainda uma
perspectiva cultural padrdo e homogeneizante, desconsideram e
nao déao visibilidade as especificidades culturais da crianga surda,

que repercutem em praticas escolares excludentes.

No segundo capitulo, refletimos sobre a condicdo de du-
plo pertencimento cultural da crianga surda, demonstrando a es-
pecificidade de sua produgdo identitaria, ao se desenvolver e se
constituir enquanto sujeito, em ambientes diversos, que lhe faz
conviver com culturas distintas: cultura infantil, cultura surda
e cultura ouvinte. Ressaltamos a necessidade de visibilidade no
curriculo inclusivo, dessa disposi¢do complexa de pertencimento
que situa essa crianga, ndo somente na condig¢do bilingue, como
também bicultural.
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Finalmente, no terceiro capitulo, promovemos uma re-
flexdao sobre a lingua de sinais e o contexto da crianca surda,
acentuando a importancia dessa na comunicagdo e expressao
dos surdos e sua legitimidade enquanto sistema linguistico uti-
lizado por eles. Abordamos as particularidades das linguas de
sinais e sua relagdo com a cultura surda, bem como aspectos
relevantes da Libras enquanto lingua brasileira de sinais. Des-
tacamos a importancia de a crianca surda aprender a sua lingua
de sinais na escola, assim como adquirir os conhecimentos ne-
cessérios para a sua formacao através dessa lingua.

O curriculo e as especificidades da crianca surda

As primeiras intera¢des da crianga surda com o mundo
ao seu redor acontecem a partir de experiéncias visuais. As co-
res, paisagens, as expressodes das pessoas que as cercam - re-
pletas de sentimentos e emogdes - passam, pouco a pouco, a
ser compreendidas por elas. Essas experiéncias no universo da
crianca surda ganham um sentido muito mais amplo, diferente
do contexto da crianca ouvinte, e lhe confere uma caracteristica
bastante peculiar. Isso se deve ao fato de que, diferente da ou-
vinte, a crianga surda recebe informacdes principalmente atra-

vés do canal visual.

Perlin e Miranda (2003) afirmam que:

Experiéncia visual significa a utilizacdo da visdo, em
(substituicdo total a audi¢do), como meio de comunica-
¢do. Desta experiéncia visual surge a cultura surda re-
presentada pela lingua de sinais, pelo modo diferente
de ser, de expressar, de conhecer o mundo, de entrar nas
artes, no conhecimento cientifico e académico. A cultura
surda comporta a lingua de sinais, a necessidade do in-
térprete, de tecnologia de leitura (218).
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Nas palavras de Skliar (2015) as experiéncias visuais fa-
zem parte do conjunto de diferencas dos surdos em relacao
a qualquer outro grupo de sujeitos. A visualidade possui ou-
tro significado nos processos comunicativos da crianga surda.
Para esta, a visdo representa muito mais que um sentido, pois
desempenha uma funcdo que vai além do ato de enxergar, de
ver e/ou admirar. Ela ocupa um lugar de diferenca linguistica,
e se constitui enquanto canal essencial na comunicacdo, pois a

crianga surda se comunica através da lingua de sinais.

Assim como os olhos, as maos também sdo canais de co-
municagdo para a crianga surda, pois através delas a crianga in-
terage, ao passo que executa os sinais e transmite suas ideias e
pensamentos, expressa suas opinides e desejos. Nesse sentido,
as maos significam muito mais que a parte do corpo respon-
savel pela realizacao de tarefas: elas se constituem enquanto
veiculos de comunicagdo capazes de relatar histérias, revelar
segredos, indicar caminhos. Elas sdo instrumentos de poder
e forca em um sentido mais amplo. Através delas o que esta
guardado e internalizado, o que precisa ser dito e comparti-
lhado, se faz conhecido, pode ser “escutado” e compreendido.

Para Quadros (1997),

A voz dos surdos sdo as maos e 0s corpos que pensam,
sonham e expressam. As linguas de sinais envolvem
movimentos que podem parecer sem sentido para mui-
tos, mas que significam a possibilidade de organizar
ideias, estruturar o pensamento e manifestar o sig-
nificado da vida para os surdos. Pensar sobre surdez
requer penetrar no “mundo dos surdos” e “ouvir” as
maos que, com alguns movimentos, nos dizem o que
fazer para tornar possivel o contato entre os mundos
envolvidos, requer conhecer a “lingua de sinais” (p.119,
grifos da autora).
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Esse canal linguistico, tdo especial e encantador da crian-
¢a surda, que desperta tanta atencdo e curiosidade em quem o
observa é um instrumento de expressdo de vida e de sensagoes
que fluem através de cada movimento articulado. Combinados
a expressoes faciais e corporais, os movimentos empregados na
execucdo dos sinais que podem parecer singelos e sem sentido

estdo carregados de significados.

Toda essa complexidade é parte da esséncia do ser da
crianga surda, e é importante que ela visualize a surdez nao como
uma falta ou auséncia que lhe torna inferior, mas como uma mar-
ca que a torna diversa e que representa parte de quem ela é. Esse
conhecimento do seu préprio eu e aceitar-se a si mesmo tem uma
enorme implica¢do na formagao da identidade da crianca surda,
interferindo diretamente na sua afirmacdo enquanto sujeito. Essa
aceitagdo - de pertencer a um grupo especifico, ter uma cultura

propria e ser diferente - é construida também no espago escolar.

Dessa forma, visando promover a educagdo de maneira
igualitaria a luz da inclusdo, em ambientes que sdao compartilha-
dos por criancas surdas e ouvintes, o curriculo deve ser elabo-
rado de modo que atenda as especificidades também da crianga
surda. Ele precisa articular praticas pedagogicas que explorem
a visualidade nas salas de aula inclusivas e promovam o uso da
lingua de sinais, valorizando esses aspectos tdo importantes para

a crianca surda nos espagos escolares.

As mudangas curriculares que busquem a visibilidade da
crianca surda trazem uma série de beneficios, ndo somente no
campo da educagdo, mas também na sua formacao enquanto su-
jeito. Ao sentir-se valorizada no ambiente escolar, a crianga sur-
da pode conquistar seu espago e autonomia, entendendo o seu
papel e a sua importancia na comunidade escolar.



A partir das relagdes que a crianga surda vai tecendo com
seus proximos, surgem possibilidades de experimentar novas
sensacoes, novas interpretagdes, novos conceitos. A dindmica da
prépria vida brinda oportunidades de crescimento e amadureci-
mento, decorrentes da rede de relacdes que essa crianca passa a
construir ao passo que vai interagindo socialmente. Assim, cons-
tantes inovagdes e transformagdes que surgem no campo das inte-
ragdes sociais, e grande parte delas ocorrem no ambiente escolar,

sdo presenciadas e vividas pelas criangas surdas.

Esse fato pode contribuir para que ocorram mudangas na
sua realidade, oriundas das suas leituras de mundo - bem dife-
rentes das concepgdes dos adultos - do seu desenvolvimento cog-
nitivo, das relacdes que estabelecem entre si, das suas percepgoes
diversificadas. Essas experiéncias fluem em todos os espagos nos
quais ela esteja presente, enquanto compartilha o seu tempo com

seus pares e com outros membros da sua comunidade.

Assim, o curriculo precisa compreender a crianca surda a
partir de uma concepgdo integral, atentando para todas as suas
necessidades nesses espacos onde ela se apresenta enquanto estu-
dante, enquanto crianca e ser social. “ A existéncia da surdez como
uma diferenca declarada na escola é um elemento capaz de fazer
pensar a instituicao e o curriculo produzido pela mesma” (LOPES,
2015, p.117). Dessa forma, a partir da compreensdo acerca da im-
portancia de entender a crianga surda no contexto da diversidade
e da diferenca é possivel propor métodos, modelos e formas de es-
truturagdo e organizagdo curriculares que ndo somente valorizem
as suas especificidades, mas também garantam que seus direitos ja

conquistados sejam respeitados e vivenciados na pratica.

Nesse sentido, a Politica Nacional de Educagdo Especial
na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008) surge em



resposta a um movimento mundial que entende a inclusdo en-
quanto uma acdo que deve acontecer e trazer modificagdes no
ambito social, politico, cultural e educacional. Isso implica na
necessidade de se pensar a possibilidade de um curriculo que,
alinhado a essa politica, promova a visibilidade da crianga surda
nos espagos de aprendizagem.

Fica determinado que todos os alunos tém direito de estu-
dar e aprender juntos, recebendo uma educagédo de qualidade e
igualitaria, ndo importando sua condicdo fisica, psicolégica, so-
cial, cultural ou econémica. Dessa forma, a escola deve ser um
espaco responsavel por promover a inclusdo em sua esséncia,
levando sempre em consideragdo os direitos humanos, onde a
diversidade e a igualdade caminham juntas, e a equidade deve
estar presente em todas as agdes. Estas acdes, por sua vez, preci-
sam ser contempladas no curriculo escolar para que sejam garan-

tidos a crianga surda seus direitos alcancados.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educagdo Inclusiva (BRASIL, 2008) prevé para o ingresso dos
estudantes surdos nas escolas comuns, a educacdo bilingue -
Lingua Portuguesa/Libras, sendo o ensino da Lingua Portugue-
sa como segunda lingua, na modalidade escrita para estudantes
surdos, servigos de tradutor/intérprete de Libras e Lingua Por-
tuguesa e o ensino da Libras para os demais estudantes da es-
cola. Em virtude da diferenca linguistica, orienta-se que o aluno
surdo esteja com outros surdos em turmas comuns na escola re-
gular. Além disto, o documento prevé atendimento educacional
especializado para os estudantes surdos, mediante a atuagdo de
profissionais com conhecimentos especificos no ensino da Lin-
gua Brasileira, ofertado tanto na modalidade oral e escrita quan-
to na lingua de sinais (BRASIL, 2008).



As orientacdes legais para a organizacao curricular, no-
meadamente: Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao
Basica- DCN (BRASIL, 2013) e Base Nacional Comum Curricu-
lar - BNCC (BRASIL, 2017), ndo contemplam as especificidades
culturais da crianga surdas. Nao mencionam, portanto, quais-
quer aspetos relativos as pessoas surdas. De forma genérica,
utilizam os termos “estudantes com deficiéncia” (BRASIL, 2017,
p- 16), e “alunos com deficiéncia”, considerando alunos com de-
ficiéncia “aqueles que tém impedimentos de longo prazo de na-
tureza fisica, intelectual, mental ou sensorial” (BRASIL, 2013, p.
163). Fica evidenciado nesses documentos, um discurso da de-
ficiéncia em detrimento do discurso do reconhecimento politico
da surdez como diferenca e como experiéncia visual (SKLIAR,
1997).

As Diretrizes Curriculares Nacionais, implicitamente, nos
remetem aos estudantes surdos e cegos quando referem-se aos
“estudantes que apresentam necessidades diferenciadas de co-
municacdo”, aos quais o acesso aos contetidos “deve ser garan-
tido mediante a utilizagdo de linguagens e cédigos aplicaveis,
como o sistema Braille, a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
bem como a garantia da tecnologia assistiva” [...] (BRASIL, 2013,
p- 429). Essa abordagem reducionista desconsidera o status de
lingua da Libras assegurado inclusive, na Lei n° 10.436, de 24 de
abril de 2002 e reduz o papel da linguagem apenas a um cédi-
go e mero instrumento comunicativo. Cabe a observagao feita
por Castro Junior (2015, p.16) que “o uso de sinais pelos Surdos
ultrapassa os objetivos de uma simples comunicacdo, consti-
tuindo-se no meio pelo qual se expressam as subjetividades e as

identidades desses individuos”.

A BNCC aponta para a “necessidade de praticas peda-
gogicas inclusivas e de diferenciacdo curricular, conforme esta-
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belecido na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficién-
cia (Lei n° 13.146/2015)” (BRASIL, 2017, p.16). Entretanto, em
dissonancia com o paragrafo IV, do Artigo 28 da referida lei,
no que se refere a oferta de educacao bilingue em Libras, como
primeira lingua, e na modalidade escrita da lingua portuguesa,
como segunda lingua, observa-se na BNCC, conforme Ramos
e Martins (2018) “uma énfase na oralidade e escrita da Lingua
Portuguesa, e nos métodos fonolégicos de ensino, invisibilizan-
do os alunos surdos visto que os sons ndo acrescentam a esses.”
(RAMOS; MARTINS, 2018, p.22). Desconsidera-se, portanto, as
especificidades da Libras no que se refere aos canais de produ-
¢do e reprodugdo, diferentes dos das linguas orais assim como
por sua caracteristica visual (LEBEDEFF, 2014, p. 1074).

E direito da crianca surda receber um ensino de qualidade
no ambiente escolar onde ela esteja inserida. No entendimento
da politica inclusiva, todas as escolas devem buscar fazer as fle-
xibilizacdes curriculares necessérias para recebé-la, trabalhando
para que ela permaneca na escola, se desenvolva e tenha éxito

em toda a sua trajetéria académica.

Para que isso acontega, é necessario que o curriculo pas-
se por profundas transformacdes, incluindo todas as a¢des que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem. Sendo assim,
as metodologias utilizadas no ensino, as formas de avaliar os
alunos e de construir essas avaliacOes, a elaboragido das aulas e
os mecanismos utilizados para explana-las, bem como a estrutu-
ragdo e organizacao do Projeto Politico Pedagégico institucional
precisam estar muito bem definidas no curriculo, pois ele é o
instrumento que vai definir as formas de planejar, de agir e exe-
cutar as atividades escolares.
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A condi¢ao de duplo pertencimento cultural da

crianga Surda

As culturas nascem das inter-relagdes sociais, na partilha
de saberes, na transmissdo de conhecimentos. Elas sdo resultado
da historia de cada um dos que contribuem com suas experién-
cias de vida, inclusive daqueles que ja ndo estdo mais presentes.
Nessa perspectiva, os individuos tanto criam como mantém a
sua proépria cultura (STREY, 2002), sendo capazes de construir
sua propria identidade, a partir da convivéncia social com seus
semelhantes, com aqueles que compdem a comunidade na qual
eles estao inseridos (FERNANDES; ZANELLI, 2006).

Para a antropologia, uma das caracteristicas que diferen-
ciam o homem dos animais é a capacidade de produzir e ad-
quirir conhecimentos, criar costumes e tradi¢des. A habilidade
de influenciar o meio em que vive e ser influenciado por ele é
algo potencialmente humano. Nesse sentido, é plausivel consi-
derar que “as criangas ndo sao apenas produzidas pelas culturas
mas também produtoras de cultura” (COHN, 2005, p. 35), nesse
espaco de produgdo cultural propde-se um olhar para a crianca
surda.

O universo cultural da crianca surda é singular. Ela se de-
senvolve e se constitui enquanto sujeito, a0 mesmo tempo, em
ambientes diversos que lhe fazem conviver com culturas distin-
tas: cultura infantil, cultura surda e cultura ouvinte. Essa condi-
¢do traz consigo uma complexidade, visto que, ao contrario das
criangas ouvintes, os sentidos elaborados pelas criancas surdas
partem de um sistema simboélico diferente da cultura majoritaria,
nem sempre compartilhados pelos adultos e criancas ouvintes.
Dai a importancia, o quanto mais cedo, a aquisicao da lingua de

sinais como primeira lingua (L1) pela crianga surda, bem como
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do contato com usudrios fluentes da Libras. Conforme observa
Quadros (2003) a cultura surda traduz-se de forma visual, sen-
do assim, “as formas de organizar o pensamento e a linguagem
transcendem as formas ouvintes. Elas sdo de outra ordem, uma
ordem com base visual e por isso tém caracteristicas que podem
ser ininteligiveis aos ouvintes” (QUADROS, 2003, p. 86).

A condicdo de ser crianca e de viver a infancia confere a
crianga surda o pertencimento a cultura infantil que é comparti-
lhada com a crianga ouvinte. Ambas compartilham necessidades
que fazem parte do universo infantil: o lazer, o estar em fami-
lia, o interagir com outras criangas, o brincar e se divertir em
grupos. Elas precisam de tempo para executar suas brincadeiras,
usar seus brinquedos, criar histérias e se envolver em um mundo
ilusério onde tudo pode ser realizado, enquanto atribui signifi-
cados a objetos por elas utilizados (SILVA, 2002).

Para Goldfeld (2002), a cultura a qual a crianga esta expos-
ta direciona seu desenvolvimento cognitivo, pelas rela¢des inter-
pessoais vividas por ela. Além disso, a realizacao de atividades
ladicas contribui para a construcao de uma cultura infantil, sen-
do a crianga o proprio protagonista. A defesa de uma cultura in-
fantil é apresentada por Sarmento (2008) que evidencia a neces-
sidade do reconhecimento da capacidade de produgao simbélica
por parte das criancas e a constituicao das suas representacdes e
crengas em sistemas organizados, isto é, em culturas. Na mesma
linha de pensamento, Corsaro (2009), destaca o papel ativo das
criangas e a capacidade dessas em reinterpretar e transformar a
heranga cultural transmitida pelas geragdes anteriores construin-

do culturas especificas - as culturas infantis.

De acordo com Corsaro (2011),
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Em primeiro lugar, as criancas sdo agentes sociais, ativos
e criativos, que produzem suas préprias e exclusivas cul-
turas infantis, enquanto, simultaneamente, contribuem
para a produgdo das sociedades adultas. [...] Em segundo
lugar, a infancia - esse periodo socialmente construido
em que as criangas vivem suas vidas - é uma forma es-
trutural. [...] € uma categoria ou uma parte da sociedade,
como classes sociais e grupos de idade. Nesse sentido, as
criangas sao membros ou operadores de suas infancias.
Para as proprias criangas, a infancia é um periodo tempo-
réario. Por outro lado, para a sociedade, a infancia é uma
forma estrutural permanente ou categoria que nunca de-
saparece, embora seus membros mudem continuamente
e sua natureza e concepgao variem historicamente. (p.15)

Em se tratando da crianca surda é necessario considerar
que a surdez confere a essa, o pertencimento a uma cultura que
é compartilhada com seus pares surdos, cujos elementos, ndo se
fazem presentes no universo cultural da crianga ouvinte. Wri-

gley (1996) coloca que:

A surdez é um pais cuja histéria é reescrita de geragdo a
geragdo. Isso ocorre em parte por causa de condi¢des de
suas linguas nativas, em parte porque mais de 90% das
criancas surdas nascem de pais que ouvem e em parte por
causa das opressoes curiosas e especificas que constituem
a histéria dos surdos. As culturas dos sinais, bem como
o “conhecimento” social da surdez, sdo necessariamente
ressuscitadas e refeitas dentro de cada geracéo (p.25, gri-
fo do autor).

O pertencer a comunidade surda, se comunicar através
da lingua de sinais e ter identidade surda faz com que a crian-
¢a surda seja diferente das demais (SKLIAR, 2015). Assim, estar
imersa em um contexto onde os elementos formadores dessa cul-
tura diversa, como os habitos, costumes e crencas, a maneira de
expressar o pensamento, a arte faz com que ela adquira marcas
culturais especificas do seu povo, o povo Surdo. Conforme Stro-
bel (2008. p.31) o termo povo surdo refere-se “aos sujeitos surdos



que ndo habitam no mesmo local, mas que estdo ligados por uma
origem, por um cédigo ético de formagédo visual, independente

do grau de evolugdo linguistica” (p. 31).

A crianca surda, a partir das relagdes interpessoais, passa
a entender o jeito préprio de ser surdo e a compreender o mun-
do ao seu redor a partir de uma nova concepgdo. Strobel (2008)

afirma que:

Cultura surda é o jeito de o sujeito surdo entender o mun-
do e de modifica-lo a fim de torné-lo acessivel e habitével
ajustando-o com suas percepgdes visuais, que contribuem
para a definicdo das identidades surdas e das “almas” das
comunidades surdas isto significa que abrange a lingua,
as ideias, as crengas, os costumes e os habitos do povo
surdo (p. 24, grifo da autora).

O convivio social com pessoas que compartilham a mes-
ma lingua e dividem os mesmos espacos, as interacdes e tro-
cas de experiéncias contribuem de maneira significativa para a
construcdo da cultura e identidade da crianca surda. Além dis-
so, permite que ela possa experimentar o viver em comunhéo,
a partilha, favorecendo sua formacao e desenvolvimento social,
cultural, emocional, cognitivo. Isso acontece em todos os espa-

¢os, inclusive na escola.

A escola é um lugar que exerce grande influéncia na for-
macdo da crianga, onde acontecem experiéncias culturais muito
ricas. Ela é um dos principais ambientes onde ocorrem o ensino
e aprendizagem, onde contetdos sdo transmitidos e rela¢des sao
estabelecidas, onde estdo presentes profissionais e alunos de di-

versas classes sociais, géneros e culturas.

Nas salas de aula inclusivas das escolas da rede regular de
ensino estdo presentes criangas surdas e ouvintes. Isso significa
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que ha nesse espaco uma diversidade cultural, pois ele acolhe
uma cultura que ndo esta presente nas salas de aula onde hé so-
mente criangas ouvintes: a cultura surda. Esta, de acordo com
Campos (2014, p.47), é representada “pela lingua de sinais, pelas
identidades diferentes, pela presenca de intérpretes, por tecno-
logias especializadas, pela pedagogia da diferenca, pelo povo
surdo, pela comunidade surda”.

Assim, levando em consideragdo a presenca das criangas
surdas nesses espagos de construgdo de saberes, é irrefutavel a
necessidade de haver uma proposta curricular que atenda a sua
condicao de sujeitos biculturais. Portanto, o curriculo se torna
um espaco privilegiado, onde as necessidades educacionais da
crianca surda devem ser contempladas, onde a cultura surda
deve ter voz e nao ser silenciada.

O curriculo precisa ser construido de maneira que permita
a visibilidade da crianga surda na sua condigao de duplo perten-
cimento cultural, j&4 que a cultura infantil e a cultura surda estao
intimamente ligadas a ela. Ele - o curriculo - precisa responder
nao somente as multiplas culturas presentes nos ambientes esco-
lares, compartilhados por criangas surdas e ouvintes, como tam-
bém as historias dessas criancas surdas que também ocupam um

espaco legitimo na sociedade (SA, 2010).

Segundo Lunardi (2015, p.162, grifo da autora) é funda-
mental refletir na possibilidade de construir um curriculo que
“celebre a diferenga”, uma educagdo que contemple as diversi-
dades culturais (...)”. Portanto, dar visibilidade a biculturalidade
da crianga surda requer a elaboragdo de um curriculo inclusivo
que apresente uma proposta educativa onde o ensino considere

as diversidades culturais dessa crianca.
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A cultura surda pode aparecer de diversas formas na es-
cola, como afirma Martins (2012, p.150), “seja pela campainha
luminosa [ao lado da campainha sonora utilizada para alunos
ouvintes], seja pelos professores que se utilizam da Libras”.
Acrescentamos a esses, a presenca de tradutor/intérprete de Li-
bras, o ensino da Lingua Portuguesa compativel com o ensino
de segunda lingua (L2), o ensino de Libras como L1 e L2, profis-
sionais capacitados para o uso de ambas as linguas. Todos esses
elementos cooperam para tornar evidentes aspectos da cultura
surda.

Para que isso aconteca, uma série de medidas sdo ne-
cessarias, e envolvem diversos elementos que estdao ligados as
questdes como: a constituicao do préprio corpo docente, as me-
todologias de ensino, a valorizacdo da lingua de sinais enquanto

elemento que promove a visibilidade cultural da crianca surda.

A formagcao do corpo docente para trabalhar nas salas de
aula inclusivas é um dos elementos que podem promover a vi-
sibilidade da cultura surda através do curriculo. No entanto, a
maioria dos professores de criangas surdas ndo tem o minimo
conhecimento da lingua de sinais e nunca recebeu nenhum tipo
de formagcdao para reger salas desse tipo. Essa barreira na comuni-
cagdo impede que a importante interacdo aluno-professor acon-
teca, o que resulta em perdas significativas para a crianga surda.

No Brasil, um dos documentos que da providéncias acerca
da adequacao do curriculo para atender a crianga surda é o de-
creto 5.626/05. No art. 14 afirma que:

As institui¢des federais de ensino devem garantir, obri-
gatoriamente, as pessoas surdas acesso a comunicacao, a
informacao e a educacdo nos processos seletivos, nas ati-
vidades e nos contetidos curriculares desenvolvidos em
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todos os niveis, etapas e modalidades de educacéo, desde
a educacdo infantil até a superior (BRASIL, 2005).

Deve ser garantido nos contetidos curriculares desenvol-
vidos em todos os niveis de educacao, desde a educagdo infantil
(que contempla as criancas surdas) até o nivel superior, acesso a
comunicacdo, a informacdo e a educacdo. No entanto, isso ainda
tem sido negligenciado. Além disso, o mesmo decreto coloca que
se deve:

I - promover cursos de formagao de professores para:

a) o ensino e uso da Libras;

b) a tradugdo e interpretagdo de Libras - Lingua Portu-
guesa;

¢) o ensino da Lingua Portuguesa, como segunda lingua
para pessoas surdas;

II - ofertar, obrigatoriamente, desde a educagdo infantil, o
ensino da Libras e também da Lingua Portuguesa, como
segunda lingua para alunos surdos;

III - prover as escolas com:

d) professor regente de classe com conhecimento acerca
da singularidade linguistica manifestada pelos alunos
surdos (BRASIL, 2005).

Percebe-se que ha uma série de desafios e deveres impos-
tos as instituicdes federais de ensino, diante da obrigatoriedade
de oferta do ensino de Libras e Lingua Portuguesa desde a Edu-
cacdo Infantil o que tenciona a formagdo docente para a emer-
géncia do dominio e estimulo ao uso da Libras na educagédo dos
surdos. Portanto, compete as instituigdes federais de ensino nao
somente garantir as criangas surdas acesso a educagdo, mas, pro-
ver as escolas com professor regente que conheca as particulari-
dades linguisticas dos surdos. Se esse professor regente é surdo
significa um ganho ainda maior para a crianca surda, pois ele
pode promover a visibilidade dela no espaco escolar.

A condicdo do “ser surdo” do professor possibilita ao
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proprio membro da comunidade surda falar sobre sua cultura
com mais propriedade. Ela favorece, ainda, o fortalecimento da
identidade surda na crianga, ao passo que ela se vé e se identi-
fica no adulto surdo. Essa crianca também irad se desenvolver
melhor e com mais eficicia em sua prépria lingua de sinais, pois
o contato didrio com um usudrio mais maduro e experiente (o
professor surdo), fluente na lingua, facilita a sua aquisicdo, que

pode acontecer de maneira mais rapida e eficaz.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n°
9.394/96 também traz algumas agdes afirmativas que devem
contemplar a crianga surda em sua particularidade. No art. 59,
os sistemas de ensino devem assegurar aos estudantes organi-
zagao, recursos, métodos e curriculo especificos para atender as
suas necessidades (BRASIL, 1996). Assim, a crianga surda tem
direito ao acesso a uma educacdo onde o curriculo deve ser idea-
lizado e reformulado de forma que venha responder as suas ne-
cessidades, que lhes sdo peculiares em muitos aspectos. Além
disso, o curriculo nessa perspectiva deve buscar a valorizagao
da diferenca ndo como uma anomalia diante dos padrdes cons-

truidos, mas sim como parte da constituigdo social.

A lingua de sinais e o contexto da crianca surda

A lingua se realiza nas relagdes sociais. Ela é construida
historicamente e promove a comunicacdo entre os individuos,
durante as relagdes interpessoais no viver em sociedade. As lin-
guas de sinais sdo um sistema linguistico legitimo utilizado pe-
los surdos como meio de comunicacao e expressao (QUADROS,
1997). Tais linguas nasceram de forma natural, em razao da ne-
cessidade que os surdos tinham de se comunicar. Por isso, elas
sdo consideradas linguas naturais.
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Através da lingua de sinais os surdos podem se expres-
sar com exceléncia, em todas as situacdes cotidianas da vida,
desde as mais simples e concretas até as mais abstratas e com-
plexas. Essa significagdo dada as maos no contexto da crianca
surda existe em razdo de uma especificidade que a diferencia da
ouvinte de maneira muito marcante: a sua lingua natural apre-
senta modalidade de percepcao e produgdo visual espacial. Isso
porque as informacdes sdo recebidas pelos olhos e produzidas
pelas maos (QUADROS, 1997). Em contrapartida, a crianga ou-
vinte, que utiliza a oralidade para se expressar, ndo vivencia a
naturalidade do uso das maos como canal essencial de comuni-
cacao.

Ao contrério do que muitos imaginam, as linguas de si-
nais ndo sdo universais. Da mesma forma que existem em paises
distintos linguas orais diversas, cada pais apresenta sua respec-
tiva lingua de sinais. Sobre essa afirmagao, Gesser (2009) coloca

que:

A lingua dos surdos ndo pode ser considerada universal,
dado que ndo funciona como um “decalque” ou “rétulo”
que possa ser colado e utilizado por todos os surdos de
todas as sociedades de maneira uniforme e sem influén-
cias de uso. (p. 12, grifos do autor).

Pensar que surdos de contextos socioculturais e histori-
cos tdo diversos poderiam possuir a mesma lingua significa, em
determinadas concep¢des, uma tentativa de uniformiza-la, de
simplificar sua riqueza linguistica (GESSER, 2009). As linguas
de sinais, assim como as orais, sdo vivas, dindmicas, sofrem mo-
dificacdes. Novos sinais sdo constantemente criados, surgem
neologismos a todo momento, o que confere uma enorme rique-
za linguistica as linguas de sinais, reafirmando o seu status de

lingua e caracteristicas particulares.
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Conforme Goldfeld (2002) as linguas de sinais apresen-
tam caracteristicas diferentes das linguas orais. No entanto,
essas diferengas ndo as tornam piores ou inferiores, ou menos
legitima, mas sim lhes conferem singularidades que estdo pre-
sentes na cultura surda. As linguas de sinais sdo, portanto, o
instrumento de comunicagao utilizado pelas criancas surdas
e é uma das referéncias do povo Surdo. Essas linguas sdo tao

complexas e genuinas quanto as linguas orais.

Strobel (2008), ao falar sobre lingua e cultura afirma que:

Se uma lingua transborda de uma cultura, é um modo
de organizar uma realidade de um grupo que discursa
a mesma lingua como elemento em comum, conclui-
mos que a cultura surda e a lingua de sinais seriam uma
das referéncias do povo surdo (p. 31).

Nesse sentido, pode-se afirmar que a lingua de sinais
transborda da cultura surda e é compartilhada pelo grupo de
surdos que a utiliza como elemento comum. A lingua de sinais
e a cultura surda se tornam assim, referéncias do povo Surdo,

sendo compartilhadas por adultos e criangas surdas.

No Brasil, a Lingua Brasileira de Sinais como meio de
comunicagdo e expressdo da comunidade surda, ja é estabe-
lecida pela legislacdo. E através dessa lingua que as pessoas
surdas brasileiras, podem interagir umas com as outras, sobre
as particularidades do universo a que pertencem. Além dis-
so, tém a possibilidade de se construirem enquanto sujeitos,
aprenderem mais sobre a cultura do seu povo e formarem a
sua identidade cultural. Assim, a cultura vai sendo criada,
compartilhada, transmitida e adquirida através das linguas de

sinais.



Para Perlin (2004), a Libras ¢ a lingua que traduz a cultura
e as multiplas identidades dos surdos brasileiros, bem como seus
habitos e costumes, o jeito peculiar de viver do povo surdo, o vi-
ver no siléncio, suas percep¢des de mundo e experiéncias pura-
mente visuais. Quadros (2017, p.25) coloca ainda que “a contex-
tualizagdo da lingua na cultura surda é um elemento constituidor
da identidade surda”. Nesse sentido, a lingua de sinais tem uma
forte relagdo com a cultura e a identidade da crianga surda, pois
traduz caracteristicas que revelam o jeito de viver dessa crianga,
de expressar seu pensamento, suas ideias e emogdes.

Conhecer e apropriar-se da lingua de sinais de uma comu-
nidade surda é adentrar no universo que a constitui e identifica.
E ter a possibilidade de compartilhar conceitos, vivenciar novas
experiéncias, tornar viva a partilha de saberes, identificar tracos
e caracteristicas singulares pertencentes aos usudrios daquela
lingua. Esse conhecimento e identificacao se dao, entre outros lu-
gares, no ambiente escolar, entre criancas surdas e ouvintes, pro-
fessores e colaboradores do processo de ensino e aprendizagem.
Logo, refletindo sobre a educacao de criancas surdas brasileiras,
a escola precisa pensar em um curriculo inclusivo que promo-
va discussoes sobre a Libras e aspectos ligados a ela. Quadros
(1997), ao discutir sobre essas questdes coloca que (...) a escola
precisa prever um momento dentro do curriculo para que se dis-
cuta sobre a LIBRAS e a comunidade surda (histéria, experién-

cias, aspectos gramaticais da lingua) (p.117).

A crianga surda, segundo Brito (1993, p.40), precisa ser
“exposta a lingua de sinais desde seus primeiros anos”. Ela tem
o direito ndo somente de aprender a sua lingua de sinais na esco-
la, mas também de adquirir os conhecimentos necessarios para
a sua formagdo através dessa lingua. Para Martins (2012, p.157),
“0 acesso a todos os contetidos devem ser feitos em lingua de si-
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nais, (...) € fundamental que os profissionais ouvintes envolvidos
nestes espagos de educacdo sejam conhecedores fluentes desta

lingua”.

Promover a visibilidade da cultura surda e cultura infan-
til da crianca surda brasileira requer tornar presente o ensino e
aprendizagem da Libras no curriculo inclusivo. E dar a oportu-
nidade para que essas criangas sejam reconhecidas em seus es-
pacos de aprendizagem, proporcionando-lhes o vivenciar de sua
individualidade no coletivo. E permitir-lhes o autoconhecimen-
to, proporcionar-lhes novas descobertas de si mesmas, de como
elas aprendem e interagem com os seus proximos, mostrar-lhes
suas potencialidades e capacidades. E contribuir para que elas
possam manifestar as suas culturas, que estas sejam vistas e re-

conhecidas por aqueles que as cercam.

O direito de a crianca surda brasileira aprender a Libras
como primeira lingua (L1) ja é uma realidade. A oferta do en-
sino da Libras para criangas ouvintes e demais profissionais da
educacao inclusiva como segunda lingua (L2) proporciona a co-
municagdo e interagdo das criangas surdas com pessoas que elas
convivem em seu ambiente escolar. Além disso, apoia o uso e
a difusdo da Libras, conforme estabelecido no artigo 2°, da lei
10.436/2002:

Deve ser garantido, por parte do poder publico em geral
e empresas concessiondrias de servigos publicos, formas
institucionalizadas de apoiar o uso e difusdao da Lingua
Brasileira de Sinais - Libras como meio de comunicagdo
objetiva e de utilizagdo corrente das comunidades surdas
do Brasil (BRASIL, 2002).

O reconhecimento da Libras como lingua das comunida-
des surdas do pais, através da Lei 10.436 de 24 de abril de 2002,
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e sua posterior regulamentagdo pelo decreto 5.626, de 22 de de-
zembro de 2005, representa um marco na histéria da educacao
dos surdos. Este garante a todas as criancas surdas o direito de
aprenderem a Libras como seu meio legitimo de comunicacao e
expressdo. Esse reconhecimento foi fruto de muita luta e de rei-
vindicag¢des do povo surdo que batalhou durante anos para que
essa conquista se tornasse uma realidade. Desde entdo, a Libras
vem ganhando mais notoriedade e insercdo social, o que possi-
bilita maiores avangos nos estudos e investigacdes na drea. No
entanto, entre o conquistado e o praticado, ainda hd muito para
reivindicar.

Consideracgoes finais

Discutir sobre o curriculo e sua relevancia para a visibi-
lidade da crianca surda nos espacos escolares, considerando a
sua dupla condigao de pertencimento cultural, traz a tona a ne-
cessidade eminente de uma reflexdao mais profunda acerca desse

tema.

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), junto as leis, e decretos
atuais, voltados para a educacao em nosso pais, trazem uma sé-
rie de diretrizes que estabelecem o direito a educagao para to-
das as criancas e a oferta de um ensino de qualidade para todos,
sem distingdao. Nesse contexto, todas as criancas tém o direito
de aprenderem juntas, compartilhando o mesmo espaco escolar,
onde a diversidade e a diferenca devem ser valorizadas e res-
peitadas. Assim, cabe as institui¢des de ensino buscarem a flexi-
bilizacdo curricular e organizagdo necessdrias para que todas as

necessidades especificas dos educandos sejam atendidas.

207



Isso inclui propor novas metodologias e formas de ensino
e aprendizagem, formacao de profissionais para atender as de-
mandas existentes, construcdo de curriculos que contemplem as
especificidades dos alunos. Dessa forma, as particularidades da
crianca surda devem ser levadas em consideragdo, bem como o
seu direito de desfrutar do processo de ensino e aprendizagem
de forma digna e plena, onde sua singularidade cultural e lin-
guistica seja respeitada e valorizada.

Diante dessa realidade, o curriculo precisa considerar a
diversidade existente nos diferentes contextos educacionais, a
partir da presenca de criangas surdas. E necessario promover
a visibilidade delas, através de uma série de medidas que pro-
piciem transformacoes curriculares, de maneira que elas sejam
vistas em sua condigdo de pertencer a cultura surda e a cultura
infantil.

Inevitavelmente, faz-se necessario mover as estruturas
curriculares que até entdo desfavorecem o processo de constru-
¢do da visibilidade da crianga surda. Esta, enquanto parte de
uma minoria cultural e linguistica, ndo ocupa um lugar de des-
taque nas relagdes de poder que vao sendo tecidas socialmente,
no aspecto cultural, linguistico e inclusive no curriculo escolar.
Ao contrario, em um evidente projeto que visa a padronizacao
e homogeneidade, as manifestagdes da cultura surda, no &mbito

do curriculo, continuam sendo vistas como irrelevantes.

Isso fica evidenciado quando verificamos, nas orienta-
¢Oes legais para a organizacao curricular em nosso pais: Dire-
trizes Curriculares Nacionais da Educacdo Béasica- DCN (BRA-
SIL, 2013) e Base Nacional Comum Curricular-BNCC (BRASIL,
2017), uma total omissdo dos aspectos que envolvem os proces-
sos de ensino e aprendizagem da lingua de sinais e, consequen-
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temente, dos conhecimentos, métodos e recursos necessarios
para atender as especificidades das criancas surdas.

As pesquisas empiricas consultadas (FRANZOI, 2016; SIL-
VA, 2017) demonstram que a lingua de sinais, apesar de reconhe-
cida como meio legal de comunicacéo da crianca surda ainda nao
ocupa um lugar de destaque e relevancia no curriculo inclusivo.
A grande maioria dos professores ndo receberam a formagédo ne-
cessdria para trabalhar com criangas surdas, ndo sdo bilingues, e,
portanto, ndo sdo fluentes em lingua de sinais. Isso acarreta uma
série de problemas para a crianga e a relacdo professor-aluno fica

extremamente comprometida.

Nao se vé a presenca de professores surdos ocupando os es-
pacos na educacdo, embora seja extremamente importante para a
construgdo da cultura surda e da identidade surda, considerando
“0 conhecimento deste sobre as peculiaridades da surdez” (RO-
DRIGUES, 2018, p.65).

Assim, diante de todas essas questdes, podemos verificar
que muitos passos ainda terdo que ser dados para a efetivagao de
um curriculo que, efetivamente, garanta a crianca surda, vivenciar
e aprimorar, no espaco da escola, a sua especificidade linguistica
e cultural.
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DE MAOS (DES)ATADAS:
DESENVOLVENDO COMPETENCIA
PELO ENSINO DE LIBRAS NAS
LICENCIATURAS A PARTIR DA

ABORDAGEM COMUNICATIVA

Thiago Lemes de Oliveira®

Gabriela Serenini Prado Santos Salgado’’

Introducao

A inclusao social de surdos é muito discutida, entretanto
a sua inclusao escolar hd pouco tem sido pensada e estrutu-
rada. No Brasil, este movimento tomou for¢a nos anos 1990
a partir de importantes movimentos politicos (BRASIL, 1994,
1996). No campo da educagdo de surdos, a inclusdo escolar
refere-se especificamente ao direito do surdo de ser incluido
no ensino publico e/ou privado regular sem ser segregado em
uma classe especial ou numa institui¢do para pessoas com de-
ficiéncia. Trata-se do aluno surdo estar matriculado e assiduo
a uma escola que esteja preparada para recebé-lo com agen-
tes educacionais que conhecam suas especificidades, lingua e
cultura, capazes de conferir-lhes um atendimento equitativo
ao dos alunos ndo surdos. Cabe destacar que usaremos neste
trabalho o termo “ndo surdo” para denotar pessoas ouvintes
ou nao, que ndo pertencam a comunidade surda, ndo possuam
uma identidade surda e que ndo usam a Libras como primeira

lingua.
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Garantir aos surdos um atendimento equitativo, o direito
a cidadania, a escola e a inclusdo nao seria possivel sem a ade-
quacdo e a criagdo de politicas publicas que atendessem as suas
necessidades. Uma dessas politicas garante a inclusdo da Libras
- Lingua Brasileira de Sinais, como disciplina obrigatéria em cur-
sos de formacao de professores.

O estudo da Libras como disciplina obrigatéria tem por
objetivo preparar os futuros educadores para lecionar e se co-
municar com seus futuros educandos surdos de forma igualita-
ria aos alunos ndo surdos. Com isso, surgem duvidas quanto as
abordagens de ensino e métodos adotados pelas institui¢des de
ensino superior, bem como da composi¢do da ementa da disci-
plina, e do melhor aproveitamento da carga horéria, uma vez

que esta ndo contempla a aquisicdo fluente da lingua.

Com isso, desde a insercdo da Libras como disciplina
obrigatéria nos cursos de licenciatura e de formagdo de profes-
sores em cumprimento do decreto federal 5.626/2005, pesquisas
recentes discorrem sobre as contribuicées, fragilidades e poten-
cialidades durante a insercdo e desenvolvimento da disciplina
nas instituigdes de ensino superior. (VERAS, BRAYNER, 2018;
IACHINSKI, BERBERIAN, PEREIRA, GUARINELLO, 2019)

Nessa direcdo, acreditando na aprendizagem de lin-
guas pela abordagem comunicativa (ALMEIDA FILHO, 2013;
ABRAHAO, 2015), em que um individuo aprende e imerge em
uma outra cultura a partir de atividades dialégicas e interacao
com o outro, neste capitulo serdo discutidas as possibilidades
dessa abordagem para o ensino de Libras como segunda lingua.
Nascimento e Sofiato (2016) promovem uma discussdo a respeito
do desenvolvimento da disciplina de Libras nos cursos de Pe-
dagogia, apontando seus avangos e fragilidades; Xavier (2018)



pondera sobre como a obrigatoriedade da disciplina em cursos
de licenciatura pode contribuir ainda mais com a formacéo de
professores no &mbito da educagdo basica inclusiva; Paiva, Faria
e Chaveiro (2018) discorrem sobre os contetidos e a carga horaria
da disciplina de Libras além de expor algumas reflexdes sobre
seu ensino nos cursos de licenciatura. Esta pesquisa, no entan-
to, distingue-se das anteriormente resenhadas por investigar as
contribuicdes da abordagem comunicativa e suas peculiaridades
metodolégicas como ferramenta de eficicia no processo formati-
vo de futuros professores.

Assim, serdo discutidos, primeiramente, os aspectos legais
que oficializaram a Libras como lingua e como disciplina obriga-
téria nos curriculos académicos. Especificamente serd abordada
nesta pesquisa a inser¢do da Libras como disciplina obrigatdria
nos cursos de licenciatura e de formagdo de professores tanto
nas institui¢des publicas como privadas. Na secdo seguinte sera
abordado o cenario atual da disciplina no ensino superior, ten-
do como escopo para fins de amostragem e composicdo factual,
trés ementas, disponibilizadas publicamente no ano de 2018, de
trés instituicdes de ensino superior do &mbito publico federal si-
tuadas no estado de Minas Gerais. Em seguida, na secdo 3, sera
apresentada a discussdo sobre o ensino da Libras por meio da
teoria da Abordagem Comunicativa. Por fim, tem-se as conside-
racdes finais e as referéncias utilizadas neste trabalho.

O inicio da Libras como disciplina obrigatéria nos

cursos de licenciatura

Desde o reconhecimento e a regulamentagédo da Libras em
2002 projeta-se a sua difusdo a comunidade surda e, principal-

mente, & comunidade ouvinte. Para isso foi necessaria a criagdo



de politicas ptiblicas que garantissem ndo somente os direitos
dos cidaddos usudrios desta lingua, como também estabeleces-

sem providéncias quanto ao seu uso, propagagdo e ensino.

Fez-se necessario entdo, uma analise destes documentos
legais a fim de conhecer o processo desde a sua oficializacao até
a obrigatoriedade do ensino em institui¢des de ensino e 6rgaos

publicos.

No ano de 2002, o Brasil contava com pouco mais de 5,7
milhdes de pessoas com alguma deficiéncia auditiva, de acordo
com dados apontados pelo IBGE, no Censo de 2000. Este ntimero
continuava crescendo e hoje, de acordo com o tltimo Censo de
2010, quase dobrou aferindo 9,7 milhdes de pessoas®. Tal fato
trouxe a necessidade de um olhar mais atento para esta parcela
da sociedade. Mesmo ndo sendo minoria em relagdo a quanti-
dade de cidadaos surdos, se também considerarmos os demais
entes de seu convivio, quando se trata do carater linguistico, essa
condicdo ainda caracteriza os surdos como um grupo minoritari-

zado e o Brasil como um pais monolingue. Desta forma,

o pais reafirma esse posicionamento ndo apenas interna,
mas também externamente, o que o insere no grupo de
nacdes que possui o portugués como lingua tnica ofi-
cial. Posicionamentos politico-linguisticos como esses
excluem quaisquer outras linguas, dialetos e culturas lin-
guisticas existentes (SALGADO, 2019, p. 27)

Cavalcanti e César (2007, p. 55) entendem que as linguas
minoritérias sao aquelas apagadas pelo poderio da lingua ma-
joritaria no pais dada a prevaléncia da Lingua Portuguesa sobre
todas as outras manifestacdes linguisticas. Buscando alterar este
cendrio, a comunidade surda, impulsionada por muitas lutas, in-

37. Fonte: http:/ /censo02010.ibge.gov.br. Consulta em 18 de janeiro de 2018 as
15:07.



dividuais e coletivas, manifestagdes e campanhas, alcangou uma
grande conquista, sendo a mais importante delas: a oficializagao
da sua lingua, outorgada pela lei federal 10.436 de 24 de abril de
2002, onde lé-se:

Art. 1° E reconhecida como meio legal de comunicagéo e
expressdo a Lingua Brasileira de Sinais - Libras e outros
recursos de expressdo a ela associados.

Paragrafo tnico. Entende-se como Lingua Brasileira de
Sinais - Libras a forma de comunicagdo e expressdo, em
que o sistema linguistico de natureza visual-motora, com
estrutura gramatical prépria, constituem um sistema lin-
guistico de transmissdo de idéias e fatos, oriundos de co-
munidades de pessoas surdas do Brasil. (BRASIL, 2002.)

Esta oficializagdo também inseriu a Libras como disciplina
obrigatoria nos sistemas de ensino publico e privado, em todos
o0s seus niveis, e, principalmente, nos cursos de formagao de pro-

fessores e fonoaudidlogos, conforme estabelece o Art.4°:

Art. 4° O sistema educacional federal e os sistemas educa-
cionais estaduais, municipais e do Distrito Federal devem
garantir a inclusdo nos cursos de formagao de Educacao
Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em seus
niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira
de Sinais - Libras, como parte integrante dos Parametros
Curriculares Nacionais - PCNs, conforme legislagdo vi-
gente. (BRASIL, 2002.)

Ap6s a sangdo da referida lei, cuja obrigatoriedade do uso,
ensino e difusdo da Libras na educagéo foi estabelecida, exigin-
do providéncias imprescindiveis que tornassem isso possivel, o
Decreto 5.626, de 22 de dezembro de 2005, regulamentou tal de-

terminagdo e seu artigo terceiro:

Art. 3° A Libras deve ser inserida como disciplina curri-
cular obrigatéria nos cursos de formacao de professores



para o exercicio do magistério, em nivel médio e superior,
e nos cursos de Fonoaudiologia, de institui¢des de ensino,
publicas e privadas, do sistema federal de ensino e dos
sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios.

§ 1° Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas
do conhecimento, o curso normal de nivel médio, o curso
normal superior, o curso de Pedagogia e o curso de Edu-
cacdo Especial sdo considerados cursos de formacao de
professores e profissionais da educagdo para o exercicio
do magistério.

§ 2° A Libras constituir-se-4 em disciplina curricular op-
tativa nos demais cursos de educagédo superior e na edu-
cacao profissional, a partir de um ano da publicagdo deste
Decreto. (BRASIL, 2005.)

Embora o Decreto 5.626/2005 tenha entrado em vigor a
partir da data de sua publicagcdo, seu cumprimento por parte
das instituicdes de ensino nao foi imediato, principalmente nas
privadas, isso porque o préprio documento previu um prazo de

cumprimento de até dez anos apds sua sancao.

Com isso, apenas em 2007 ocorreu a inser¢do da Libras
como disciplina curricular nas licenciaturas, nos cursos de edu-
cacdo especial e de fonoaudiologia e passou a fazer parte das
Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs). Esta obrigatoriedade
pode ser observada, por exemplo, na Resolucao n.° 2, de 1 de
julho de 2015, do Ministério da Educacao, que declara:

§ 2° Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curri-
culos conteido especificos da respectiva area de co-
nhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetidos relacionados aos
fundamentos da educagdo, formacao na area de politicas
publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e me-
todologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial,
de género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), educacado especial e direitos
educacionais de adolescentes e jovens em cumprimento
de medidas socioeducativas.(MEC, 2015.Cap.V.§2°.)



Desde entdo, as instituigdes de ensino superior que ofer-
tam cursos de licenciaturas, tanto ptublicas como privadas, tém
adequado sua grade curricular tornando a Libras uma disciplina
obrigatoria.

No inicio deste processo a disciplina era ofertada com
uma carga horaria entre 30 e 60 horas, presencial ou a distan-
cia, e, obrigatéria ou optativa. Ainda assim, nao eram todas as
instituicdes de ensino superior que a ofertavam em sua grade
curricular. Essas institui¢des justificavam a ndo oferta alegando
insuficiéncia de profissionais habilitados ou recorrendo ao prazo
de obrigatoriedade do Decreto 5.626/2005. Entretanto, em anos
recentes, a carga horaria total desta disciplina, nas diversas insti-
tuicdes de ensino superior do pais aumentou, sendo ofertada de
60 a 80 horas como disciplina obrigatéria presencial. Diferente
dos casos de cursos a distancia, em que a disciplina é ofereci-
da on-line no sistema de educagdo a distancia (EAD) pelo uso
de videoaulas transmitidas em tempo real ou contetido digital
com livre acesso, o que hoje acontece em grande parte dessas
institui¢des que possuem autorizagdo para ofertar uma ou mais
licenciaturas.

Tendo este panorama, o préximo topico apresentara algu-
mas ementas de diferentes licenciaturas oferecidas por trés ins-
tituicdes de ensino superior do ambito federal. Serdo analisadas
as suas composicdes estruturais e metodoldgicas e discutidos
os contetidos propostos na disciplina de Libras. Foram eleitas,
aleatoriamente, trés universidades federais situadas no estado
de Minas Gerais que disponibilizam suas ementas para consulta
publica. Sdo elas: Universidade Federal de Minas Gerais, Uni-
versidade Federal de Ouro Preto e Universidade Federal de Sao
Joao Del-Rei.

N
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A disciplina de Libras no ensino superior: Cenario atual

A prética profissional como facilitadores da inclusdo de
surdos nos diversos niveis de ensino, seja como tradutor/a, seja
como professor/a nos proporcionou observar que a disciplina
de Libras quando ofertada com uma carga horaria total de 40
horas era ministrada em universidades e faculdades do pais por
professores despreparados e ndo fluentes em Libras. Assim, ha-
via apenas a transmissdao com uma abordagem exclusivamente
tedrica. Essa ocorréncia era um reflexo da insuficiéncia de profis-

sionais fluentes e habilitados para atender a repentina demanda.

Ap6s ampliacdo da carga horéria da disciplina, que se deu
pela necessidade de melhor formacgado de professores enquanto
promotores da educagdo inclusiva e também do aparato legal
dos direitos, deveres e conquistas de pessoas surdas e/ou de-
ficientes-auditivas, e principalmente pelo aumento desta popu-
lagdo, é possivel notar no Curriculo Lattes dos professores da
disciplina de Libras das institui¢des analisadas, que houve um
desenvolvimento académico em relacdo a sua formacgao inicial,
alguns concluindo a segunda graduagdo em Letras Libras, ou-
tros o mestrado e/ou doutorado nas diversas dreas da linguisti-
ca. Tais dados foram evidenciados principalmente pelo aumento
e abrangéncias das suas produgcoes cientificas para a area. Assim,
para compreender esse aumento da carga hordaria e a evolucao
dos contetidos abordados, para fins de amostragem, vamos re-

fletir sobre as ementas apresentadas a seguir.

A ementa atual da disciplina de Libras, da Universidade
Federal de Minas Gerais, para as licenciaturas de Pedagogia e
Letras esta representada na imagem 1. Embora a disciplina seja
ofertada com carga horéria de 60 horas, apresenta-se ainda como

uma disciplina mais teérica, on-line e focando os aspectos his-



térico-culturais tanto da lingua quanto da sua comunidade. Em
seu conteddo programaético encontra-se a aula de “Pratica de Li-
bras”, o que induz a reflexao sobre como a pratica de uma lingua
gesto-visual poderia ser executada corretamente pelos alunos,
sem a presenca fisica de um docente. Este profissional se faz ne-
cessario para realizar corre¢des e ajustes de erros morfolégicos,
sintaticos e semanticos, no entanto, isto ndo é possivel, pois a
disciplina é realizada a distdncia. Em alguns casos, a discipli-
na possui videoaulas prontas ou videoconferéncias que podem
apresentar, em sua reproducao, problemas técnicos de conexdo
ou instabilidade da rede.

@ UFMG

Faculdade de Letras

§ omspuacis §

Discipses: FUNDAMENTOS DE LinRas [Online)
Coosot LET223

- Mo s da e va b de s g
educacionais aplicadas acs Surdos e sua produgio temual. Comunicagio Basica em Libras.
Onareos:

Apresentar conceitos bésicos da Libras & da surdes;

Discutic sobre s cducaglo dos surdos, o papel da lingua do sinais, do intérprete
educacional, relates familiares @ pro sos de leitura @ escrita dos surdos;

*  Desenvohes habilidades comunicativas introdutdrias na Libras,

ComTRing Prosramince:

- Con

Imagem 1: Ementa da disciplina de Libras da Universidade Federal de Minas
Gerais para as licenciaturas de Letras e Pedagogia. Fonte:http://www.fafich.
ufmg.br/atendimento/ciencias-sociais/programas-10-2010/LET %20223%20
Ementa%20libras.pdf/view. Acesso em 24 de janeiro de 2018 as 16:20.

Na imagem 2 apresentamos a ementa da disciplina de Li-
bras para as licenciaturas de Ciéncias Biolégicas, Letras, Mate-
matica, Pedagogia e Quimica oferecidas pela Universidade Fe-
deral de Ouro Preto. Aqui, nota-se um aumento na carga horaria
total da disciplina, com 72 horas, ofertada de forma tedrica, o que
oportuniza a compreensao dos alunos sobre como lidar com seus
futuros alunos surdos. Entretanto, a falta de contetido pratico
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nao confere aos alunos competéncias comunicativas satisfatorias
para estabelecer um vinculo através do didlogo com alunos e de-
mais pessoas Surdas que possam integrar a comunidade escolar,
uma vez que nao ha inclusdo de Surdos sem uma comunicacao

efetiva.

Para Skliar (2013, p.28) “todos os mecanismos de proces-
samento da informagdo e todas as formas de compreender o uni-
Vverso em seu entorno, se constroem como experiéncia visual”.
Nesse sentido, a lingua de sinais ndo deve ser encarada pelo pro-
fessor como simples instrumento de trabalho, mas sim como um
identificador cultural da comunidade surda. Além disso, segun-
do Damésio (2005),

a Libras, lingua brasileira de sinais, possibilita o desen-
volvimento linguistico, social e intelectual daquele que
a utiliza enquanto instrumento comunicativo, favore-
cendo seu acesso ao conhecimento cultural - cientifico,
bem como a integracdo no grupo social ao qual pertence.

(p.61).

Com essa afirmacao, fica evidente a importancia do ensino
pratico da Libras durante a formacao docente. O aprendizado da
lingua favorecera ndo somente o futuro professor na promocao
da inclusdo escolar, como também fortalecera a relagdao profes-
sor-aluno, para que o didlogo efetivo seja estabelecido de forma

compreensivel e afetiva.

Ja a preocupacdo com o ensino pratico pode ser observada
na ementa atualizada da disciplina de Libras da Universidade
Federal de Sao Jodo Del - Rei para a licenciatura em Histéria,
representada na imagem 3. A carga horéria total é de 72 horas,
sendo cerca de 58% dessas destinadas ao ensino prético, focadas
no ensino dos vocabularios geral e especificos pertinentes a area

da licenciatura.
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Imagem 2: Ementa da disciplina de Libras da Universidade Federal de Ouro Pre-
to para as licenciaturas de Ciéncias Biologicas, Letras, Matematica, Pedagogia e
Quimica. Fonte: www.decom.ufop.br/decom/ disciplina_ementa/let966/. Aces-
so em 24 de janeiro de 2018 as 16:28

Com a analise das ementas aqui apresentadas é possivel
indagar quanto a eficacia de se ensinar, em apenas 80 horas, nos
melhores casos, uma lingua gesto-visual, complementar a oral-
-auditiva utilizada por pessoas nao surdas. Este problema ainda
ndo se resume apenas a carga horaria destinada ao ensino da

disciplina, mas, principalmente, ao método aplicado a ela.

Nas duas primeiras ementas apresentadas foi identificado
um método expositivo tedrico difundido em plataformas e-lear-
ning que ndo satisfazem o aprendizado pratico necessario para
estabelecer a comunicacdo em Libras com alunos Surdos, uma
vez que inexiste a presenga fisica de um profissional que possa
estimular e conduzir a conversagdo e corrigir possiveis equivo-

cos linguisticos.



PRO-REITORIA DE ENSINO DE GRADUACAO E POS-GRADUAGCAO
UFSJ COORDENADORIA DO CURSO DE HISTORIA

e sk o e

PLANO DE ENSINO

DISCIPLINA: Introdugio & Lingua Brasileira de| CURSO: Histdria ANO: 2015 SEMESTRE. 2°
Sinais - Libras

PRE-REQUISITO: - C.HORARIA:72hs | TEORICA: 30 | PRATICA 42

PROFESSOR: | DEFPARTAMENTO: DELAC
OBJETIVOS

+  Desconsfruir s mitos estabelscidos socialments com relagao as linguas de sinais & a comunidade
surda

- Destacar metodologias para a expansao de informacdes/conhecimenta ao sujeito surdo por maeio da
Lingua de Sinais;

. Fomecer conhecimento tedrico e prafico sobre a comunidade surda e sua lingua;

. Desenvolver atividades que propeorcionem contato dos alunos com a comunidade surda, a fim de
ampliar o vocabulano na lingua de sinais;

. Mofivar os alunos no aprendizado, destacendo a importdncia da lingua no ensino para alunos
surdos.

EMENTA

Histéria, lingua, identidade e cultura surda. Aspectos linguisficos e tedricos da Libras. Educagéo de surdos na
formacio de professores, realidade escolar e alteridade. Estudo da Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS:
fonologia, morfologia, sintaxe, seméntica e pragmatica. Pratica em Libras: vocabulario geral e especifico para
comunicagio com surdos

Imagem 3: Ementa da disciplina da Libras da Universidade Federal de Sao Jodo
Del Rei para a licenciatura em Histéria. Fonte: https://www.ufsj.edu.br/por-
tal2-repositorio/File/cohis/libras.doc. Acesso em 24 de janeiro de 2018 as 16:33

J4 na terceira ementa observa-se um método hibrido de
aulas expositivas e préticas que privilegia o ensino préatico, no
entanto, isto é feito através do ensino de vocabularios como no-
ta-se na parte final da ementa, da imagem anterior, onde tem-se
“Pratica em Libras: vocabulario geral e especifico para comuni-
cacdo com surdos”. A prética do ensino de vocabulario isolado e
descontextualizado ndo consiste em uma abordagem comunica-
tiva sendo, assim, incapaz de conferir aos seus aprendizes a com-
preensdo sintatica necessaria para construir sentengas segundo a

estrutura gramatical da Libras.

Desta forma, o préximo tépico discorrerd sobre a aborda-
gem comunicativa como uma estratégia para sanar tais necessi-
dades, integrando teoria e pratica no ensino da Libras em cursos

superiores de formagdo de professores a partir da partilha de es-



tratégias e atividades comunicativas desenvolvidas pelos autores
e das respostas de seus alunos.

O ensino de Libras pela abordagem comunicativa

A abordagem comunicativa teve inicio a partir de discus-
sdes sobre o ensino da lingua inglesa, realizada por linguistas
tchecos e britanicos no final da década de 20, tendo seu apice com
as publicagdes do linguista britanico John D. Wilkins em 1979.
Tais estudos serviram de base para estudos posteriores e para a
estruturagdo dessa metodologia que facilitaria o ensino-aprendi-
zagem ndo somente do inglés, como das demais linguas estran-

geiras.

Ensinar o futuro professor a partir da abordagem comu-
nicativa permite que se desenvolva um olhar empatico, uma
relacdo afetiva que, consequentemente, caracteriza-o como um
modelo social para seus futuros educandos surdos. Isso porque
tanto educadores quanto educandos reconhecem o valor pratico
de se apreender um novo idioma e adentrar a uma nova cultura.

Sendo assim, é importante que o educador tenha claro que

ser comunicativo significa preocupar-se mais com o pré-
prio aluno enquanto sujeito e agente no processo de for-
magcdo através da lingua estrangeira. Isso significa menor
énfase no ensinar e mais forga para aquilo que abre ao alu-
no a possibilidade de se reconhecer nas praticas do que
faz sentido para a sua vida do que faz diferenca para o seu
futuro como pessoa (ALMEIDA FILHO, 1998, p.48).

As possiveis representacdes contextuais se ddo a partir do
sujeito e das situagdes onde ele se encontra. As aulas sao, geral-
mente, ministradas de forma sociointerativa na qual os alunos se

tornam produtores de seu desenvolvimento, sendo o professor
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seu mediador. Nessa dire¢do, a abordagem exige desse profes-
sor o desenvolvimento de competéncias profissionais como foco

e atencdo, empatia e afetividade, pois, conforme Abrahao (2015),

[...] a abordagem comunicativa chama a atencdo para va-
riaveis afetivas como ansiedade, inibi¢do, empatia com as
culturas dos povos falantes da LE® e aos diferentes estilos
de aprendizagem, aspectos esses que podem igualmente
interferir no processo de ensino e aprendizagem. (p.35)

Corroborando com o desenvolvimento dessas competén-
cias, embora estas tratem do processo de tradugdo e ndo de ensi-
no, Lemes e Figueiredo (2019) definem a competéncia empatica
como sendo a afetividade em agdo, manifestada, principalmen-
te, pelo ato de se colocar no lugar do outro ao se apropriar das
suas expressoes corporeo-faciais. Esta competéncia, a empatica,
é fundamental tanto ao ensino quanto a aprendizagem da Libras,
ja que professores e alunos precisam experenciar o mundo dos
surdos.

Como ja citado, a abordagem comunicativa foi desenvol-
vida para o ensino de uma lingua estrangeira e, embora a Libras
nao seja de fato uma lingua estrangeira, em nosso pais, aos olhos
de leigos, pode ser considerada como tal, ja que possui uma es-
trutura linguistica e cultural prépria. Além disso, deve-se con-
siderar o fato de que ela é independente da Lingua Portuguesa,
utilizada pela populacdo majoritaria.

Além disso, tal abordagem tem como fundamento bésico
o principio pragmatico-funcional e utiliza-se de contetidos re-
levantes para a aquisicdo da competéncia comunicativa. Sendo
parte essencial dela as experiéncias, os conhecimentos, a moti-
vagdo e os aspectos culturais proprios do aluno aprendiz. (SCH-
NEIDER, 2010).

38. Lingua Estrangeira.



A abordagem comunicativa também centraliza o aluno e
as técnicas que sao aplicadas no contexto de sala de aula, prio-
rizando a sua participacado plena e coletiva a fim de promover a
construgdo do autoconhecimento. Sobre isso Nunan (1985 apud
BROWN, 2000, p. 214) descreve cinco caracteristicas comuns a

abordagem:

a. uma énfase no aprender a comunicar-se através da in-
teragdo com a lingua-alvo;

b. a introdugdo de textos auténticos na situagao da apren-
dizagem;

c. a provisao de oportunidades para os alunos, ndo so-
mente na linguagem, mas também no processo de sua
aprendizagem;

d. uma intensificacdo das préprias experiéncias pessoais
do aluno como elementos importantes na contribuicao
para aprendizagem em sala de aula;

e. uma tentativa de ligar a aprendizagem da linguagem
em sala de aula com ativacdo da linguagem fora da sala
de aula.

Cada uma destas caracteristicas contribui para que o aluno
aprenda ndo apenas a falar o novo idioma, como também viven-
cié-lo, utilizando-o em diferentes contextos do seu dia a dia. Che-
gar a este nivel, significa que o sujeito adentrou a uma nova cul-
tura, uma vez que a lingua carrega a cultura de um povo. Nesse
viés, é sabido que, no ambito publico federal, a disciplina de Li-
bras, sendo uma disciplina obrigatéria em todas as licenciaturas,
e optativa de grande procura pelos cursos da satde, geralmente
forma turmas hibridas com alunos de diferentes cursos, o que

contribui significativamente para a abordagem comunicativa.

Uma atividade pratica comunicativa, intitulada “Diélogo
Situacional em acao”, foi desenvolvida por um dos autores desta
pesquisa. Nessa atividade, a cada semana uma dupla de alunos
deve trazer para a turma um dialogo, hipotético ou real, da sua



area de formacao para ser desenvolvido e apreendido por toda a
turma. Sendo assim, em uma das atividades, duas alunas do cur-
so de Odontologia relataram a chegada de uma paciente surda a
clinica da Universidade. Apds os exames clinicos foi constatada
a necessidade de um tratamento de canal, no entanto, as alunas
expressaram ndo saber explicar a paciente as etapas do pré e do
pos-operatodrio do tratamento e remarcaram um novo atendimen-
to. Assim, trouxeram a situacao vivenciada para ser discutida na
sala de aula.

Durante a aula foi elaborado um didlogo simulando o aten-
dimento da paciente e, apds pesquisar e aprender os sinais espe-
cificos da drea odontoldgica, toda a turma treinou e apresentou o
dialogo em Libras. Dois dias apds a aula, as alunas o aplicaram
durante o atendimento a paciente. Na semana seguinte as alunas

retornaram com um bilhete da paciente que dizia:

Obrigada vocé médica dentista, conversar Libras importante.
Parabéns. Eu entender, mastigar dente novo nio. Escovar dente.
[SIC] (Paciente X, maio de 2019)

As alunas também relataram a turma:

A sensagio de atender a paciente na lingua dela e ver sua alegria
em ser compreendida é inenarrdvel! Eu vou continuar apren-
dendo Libras para futuramente quando tiver meu consultdrio
poder colocar uma plaquinha de “Acessivel em Libras” na porta.
(Alunas Y e Z, maio de 2019)

O ensino de Libras pela abordagem comunicativa, portan-
to, ao focar a “énfase no aprender a comunicar-se através da in-
teracdo”, e tratando-se de uma lingua gesto-visual, ndo pode ser
aprendida sem a auséncia de um emissor e um receptor, uma vez
que para a construir o didlogo é vital que haja interacdo e obser-



vacdo. Por isso, durante um didlogo em Libras, o emissor, além
de estabelecer contato visual com seu receptor, precisa, também,
enfatizar por meio de suas expressoes faciais e corporais, a inten-
sidade do que estd sendo dito. Isto foi expresso pelas alunas Y e
Z durante sua experiéncia dialégica no depoimento mencionado.
(NUNAN, 1985 apud BROWN, 2000, p.214).

Esta interacdao que, na maior parte do tempo, é marcada
ndo somente pela reproducdo de sinais, como sdo chamados os
léxicos da Libras, mas principalmente pelas expressdes corporeo-
-faciais, ao discorrer sobre uma determinada situacdo seja ela na
forma narrativa, dissertativa e/ou descritiva, permite aos sinali-
zantes, falantes de uma lingua de sinais, chegar ao exato momen-
to expresso pelas segunda e terceira caracteristicas “onde a in-
troducao de textos e situagdes auténticas” criam a oportunidade
de aprender, observar, autocorrigir e expandir seu vocabulario,
e consequentemente sua aprendizagem. (NUNAN, 1985 apud
BROWN, 2000, p.214).

Como sugestdo da maneira de aplicar a abordagem comu-
nicativa em situacdes auténticas, veja o didlogo descritivo a se-

guir entre os sujeitos 1 e 2:

Sujeito 1: Camisa azul comprar vocé?
Sujeito 2: Nao!

Sujeito 1: Por que? (+)

Sujeito 2: Camisa azul cara (++).
Sujeito 1: Entender.

Obs.: O didlogo encontra-se estruturado conforme a gramatica e orde-
nacao principal da Libras (SUJEITO - VERBO - OBJETO).

Imagem 4: Modelo de didlogo descritivo representado em Lingua Portuguesa
segundo a estrutura gramatical da Libras. Os verbos em Libras sao sempre apre-
sentados no infinitivo e o sinal gréfico (+) é indicativo de intensificagdo do sinal

através de expressao.




Durante o didlogo acima, tanto sujeito 1 quanto o sujeito
2 precisam estar atentos as expressdes utilizadas um pelo outro,
pois elas definirao o sentido do que foi expresso. Ao mencionar
que a camisa azul é cara, a expressdo facial intensificada, rea-
lizada pelo franzir da testa e saltar das sobrancelhas, indicara
uma interjeicdo de espanto e desaprovagdo. Esta compreensao
s0 sera percebida pelos agentes do didlogo, se houver interacao
e observacao.

Acontecida esta etapa, o aluno podera imprimir suas “ex-
periéncias pessoais” na producdo de sua fala ao reproduzir a
lingua adquirida, contribuindo para o desenvolvimento mutuo
dele e do outro envolvido neste processo, esta é a quarta carac-
teristica da abordagem comunicativa apontada por Nunan (1985
apud BROWN, 2000). Ap6s perceber a relevancia da aquisigdo e
do uso da lingua a partir da insercdo de suas proprias experién-
cias e tragos identitarios, o aluno atinge a quinta caracteristica da
abordagem comunicativa, a de “transferir seus conhecimentos
de forma prética para além do contexto da sala de aula, ativan-
do a linguagem” (NUNAN, 1985 apud BROWN, 2000, p. 214)
que era tida apenas como disciplina, transformando-a por fim
em saber. Isso significa que agora o sujeito deixa de ser aprendiz,
para se tornar usudrio e produtor desta lingua, podendo além de

usa-la, contribuir para sua difusao e constante produgéao.

Aliado a estratégia apresentada acima, os autores su-
geriram a criacdo de um videoblogue, como avaliagdo final da
disciplina. Na atividade, os alunos, em duplas, produzem um
video em Libras, de até dois minutos, para a comunidade surda
local, compartilhando informacoes e curiosidades pertinentes as
suas areas de formacdo. Com isso, foram produzidos videos de
prevengdo de caimbras pelos alunos de fisioterapia, contagdo de
lendas indigenas pelos alunos de Letras e Pedagogia, efic4cia e
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efeitos colaterais do uso da pilula do dia seguinte pelos alunos
de medicina, entre outros.

Por fim, outro fator que merece reflexdo é que, assim como
a Libras em sua estruturacao linguistica, a abordagem comuni-
cativa prioriza o aprendizado coletivo e participativo como esti-
mulo para que seu aprendiz seja produtor e difusor do préprio
conhecimento, adquirindo assim competéncia comunicativa.

Nessa conjectura, para Menezes (2012),

a lingua passa a ser vista ndo mais como um conjunto de
estruturas, mas como um conjunto de fungdes comuni-
cativas e como um instrumento de agdo, ja que ao falar,
executamos ag¢des. O foco do ensino de linguas passa a ser
a fungdo da linguagem e os materiais didaticos passam a
ensinar fungdes [...] (p.30).

Isso significa que ao aprender Libras o aluno precisa cons-
cientizar-se de que ndo se trata apenas de gesticular as méos e
proferir vocabulérios; trata-se de adentrar e fazer parte de uma
cultura distinta, portanto, produtora de constantes mudancas so-
ciolinguisticas. A Libras, como qualquer outra lingua, é viva, e a
cada dia, pelas maos de seus usudrios e a partir de suas necessi-
dades, cria novos verbetes, girias, expressoes, bem como novas

producdes e pesquisas cientificas.

Consideracoes Finais

O estudo e a aplicagdo da Abordagem Comunicativa du-
rante o ensino de Libras como segunda lingua fez-se necessario
para apresentar sua eficicia tendo como possibilidades o tra-
balho interacional e coletivo centrado no aluno. As abordagens
centram-se no aluno ndo em relagdo ao contetido ou enfoque

gramatical do ensino da lingua, mas nas técnicas e estratégias



que sdo propostas em sala de aula. Cabe ao ministrante, entdo,
atentar-se as demandas de seus alunos a fim de planejar e mediar
suas aulas. Suas estratégias poderdo incluir atividades praticas
que preparem seus alunos, futuros educadores, para estabelecer
uma comunicacao fluida além do ambiente de sala de aula.

Ao desenvolver o ensino de Libras a partir de tal aborda-
gem, constatamos também o objetivo central dessa abordagem
conforme Schneider (2010) que é levar o aprendiz a interagir e
adquirir competéncia comunicativa na lingua-alvo, nesse caso
a Libras. Nessa direcdo o aprendiz da lingua se torna capaz de
apreender muito além de vocabulos em outro idioma, ele de-
senvolve aspectos do conhecimento sociolinguistico como saber
adequar o uso da lingua a diferentes pessoas e situagoes da vida
social. Todo esse aprendizado confere ao aprendiz de Libras, por-

tanto, a capacidade de promover sua inser¢ao na cultura surda.

Referéncias

ABRAHAO, Maria Helena Vieira. Algumas reflexdes sobre a
abordagem comunicativa, o pés-método e a prética docente. En-
trelinguas, Araraquara, v.1, n.1, p.25-41, jan./jun. 2015

ALMEIDA FILHO, J. C. P. Dimensdes comunicativas no ensino
de linguas. Campinas, SP - Pontes 1993.

BRASIL. Decreto n° 5626 de 22 de dezembro de 2005. Brasi-
lia: Disponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_
at02004-2006/2005/ decreto/ d5626.htm. Acesso em 31 de janeiro
de 2018 as 13:05.

Lei federal n°® 10.436 de 24 de abril de 2002. Brasilia: Dis-
ponivel em http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/
110436.htm. Acesso em 31 de janeiro de 2018 as 13:12.

Lei n° 9.394 de 20 de dezembro. Lei de Diretrizes e Bases

234



da Educagdo Nacional. Brasilia-DF. 1996 Disponivel em: http://
portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/1ei9394_ldbn1l.pdf.
Acesso

Secretaria de Educagdo Especial. Politica Nacional de
Educacao Especial. Brasilia-DF. 1994.

BROWN, H. D. Principles of Language: Learning and Teaching
4. ed. New York: Longman, 2000.

CAVALCANTI, Marilda; CESAR, América L. Do singular para
o multifacetado: o conceito de lingua como caleidoscépio. In.:
BORTONI-RICARDO, Stela Maris; CAVALCANTI, Marilda
(Orgs). Transculturalidade, Linguagem e Educacdo. Campinas,
SP: Mercado das Letras, 2007. p. 45-66.

DAMASIO, M.F. Educagio escolar de pessoas com surdez: Uma
Proposta Inclusiva. Campinas: Tese de Doutorado, 2005.

IACHINSKI, Luci Teixeira; BERBERIAN, Ana Paula; PEREIRA,
Adriano de Souza; GUARINELLO, Ana Cristina. A inclusdo da
disciplina de Libras nos cursos de licenciatura: visao do futuro
docente. Audiology Communication Research. v.24, 2019.p.1-7.

MENEZES, V. Ensino de lingua inglesa no ensino médio: teoria
e pratica. 1. ed. Sdo Paulo: Edigdes SM, 2012. v. 1. 180p.

MINISTERIO DA EDUCACAO CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO CONSELHO PLENO. Resolugio n.°2 de 1 de ju-
lho de 2015. Brasilia: Disponivel em http://pronacampo.mec.
gov.br/images/pdf/res_cne_cp_02_03072015.pdf. Acesso em
31 de janeiro de 2018 as 13:42.

NASCIMENTO, Lilian Cristine Ribeiro; SOFIATO, Cassia Ge-
ciauskas. A disciplina de lingua brasileira de sinais no ensino su-
perior: compartilhando experiéncias. ETD - Educa¢ao Tematica
Digital, Campinas, SP, v. 18, n. 2, abr./jun. 2016.

PAIVA, Glaucia Xavier dos Santos; FARIA, Juliana Guimarées;
CHAVEIRO, Neuma. O ensino de libras nos cursos de forma-
¢do de professores: desafios e possibilidades. Revista Sinalizar,
Goiania, v. 3, n. 1, p. 68-80, jan. / jun., 2018.



PORTELA, Keyla Crhistina Almeida. Abordagem comunicati-
va na aquisicdo de lingua estrangeira. Revista Expectativa (Im-
presso), v. 5, p. 51-68, 2006.

SALGADO, Gabriela Serenini Prado Santos. Ideias, valores e
conceitos sobre a lingua de sinais no discurso de intérpretes de
Libras atuantes em Varginha/MG: uma analise interpretativa.
Dissertacdo de Mestrado. Universidade Vale do Rio Verde, Trés
Coracoes, 2019.

SCHNEIDER, Maria Nilse. Abordagens de ensino e aprendiza-
gem de linguas: comunicativa e intercultural. Revista Contin-
gentia, Vol. 5, N°. 1, maio 2010, 68-75

SKLIAR, C. A surdez: um olhar sobre as diferencas. 6. ed. Porto
Alegre: Mediagdo, 2013.

VERAS, Daniela Siqueira; BRAYNER, Izabelly Correia dos San-
tos. Atuacao docente: ensino de Libras no ensino Superior. Re-
vista Trama. Vol.14. N° 32. 2018. p. 121-130

XAVIER, André Nogueira. De que forma a disciplina “libras”
pode contribuir com a formacao de professores para a educagao
inclusiva? Revista Sinalizar, Goiania, v. 3, n. 2, p. 3 -24, jul. /
dez. 2018.



O PAPEL DO TRADUTOR E DO
INTERPRETE DE LIBRAS/PORTUGUES NA
SALA DE AULA DO ENSINO REGULAR

Naylana Cruz de Jesus®

Jagson Alves Santos*’

Introducao

A favor da garantia dos direitos de inclusdo, politicas pu-
blicas sdo elaboradas e implementadas a fim de atender as pos-
siveis peculiaridades de cada individuo. Em meio a este cenario,
foi reconhecida na érea da Educac¢do de Surdos a Lingua Brasilei-
ra de Sinais (Libras) e com ela a profissao de Tradutor/Intérprete
de Libras/Portugueés.

A Libras foi reconhecida através da Lei n°® 10.436 (BRASIL,
2002) e entende-se como Libras, “a forma de comunicagéo e ex-
pressdo, em que o sistema linguistico de natureza visual-motora,
com estrutura gramatical prépria, constitui um sistema linguisti-
co de transmissao de ideias e fatos, oriundos de comunidades de

pessoas surdas do Brasil.”

Concomitante o reconhecimento da Libras, alguns esclare-
cimentos foram necessarios, dos quais sdo contemplados a partir
do Decreto n° 5.626 (BRASIL, 2005) que regulamenta a Lei n°
10.436 (BRASIL, 2002) e o Art. 18 da Lei 10.098 (BRASIL, 2000)
e dispde sobre a Libras, aborda a inclusdo do aluno surdo no
ensino regular, a formacao dos professores de Libras, da forma-
¢do dos instrutores de Libras e dos Tradutores/Intérpretes de
Libras/Portugueés.

39. Graduada em Pedagogia, Professora de Educacao Infantil e anos iniciais, pés-
-graduada em Letras/Libras pela Universidade do Estado da Bahia-UNEB.

40. Mestrando do PPGER- UFSB. Professor de Libras e Educagao Inclusiva da
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A Lei n°® 9.394 (BRASIL, 1996), em seu Art. 58, menciona
que a educacao especial é uma modalidade de educagdo escolar
que deve ser oferecida preferencialmente na rede regular de en-
sino, simultaneamente, a Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008) aponta que, a
educagdo especial passa a constituir a proposta pedagogica da es-
cola, agregando todas as pessoas, inclusive a comunidade surda.
Baseado nisso, emerge a necessidade do profissional em questao.

O Tradutor e Intérprete de Libras/Portugués é o profis-
sional responsavel por assegurar a mediacdo dialégica do su-
jeito surdo para a comunidade ouvinte e vice-versa. Em 2010,
esta profissdo foi regulamentada oficialmente pela Lei n°® 12.319

(BRASIL, 2010) que regulamenta o exercicio deste profissional.

Em contrapartida, é necessério discutir a inclusao anali-
sando-a por diversos aspectos, uma vez que é preciso desligar-se
dos préprios pontos de vista carregados de ideologias ou filoso-
fias e focar no aluno, que é o objeto da incluséo e esta tem sido
a maior dificuldade das politicas ptblicas, que sdo embasadas
num discurso de “escola de todos e para todos” e na prética, mi-
nimas sdo as condi¢des oferecidas. Nesse sentido é inescusavel
refletir esta proposta com mais profundidade, garantir o rom-
pimento com todas as barreiras arquitetdnicas, linguisticas e de
comunicagdo para que a inclusdo seja edificadora.

Nesse seguimento, as politicas publicas brasileiras e al-
guns tedricos discutem a inclusdo a partir da matricula de todos
os individuos em escolas regulares, a partir da premissa que é
preciso contato com sujeitos de diversas caracteristicas sociais.
Do outro, os estudiosos da area da surdez defendem os am-
bientes especializados (escola para alunos surdos), através do
método bilingue como melhor alternativa na educacédo de indi-



viduos surdos. A educacgdo bilingue é aquela em que a primeira
lingua é a lingua oficial do surdo, no caso do Brasil, a Libras e
a segunda lingua a Lingua Portuguesa. Nas escolas bilingues a
identidade do sujeito surdo é construida, em virtude do maior
contato com outras pessoas surdas. No entanto, Schwartzman
(2011) ressalta que a melhor maneira de inclusdo escolar de
uma pessoa com deficiéncia deve ser aquela que lhe ofereca
possibilidades de aprender e interagir com seus pares.

Com efeito, reconhecemos que a educacao bilingue de-
veria ser uma realidade no nosso pais, ja que ela permite o
maior contato do sujeito surdo com outros individuos surdos.
Contudo as politicas ptiblicas voltadas para essa drea sdo mui-
to escassas no Brasil e com isso a escola regular tem sido uma

alternativa.

Para aprofundar os conhecimentos teéricos em torno do
tema e compreender a problematica exposta, o objetivo geral
deste trabalho pretendeu: refletir sobre o papel do TILSP e as
principais dificuldades/desafios encontradas no exercicio pro-
fissional. Os objetivos especificos permearam por: compreender
o processo histérico e a formacgado desses profissionais e também
analisar seu Cédigo de Etica profissional.

Diante disso, este capitulo abordou algumas reflexdes
em torno da constituicdo histdrica e conduta ética do tradutor
e intérprete de Libras, bem como fez uma analise bibliografica
sobre a atribuicdo desse profissional e elencou algumas dificul-
dades que sdo registradas no seu cotidiano.

No decurso, a metodologia utilizada subscreve com tais
objetivos, uma vez que permitiu aprofundar reflexdes, confron-
tar ideias, confirmar e refutar hipéteses. A relevancia desta pes-



quisa consiste em apontar a importancia e reconhecimento do
papel desse profissional no &mbito escolar, bem como refletir so-
bre a questdo da inclusdo, de maneira a contribuir positivamente
com arcabouco tedrico, compartilhamento de informagdes e co-

nhecimentos na drea da Educacédo de Surdos.

Processo histérico dos profissionais Tradutores e

Intérpretes de Libras/Portugués no Brasil

A histéria da constituicdo deste profissional emerge no
cendrio de atividades voluntédrias por diversas partes do mun-
do, que gradativamente foi ganhando espago e sendo valoriza-
da como atividade laboral. Precisamente no Brasil, as primeiras
iniciativas desta atividade foram registradas por volta dos anos
1980 em trabalhos religiosos (QUADROS, 2004). Esses volunta-
rios comumente eram familiares de pessoas surdas ou pessoas
que se interessavam por aprender Libras através de cursos ofe-
recidos pelas institui¢des religiosas, e em troca interpretavam e

traduziam para os fiéis nos cultos/missas.

A medida que os anos passavam, e concomitante ao cres-
cimento da area, houve as primeiras iniciativas de formacao para
atuacdo. A Federagdo Nacional de Educacdo de Integragdo dos
Surdos (Feneis)*, realizou o primeiro Encontro Nacional de Intér-
pretes do Brasil, no ano de 1988, discutindo aspectos relacionados
a ética da profissdo. Em 1992, a Feneis realizou o segundo Encon-
tro, onde houve trocas de diferentes experiéncias, debates e vo-
tagdo do regimento interno do Departamento Nacional de Intér-
pretes, onde se observou muita heterogeneidade na atuagdo dos

41. A FENEIS é uma instituicao filantrépica, sem fins lucrativos que busca pro-
mover acdes de integra¢do entre os surdos do Brasil, com atividades politicas,
culturais, educacionais, sociais e linguisticas, além de contribuir para o fortale-
cimento e reconhecimento da profissao tradutor e intérprete, com cursos de ca-
pacitagdo, aperfeicoamento, formacao e debates relacionados a drea da surdez.



intérpretes e se propos a realizagdo de cursos de curta duracgdo de
maneira que estes profissionais ampliassem os conhecimentos e a
fluéncia em Libras. (QUADROS, 2004, p. 14-15)

Com a expansao da area, foram realizados encontros esta-
duais por volta dos anos 1993 a 1994 e a Feneis ampliou seu terri-
torio de estadia, sediando escritérios em Sao Paulo, Porto Alegre,
Belo Horizonte, Teéfilo Otoni, Brasilia e Recife, além da sede no
Rio de Janeiro. (QUADROS, 2004, p.15)

Ao longo dos anos 1990, muitas discussoes e encontros fo-
ram realizados com estes profissionais, com o objetivo de trocar
experiéncias e informacdes sobre sua atuagdo, que ainda se confi-
gurava por praticas assistencialistas pelas institui¢des religiosas,

com o intuito de doutrinagdo do sujeito surdo.

Caminhando para um viés menos informal, é sancionada
a Lei n° 10.098 (BRASIL, 2000), conhecida como Lei da Acessibi-
lidade, que proporcionou ao TILSP um espago sécio ocupacional
de trabalho, posto que esta legitimou romper com as barreiras de
comunicacao e estabelecer mecanismos e alternativas que promo-
vessem a comunicagdo com sujeitos surdos e ouvintes. Em seu
Art. 18, esta lei reitera que o poder ptblico implementara a for-

macao destes profissionais para facilitar esta comunicacao.

Em 2002, a Libras foi reconhecida como meio legal de co-
municacdo e expressdo da comunidade surda brasileira (BRASIL,
2002) e em 2005, o Decreto n° 5.626 (BRASIL, 2005), regulamentou-
-a. Um marco muito importante para a profissao, o que viabilizou
a necessidade deste profissional nas instituicdes de ensino, em to-

dos os niveis em que houvessem alunos surdos matriculados.

Persistindo para uma linha formal, de acordo com Lacerda
2010, p. 138), s6 em 2008 os intérpretes do pais comecaram a se
p P P



organizar por meio de associa¢des regionais, resultando na cria-
cao da Federacdao Nacional, a Federacdo Brasileira das Associa-
¢Oes dos Profissionais Tradutores, Intérpretes e Guias Intérpretes
de Lingua de Sinais (FEBRAPILS) com representatividade junto
ao World Association of Sign Language Interpreters (WASLI), 6rgao
internacional que representa os Tradutores e Intérpretes de Lin-
gua de Sinais (TILS) do mundo todo.

E em 2010, o grande marco e avanco da profissdo estd na
aprovacdo da Lei n°12.319 (BRASIL, 2010) que regulamenta a
profissao de TILSP, e no ano de 2019 algumas discussdes sobre
a ampliacdo dos cursos de formacdo e de escolas bilingues pelo

pais tem sido pauta do governo atual.

O Decreto n° 5.626/2005 e a formag¢ao do Tradutor e
Intérprete de Libras/Portugués

O Decreto n° 5626 (2005) regulamenta a Libras e trouxe
em seu texto observagdes muito importantes. O Cap. V disserta
sobre a formagdo do TILSP e o Art. 17 ressalta que, “a formagao
do Tradutor e Intérprete de Libras/Portugués deve efetivar-se
por meio de curso superior de Tradugédo e Interpretacdo, com
habilitacdo em Libras - Lingua Portuguesa”, o que foi crucial
e valioso, tendo em vista as peculiaridades do exercicio da
profissdo. Segundo o Art. 4° da Lei n° 12.319 (BRASIL, 2010),
a formacdo do tradutor intérprete de Libras/Portugués em ni-
vel médio, deve ser realizada por meio de cursos de educagdo
profissional reconhecidos pelo Sistema que os credenciou; cur-
sos de extensdo universitaria; e cursos de formacgao continuada
promovidos por institui¢des de ensino superior e instituicdoes
credenciadas por Secretarias de Educacao.



Nessa sequéncia, Martins (2006, p. 164-165, apud ARAU-
JO, 2013, p.39) faz uma observagdo importante:

A falta de formacao especifica acarreta em sérias difi-
culdades, como prejuizos na formacdo do aluno surdo
e a falta de parametros para contrata¢do dos intérpretes
educacionais, o que ocasiona um descrédito da profissdo
e consequentes dificuldades relacionadas ao campo de
trabalho dos que realmente investem em sua formacao e
buscam qualificacao.

Poucas sdo as oportunidades oferecidas em cursos no
pais para formagdo/habilitacdo deste profissional e quando
existem, as vagas raramente ocorrem em curso de nivel supe-
rior, conforme consta do Art. 18 do Decreto n° 5.626 (BRASIL,
2005), impossibilitando a habilitacao desse profissional. Destar-
te, é necessario observar que “o retrato da educagdo dos sujei-
tos surdos hoje no Brasil da o tom da urgéncia por profissionais
bem capacitados e com formagdo adequada para atuar nos mais
diversos niveis de ensino” (ARAUJO, 2013, p. 40).

Isto posto, a formacdo apenas em nivel médio torna-se
fragil, dado que o espaco de atuacdo do profissional encami-
nha-se da educacao basica até a universidade, logo, facilitar a
formagdo em nivel médio faz com que as institui¢des de nivel
superior fiquem na caréncia de profissional, uma vez que o in-

térprete em nivel médio atuara apenas na educagdo basica.

~

Diante do apresentado, observou-se que é necessario
maior preocupagdo com qual profissional o mercado tem for-
mado para exercer essa tdo importante profissdo, pois “co-
nhecendo com profundidade a rotina de trabalho do referido
profissional e as competéncias que este deve desenvolver para
exercer a sua profissao, torna-se impensavel uma formacao de

apenas nivel médio” (ARAUJO, 2013, p. 40).



Observou-se ainda que o Decreto n°® 5.626 (BRASIL, 2005)
faz alusdao a formagdo dos profissionais apenas para atuagdo
nos espacos educacionais, no entanto ha de se pensar numa for-
macdo que englobe outras areas, posto que as pessoas surdas
estdo em todos os espagos sociais. Lacerda (2010) corrobora:

Uma vez certificada, a pessoa para atuar como TILS em
qualquer area e, tendo formacdo em nivel superior, po-
dera exercer sua fungdo em todos os niveis de ensino e,
com formagdo em nivel médio, atuard apenas na Edu-
cacdo Basica. Ndo hd qualquer atencdo para as compe-
téncias nas diferentes dreas de conhecimento, nem sobre
os diferentes campos (4rea juridica, de satide, eventos
cientificos e etc). (p. 141).

Sabemos que a educagdo é primordial e inerente ao ser
humano, e que é uma das primeiras instituices, apds a fami-
lia, que a crianga tem contato direto, contudo ao longo da vida
ela permeia por outros espagos em que muitas vezes se sen-
tem segregados, por haver barreiras de comunicagado e ndo ter
a presenca de profissionais habilitados para mediar as relagdes
dialégicas. Tanto quanto importante a presenca do profissional
nas escolas e universidades, é poder encontra-lo nos mais di-

versos espagos onde haja pessoas surdas.

A ética profissional do Tradutor Intérprete de Libras/
Lingua Portuguesa

A palavra ética ainda gera algumas dtvidas entre as pes-
soas e para tanto faz-se necessario trazer a luz o seu significado.
De acordo com Ferreira, (1986, p. 300) ética é concebida como o
“estudo dos juizos de apreciagdo referentes a conduta humana
suscetivel de qualificacdo do ponto de vista do bem e do mal, seja
relativamente a determinada sociedade, seja de modo absoluto”.



A palavra ética etimologicamente falando, vem do grego
“ethos”, que implica conduta, ou relativo aos costumes. Nesse
sentido, a ética profissional esta ligada a conduta do profissional
com o trabalho desenvolvido. De acordo com Quadros (2004, p.
31) “o codigo de ética é um instrumento que orienta o profissional
intérprete na sua atuagao”.

Considerando que o intérprete cria uma relacdo com o
sujeito surdo, relacdo essa que envolve sentimentos, confianga,
seguranca, veracidade de informacdes, o Cédigo de Etica é um

instrumento de conexao entre o surdo e o intérprete.

A sua existéncia justifica-se a partir do tipo de relagdo
que o intérprete estabelece com as partes envolvidas na
interacdo. O intérprete estd para intermediar um processo
interativo que envolve determinadas inten¢des conversa-
cionais e discursivas. Nestas interacdes, o intérprete tem a
responsabilidade pela veracidade e fidelidade das infor-
magdes. Assim, ética deve estar na esséncia desse profis-
sional (BRASIL, 2004, p. 31).

O Cédigo de Etica do Tradutor e Intérprete de Libras/Por-
tugués (BRASIL, 2004), contém 4 capitulos, divididos em 13 arti-
gos, dos quais trazem os principios fundamentais, relagdes com
contratantes do servico, responsabilidade profissional e relacdes

com os colegas profissionais.

O Cap. 1 alude sobre os principios fundamentais, expde
em seu texto os deveres e algumas caracteristicas da postura que

deve ter este profissional.

Artigo 1° Sdo deveres fundamentais do intérprete:

1°. O intérprete deve ser uma pessoa de alto carater mo-
ral, honesto, consciente, confidente e de equilibrio emo-
cional. Ele guardara informagées confidenciais e ndo po-
dera trair confidencias, as quais foram confiadas a ele;

2° O intérprete deve manter uma atitude imparcial du-



rante o transcurso da interpretagdo, evitando interferén-
cias e opinides préprias, a menos que seja requerido pelo
grupo a fazé-lo;

3° O intérprete deve interpretar fielmente e com o melhor
da sua habilidade, sempre transmitindo o pensamento, a
intencdo e o espirito do palestrante. Ele deve lembrar dos
limites de sua fungdo e ndo ir além de a responsabilidade;
4° O intérprete deve reconhecer seu préprio nivel de com-
peténcia e ser prudente em aceitar tarefas, procurando as-
sisténcia de outros intérpretes e/ ou profissionais, quando
necessario, especialmente em palestras técnicas;

5° O intérprete deve adotar uma conduta adequada de se
vestir, sem aderecos, mantendo a dignidade da profissao
e ndo chamando atenc¢do indevida sobre si mesmo, du-
rante o exercicio da funcao (BRASIL, 2004, p. 31-32).

Neste artigo, observou-se com veeméncia que o profissio-
nal precisa antes de tudo, ser uma pessoa com idoneidade moral,
pois na relacao com o individuo surdo, muitas sdo as informagoes
confidenciais que podem ser trocadas, dai a necessidade desse

Codigo, favorecendo que estas sejam resguardadas.

O profissional precisa ter uma postura neutra durante a in-
terpretacdo, desviando-se de aplicar durante o transcurso a sua
opinido e inferéncias, mantendo desta maneira a fidedignidade
e veracidade das informacdes e evitar aderecos que desviem a
atencdo do surdo da mensagem que estd sendo transmitida e pre-
servando sua dignidade durante o exercicio da profissao.

O Cap. 2 discorre sobre as relagdes com o contratante do

servico e trazem o seguinte texto:

6° O intérprete deve ser remunerado por servicos presta-
dos e se dispor a providenciar servicos de interpretacdo,
em situagdes onde fundos ndo sdo possiveis;

7° Acordos em niveis profissionais devem ter remunera-
¢do de acordo com a tabela de cada estado, aprovada pela
Feneis (BRASIL, 2004, p. 32).



No Art. 6° podemos observar que o profissional deve ser
recompensado de acordo com o combinado com o contratante,
contudo em casos em que ndo héd condi¢des de arrecadar verbas
para tal atividade, os intérpretes precisam se dispor a prover es-

Sses servigos.

No Cap. 3, que corresponde aos Art. 8° ao 12°, versa sobre

responsabilidade profissional e aponta que:

8° O intérprete jamais deve encorajar pessoas surdas a
buscarem decisdes legais ou outras em seu favor;

9° O intérprete deve considerar os diversos niveis da Lin-
gua Brasileira de Sinais bem como da Lingua Portuguesa;
10° Em casos legais, o intérprete deve informar a autori-
dade qual o nivel de comunicacdo da pessoa envolvida,
informando quando a interpretagdo literal ndo é possivel
e o intérprete, entdo terd que parafrasear de modo claro o
que estd sendo dito a pessoa surda e o que ela esta dizen-
do a autoridade;

11° O intérprete deve procurar manter a dignidade, o res-
peito e a pureza das linguas envolvidas. Ele também deve
estar pronto para aprender e aceitar novos sinais, se isso
for necessério para o entendimento;

12° O intérprete deve esforgar-se para reconhecer os vérios
tipos de assisténcia ao surdo e fazer o melhor para atender
as suas necessidades particulares (BRASIL, 2004, p. 33).

Estes artigos sdo cruciais ao tratar da responsabilidade
profissional, pois trazem em sua esséncia o que é “permitido” e
“ndo permitido” na atuacdo da profissdo. Apropriar-se dessas in-
formagdes é muito importante e necessario, pois, hd que se “ficar
atento as regras do jogo e ao que ainda precisa ser feito para dar
maior visibilidade & sua profissao e combater o apagamento a que
muitos dos tradutores/intérpretes se submetem, sem critica nem
reflexdao”. (CARNEIRO, 2018, p. 52)

O Cap. 4 e dltimo, dialoga sobre as relagdes com os colegas

e 0 Art. 13° e pardgrafo tinico ressalta:



13° Reconhecendo a necessidade para o seu desenvol-
vimento profissional, o intérprete deve agrupar-se com
colegas profissionais com o propésito de dividir novos
conhecimentos de vida e desenvolver suas capacidades ex-
pressivas e receptivas em interpretacao e tradugao.

Paragrafo anico. O intérprete deve esclarecer o publico no
que diz respeito ao surdo sempre que possivel, reconhe-
cendo que muitos equivocos (md informacéao) tém surgido
devido a falta de conhecimento do ptblico sobre a drea da
surdez e a comunicag¢do com o surdo (BRASIL, 2004, p. 33).

Este dltimo artigo também é essencial, em razdo de que a
troca de experiéncias com profissionais da mesma area enriquece
ainda mais a bagagem e soma com novos conhecimentos que po-
dem ser aplicados no dia a dia profissional. No paragrafo tnico,
o intérprete tem ainda uma valorosa atribuigdo, que é a de disse-
minar informag6es com relacdo a drea da surdez, desmistificando
paradigmas ainda impostos por falta de conhecimento.

Ao estudar o Cédigo de Etica profissional do Tradutor e
Intérprete de Libras/Portugués, pudemos verificar o quao im-
portante e essencial é este documento e que quanto mais o pro-
fissional conhecé-lo com clareza, melhor serd o desempenho das
suas fungdes. Ainda é interessante salientar, que nem todas as
profissdes possuem um Cédigo de Etica, té-lo traz certo privilé-
gio, respeito e valor para a profissao.

Procedimentos Metodolégicos

O desenho tedrico deste trabalho baseou-se na abordagem
qualitativa, denominada por Bogdan e Biklen (1994) como “ricos
pormenores descritivos” (p.16) e porque “os investigadores qua-
litativos interessam-se mais pelo processo do que simplesmente
pelos resultados ou produtos” (p. 49). Nesse seguimento, a pes-
quisa qualitativa foi escolhida por propiciar a construgdo, recons-
trugdo e desconstrucdo de paradigmas trazidos, o que torna o

processo tao importante quanto os resultados.



Para alcar éxito dos objetivos inicialmente elencados, uti-
lizou-se um estudo bibliografico e documental, pois de acordo
com Fonseca (2002) a pesquisa bibliografica é feita a partir do
levantamento de referéncias tedricas ja analisadas, e publicadas
por meios escritos e eletronicos, como livros, artigos cientificos,
paginas de web sites. Também Gil (2007) reforca que, os exem-
plos mais peculiares desse tipo de pesquisa sdo sobre ideologias
ou aquelas que se propdem a andlise das diversas teorias sobre
um problema. Markoni e Lakatos (2001) relatam que o objetivo
desse tipo de estudo é colocar o pesquisador diretamente em
contato com tudo o que foi escrito sobre determinado tema, con-
cedendo ao pesquisador um auxilio na analise das suas obser-

vacgoes.

A andlise documental também foi essencial, tendo em vis-
ta que o campo da Educagdo de Surdos disponibiliza de varias
leis e decretos e que foram estudados de maneira a colaborar
com a construgdo dos dados, viabilizar as respostas para os ques-
tionamentos levantados e consequentemente atingir os objeti-
vos. O uso de documentos traz uma riqueza de informacdes para
a pesquisa, e pode ser utilizada em varias dreas, aproximando o
entendimento do objeto na sua contextualizacdo histérica e so-
ciocultural. (SA—SILVA; ALMEIDA; GUINDANI, 2009).

Com efeito, baseados nos principios dos métodos esco-
lhidos, foram coletados e elaborados informagdes e argumentos
através da leitura das produgdes cientificas, entre elas nos debru-
¢amos por estudar as ideias de Martins (2006), Lacerda (2010),
Aratjo (2013), Sousa (2015), Silva e Oliveira (2016) etc., também
o0 acesso aos documentos Decreto n° 5.626 (BRASIL, 2005), Lei n°
10.436 (BRASIL, 2002), Lei n° 12.319 (BRASIL, 2010) e o Cédigo
de Etica do Tradutor e Intérprete de Libras/Portugués (BRASIL,
2004), foram imprescindiveis a fim de conhecer a Libras, os su-



jeitos a quem ela é destinada, os profissionais que nela atuam, a
formacao exigida, a conduta desses profissionais e as adversida-

des encontradas no cotidiano profissional.

Enfim, conclui-se que os elementos adquiridos permiti-
ram uma maior compreensao sobre o papel do profissional Tra-
dutor e Intérprete de Libras/Portugués e os principais desafios
interpostos a sua préatica profissional, expondo que é necessario

trilhar caminhos para o avango do rompimento destes.

Resultados e discussao: os achados da pesquisa

Ao realizar a leitura das bibliografias, podemos identificar
que o profissional é visto equitativamente pelos autores estuda-
dos: Aratjo (2013), Sousa (2015) e Lacerda (2010) Silva e Olivei-
ra (2016). Ao refletir o papel do profissional, percebeu-se que o
mesmo tem a func¢do de contribuir com a aprendizagem do su-
jeito surdo, através da mediacdo entre este e os demais sujeitos

escolares.

Ao professor, cabe a responsabilidade de executar as au-
las, os contetidos, o saber, o conhecimento, exercendo suas ati-
vidades pedagoégicas. O Tradutor e Intérprete de Libras/Portu-
gués por sua vez, realiza a atividade de traduzir e interpretar o
que estd sendo ministrado pelo professor, as participacdes dos
colegas nas aulas e no ambiente escolar, atividade essa que exige
do profissional procedimentos técnicos para repassar a mensa-
gem de uma lingua para outra.

De acordo Sousa (2015, p. 177)

intérprete de Libras tem como atribui¢do principal esta-
belecer a intermediagdo comunitaria entre os usuérios da
Lingua Brasileira de Sinais, interpretando a lingua oral



para uma lingua gestual, e vice-versa, interpretando fiel-
mente, com emoc¢ido, sendo mediadora do mediador.

Corroborando com esta visdao, Aratjo (2013) enfatiza que
em ambiente escolar, o profissional ird mediar a relacao dos alu-
nos surdos com a realidade em que estd inserido, “proporcionan-
do a comunicacdo destes com seus professores, colegas, funcio-
narios da escola, enfim, com toda a comunidade escolar” (p.37).

O Cédigo de Etica e Conduta considera que o Tradutor
e Intérprete de Libras/Lingua Portuguesa é o “profissional que
traduz e/ou interpreta de uma dada lingua de sinais para outra
lingua de sinais ou para lingua oral, ou vice-versa, em quaisquer
modalidades que se apresentar”. (FEBRAPILS, 2014, p. 1).

Nesse contexto, o profissional é o articulador do conheci-
mento, tornando-se ponte entre o sujeito surdo e o processo de
ensino-aprendizagem.

O intérprete de libras deve atuar em sala de aula com
o intuito de contribuir para que o processo de ensino-
-aprendizagem aconteca da maneira mais efetiva possivel
[...] O intérprete devera estabelecer esse vinculo entre o
contexto em que o aluno esta inserido e a libras, propor-
cionando sempre que possivel a socializacdo do aluno.
(SOUSA, 2015, p. 178).

Contudo, ndo se pode pensar que a presenca do TILSP por
si s6 resolve os problemas da educagdo inclusiva. Lacerda (2010,
p- 145) corrobora com esta visdo ao afirmar que a

“Existéncia do TILS em sala de aula ndo assegura que as
questdes metodoldgicas sejam alteradas para contemplar
todas as necessidades educacionais especiais do aluno
surdo visando a uma atengdo inclusiva”. A autora ainda
complementa ao ressaltar que “muitas vezes, a presenca
do intérprete acaba por mascarar uma inclusao que ex-
clui”.



Sobre o papel do TILSP, constatou-se que é de suma im-
portancia na esfera escolar, pois contribui para o rompimento
de entraves na comunicagdo e no ensino- aprendizagem do in-
dividuo surdo. Outra informacdo fundamental é que ao longo
das leituras, observou-se que a escola regular e as escolas bilin-
gues dividem opinides entre os estudiosos da area. As escolas
bilingues se configuraram como uma luta da comunidade surda,
porque poucas sdo as instituigdes que oferecem essa modalidade
educativa.

De acordo com o sitio Folha Uol (2019) em entrevista com
Vinicius Nascimento, diretor da regidao Sudeste da Federacao
Brasileira das Associa¢des de Tradutores, Intérpretes e Guias-In-
térpretes da Lingua de Sinais e Professor da Universidade Fe-
deral de Sao Carlos, o Brasil tem apenas 30 escolas bilingues na
rede publica de educagdo e o Nordeste é a regido mais afetada,
pois ha estados que ndo ha nenhuma escola.

Contudo, ha ainda que se observar que embora nao exis-
tam tantas escolas bilingues, e que a lei garanta a presenca do
profissional em salas de aulas regulares que possuem alunos sur-
dos, sabemos que na prética as leis tornam-se frageis e ndo sao
executadas. Nessa conjuntura, notou-se que uma das dificulda-
des se situa no mercado de trabalho, uma vez que nem todas as
escolas municipais e estaduais podem contar com a colaboragao
do TILSP, ja que poucos sdo os concursos para a contratagao des-

se profissional.

Verificou-se também, que o profissional muitas vezes tem
seu papel confundido. Silva e Oliveira (2016, p. 698) ratificam
esta premissa ao dizer que “em muitos casos, ocorre uma trans-
feréncia da responsabilidade de ensinar ao aluno surdo para o
intérprete de Libras, o qual, no anseio de apresentar resultados



de seu trabalho, assume essa fun¢do”. Uma das condi¢des des-
favoraveis do trabalho do profissional, segundo Aratjo (2013)
é que a comunidade escolar ndo tem esclarecimento de qual é o
papel do TILSP na escola.

Situagdes essas complicadas, uma vez que o desconheci-
mento da funcado e a delegacao da responsabilidade de ensinar,
podem gerar exaustdo e sobrecarga ao profissional. Compreen-
deu-se que o TILSP precisa estar a par dos contetidos para que a
interpretacdo seja clara, porém ministrar e ensinar os contetidos

sao responsabilidades do professor.

Outro desafio ainda identificado, referiu-se a falta de tem-
po para a realizacdo de momentos para planejamento, prepara-
¢do, encontro com professores regentes etc., condi¢des estas in-
satisfatorias e que necessitam ser modificadas. A disponibilidade
de tempo para encontros periédicos com professores e para pla-
nejamento das interpretagdes é mencionado por Aratjo (2013).
Nesse ponto de vista, apontamos que é de extrema relevancia
essa troca de experiéncias, pois contribui para o processo de en-
sino-aprendizagem dos alunos surdos, logo porque o TILSP aca-

ba tendo maior contato com eles.

Aratjo (2013, p. 66) enfatiza que assim como o professor
estuda as matérias e assuntos com antecedéncia, ressalta pon-
tos importantes a serem abordados, pensa nas estratégias para
explicar determinado contetido, assim também o TILSP deve fa-
zer, estudar previamente os assuntos, fazer uma busca do léxico,
organizar as estratégias de interpretacdo, equipar-se como um

todo para exercer a atividade interpretativa.

Outra dificuldade encontrada remete-se a relagdo profes-
sor versus Tradutor e Intérprete de Libras/Portugués, que tam-

bém foi apontada por Aratjo (2013) como uma das condi¢des



desfavoraveis para o exercicio da profissao. E sabido que o su-
cesso da acdo escolar e principalmente da aprendizagem s6 é
viavel quando ha a interagdo e contribuigdo de todos os atores
envolvidos nesse processo. Para alcangar resultados positivos da
mediacao entre aluno surdo e TILSP, é necessaria a parceria com
o professor para que compartilhem ideias, didatica e metodolo-
gia do que vai ser trabalhado em sala de aula, de modo que orga-
nizem um planejamento que permita a apreensao pelo aluno. Tal

afirmativa é provada por Martins (2006, p. 161) ao ilustrar que:

E importante que haja uma parceria e esclarecimento de
fungdo entre o professor e o intérprete, pois aquele trara
os contetidos e este os transmitird ao aluno surdo. Reali-
zando também o papel inverso quando do estudante sur-
girem duvidas ou forem necessarias trocas de uma forma
geral com a sua turma, “assim, a presenca deste profissio-
nal traz uma proposta que ameniza o problema na intera-
¢do comunicativa entre professor e aluno surdo, pois ele é
uma ponte entre: professor, conhecimento e aluno surdo”
(MARTINS, 2006, p. 161 apud ARAUJO, 2013, p. 42).

Ao desenvolvermos este trabalho, no curso de especializa-
¢do em Letras/Libras, constatamos a importancia desta parceria,
entre professores e TILSP, que colabora para o desenvolvimento
do trabalho de ambas as partes e principalmente para os alunos
surdos.

Trilhando o caminho dos desafios e dificuldades na pratica
profissional, acreditamos que um dos maiores entraves esta na
fluéncia nas duas linguas: Libras e Lingua Portuguesa. Lacerda
(2010) e Silva e Oliveira (2016) caminham na mesma linha tedri-
ca e ressaltam que ter dominio de uma lingua perfeitamente nao
implica que o uso da outra ndo seja precario. Nesse contexto, é ne-
cessaria competéncia linguistica ndo s6 em Libras como também
em Lingua Portuguesa.



Acerca disso Sobral (2005, apud Lacerda 2010, p. 145) fala
que “o dominio da lingua ndo é suficiente para a atuacdo profis-
sional, ja que se trata de compreender bem as ideias, pois serdo
elas o foco do trabalho, para além das palavras que as compdem”.

Dos varios desafios postos a pratica, ainda notamos o fato
de atribuirem ao TILSP o papel de “super-her6i” da escola regu-
lar, como se a presenca do profissional fosse suficiente para tornar
a aprendizagem significativa. Ndo podemos atribuir apenas a pre-
senga deste profissional para afirmar que a escola é inclusiva, uma
vez que este é um dos meios utilizados com a inten¢do de romper
com as barreiras de comunicag¢do, mas ndo o tnico. No entanto,
se ndo houver professores qualificados, materiais, metodologias
e didaticas baseadas numa pedagogia visual, dentre outros me-
canismos necessarios, o TILSP ndo suprira todas as necessidades,
logo a escola ndo produz igualdade e equidade, e por sua vez ndo

é o suficiente para ser denominada inclusiva.

Outro desafio registrado por Guarinello et al (2008, p. 25),
nao sendo visto em outras fontes tedricas, remete-se “a baixa remu-
neracéo e dificil acesso a cursos referentes a sua area de atuacéo,

0s quais sao geralmente ofertados nos grandes centros urbanos”.

Em torno disso, observou-se que a profissdo ndo tem um
piso salarial estipulado em Lei Federal e que esta categoria fica
amparada pela Lei Complementar n° 103 (BRASIL, 2000), onde os
Estados e o Distrito Federal ficam autorizados a instituir, median-
te lei de iniciativa do Poder Executivo, o piso salarial. Assim, ndo
se sabe qual o critério utilizado pelos entes federados para definir
o saldrio do TILSP. Sobre a pouca oferta de cursos, como conse-
quéncia disso, temos poucos profissionais habilitados e outros
despreparados, em especial aqueles que interpretam em discipli-
nas que ainda ndo possuem sinais especificos.



Outros desafios ainda descobertos referem-se a nao profi-
ciéncia em Libras por parte dos estudantes, pois muitos chegam
a escola sem ou com pouca apropriacdo da lingua. A infraestru-
tura também é um problema a ser superado, pois, muitas vezes

as salas sdo pequenas, turmas cheias e falta materiais adequados.

Em virtude dos argumentos apresentados, percebeu-se
que muitos sdo os desafios que permeiam o cotidiano da ativi-
dade profissional. Nesse cendrio, é necesséria maior valorizacdo
do profissional pelos governantes, pelas institui¢coes de ensino e
pela sociedade, infraestrutura adequada, materiais didatico-pe-
dagodgicos para o desenvolvimento da agdo escolar e consequen-
temente aprendizagem e desenvolvimento dos alunos surdos,
melhor interacdo com os professores e maior aperfeicoamento

no que concerne a formacao continuada.

Consideracgoes finais

Em virtude dos fatos analisados, acreditamos que o traba-
lho cumpriu o que se prop6s e, portanto, alcancou os objetivos
esperados, cujo principal foi refletir sobre o papel do Tradutor e
Intérprete de Libras/Portugués e as principais dificuldades en-

contradas em seu exercicio profissional.

Nessa logica, trazemos algumas consideragdes sobre as
categorias analisadas. Sobre o papel do Tradutor e Intérprete
de Libras/Portugués na sala de aula, ficou evidente que ele é o
profissional que traduz/interpreta de uma lingua de sinais para
outra lingua de sinais ou para uma lingua oral, ou vice-versa, ou
seja, é aquele que interpde-se no didlogo dos individuos surdos
com toda comunidade escolar. No entanto, essa atividade é rica

em pormenores e ndo deve ser conduzida como um ato mera-
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mente mecanico. E também um profissional com normas e con-
dutas éticas a serem seguidas e que ainda sdo necessarios alguns

esclarecimentos em torno da sua funcao.

Quanto aos desafios/dificuldades da prética profissional,
muitas foram as reflexdes realizadas. Percebeu-se ao longo do
estudo que a atividade profissional do Tradutor e Intérprete de
Libras/Portugués é marcada por muitos desafios que em deter-
minadas situagdes condicionam a uma prética precaria: infraes-
trutura das salas de aulas que ndo contribuem para um bom
exercicio, a escassa relagdo com professores para planejamento
das acdes, a falta de tempo para organizagdo da atividade pro-
fissional, a escassez de cursos superiores para formacao, a visao
de “super-her6i” da escola regular, a auséncia de piso salarial e a

fluéncia nas duas linguas, foram alguns deles.

Quanto a compreensao sobre o processo histérico e forma-
¢do do Tradutor e Intérprete de Libras/Portugués, percebeu-se
que a profissdo trilhou longos caminhos na informalidade até al-
cangar a regulamentacdo. Sobre a formacao, a partir da analise
do Decreton®5.626 (BRASIL, 2005), observou-se que é necessario
rever a formacdo em nivel médio e profissional, uma vez que
essa especificidade de ensino aponta para uma tecnicidade da
agdo, porém percebemos que é imprescindivel conhecimento do
léxico da Lingua Portuguesa, ética na profissdo, didatica e me-
todologia para tornar o assunto compreensivel pelo aluno e de-
mais especificidades trazidas pelo exercicio profissional, do qual

um curso de nivel médio nao seria suficiente.

Em relacgdo a analise do Codigo de Etica (BRASIL, 2004),
este é muito transparente, de facil compreensao, com particula-
ridades que realmente sdao imprescindiveis para o exercicio da
profissao.



Frente a essas consideragdes, esperamos que tais dificul-
dades sejam superadas e que haja maior valorizacdo e reconheci-

mento do papel deste profissional em nosso pais.
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Introducao

Reconhecer que os alunos aprendem de forma diferente e
ao seu tempo é o primeiro passo para compreender a importan-
cia do processo avaliativo estruturado e as particularidades pe-
dagogicas dos estudantes de modo geral e, especificamente, do
publico a quem a Educagdo Especial se destina, pois este além de
facilitar a aprendizagem também pode favorecer a participacao
e o desenvolvimento emocional dos alunos.

A avaliacdo ndo deve ser instrumento condenatério, mas
um suporte para o desenvolvimento do estudante, portanto, pre-
cisa ser dindmica, formativa e coerente com a especificidade do
educando, levando em consideracdo o nivel de aprendizagem
em que se encontra. A partir dos resultados do ato de avaliar, o
professor deve ponderar sua prética e planejar novos caminhos
para percorrer, tendo em vista as novas necessidades educacio-

nais identificadas.

A escola é incontestavelmente espacgo de diversidade, e o
respeito as diferengas é elemento base para o alcance dos objeti-
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vos educacionais. Porém, para atender esse universo que se faz
complexo por sua heterogeneidade e diversidade, entre outras
exigéncias, constam as necessarias adequagdes curriculares nos
instrumentos avaliativos, em virtude das singularidades educa-

tivas dos alunos.

Neste contexto, incluem-se os alunos com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/su-
perdotacdo, cuja obrigatoriedade da matricula em classes de en-
sino regular e Atendimento Educacional Especializado (AEE) es-
tdo assegurados por meio da Resolugdo n°® 04 - CEB/CNE, de 02
de outubro de 2009 que instituiu as Diretrizes Operacionais para
o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica,
modalidade Educacao Especial. Porém, para garantir a plena
participacdo e a aprendizagem desses alunos, as escolas devem
dispor de um conjunto de servicos, recursos de acessibilidades,
estratégias pedagogicas e profissionais capacitados que assegu-

rem um melhor desempenho escolar e o processo de inclusao.

A educagdo de alunos com deficiéncias, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao de-
vem ocorrer em espagos menos restritos possiveis. A partir dessa
premissa, a inclusdo em salas regulares propicia maiores oportu-
nidades de desenvolvimento académico e social. Porém, a mera
convivéncia com seus pares ndo promove as interagdes necessa-
rias para que ocorram as aprendizagens, portanto, os objetivos
educacionais necessitam estar tracados metodologicamente em
um plano que vise o desenvolvimento global do educando, le-
vando em consideracao suas limitagdes, bem como também suas

potencialidades, pautado na integralidade do ser.

Em relacdo a inclusdo, é imprescindivel registrar e eviden-
ciar a importancia da eliminagdo de barreiras que se edificaram



em torno desse publico no ambiente escolar. Neste sentido, o
presente artigo enfocara, sob a ética dos instrumentos avaliati-
vos, o Transtorno do Espectro Autista (TEA). Os individuos com
TEA ndo possuem um padrdo de comportamento singular, logo
ndo é possivel utilizar metodologias unificadas de ensino e de
avaliacdo como parte integrante do processo de ensino e apren-
dizagem. O mais importante é basear a pratica pedagodgica a par-
tir do conhecimento profundo de cada crianga.

Avaliar a capacidade de aprendizagem de alunos com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas ha-
bilidades/superdotacdo exige tempo e diversidades de instru-
mentos. Este ato é imprescindivel para promover o seu avanco
cognitivo e desenvolvimento da autonomia, pois a aquisi¢ao de
habilidades e competéncias esta diretamente relacionada aos ins-
trumentos de avaliagdo utilizados durante a prética pedagdgica
do professor, seja ele da sala de ensino regular, professor assis-
tente ou professor do Atendimento Educacional Especializado
(AEE). Portanto, este estudo se propds a analisar os instrumen-
tos avaliativos desenvolvidos com criangas diagnosticadas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), na rede ptublica de ensino
urbana do municipio de Obidos-PA, a fim de trazer contribui-
¢Oes aos profissionais que atuam na area, dada a caréncia deste

tipo de investigacao a nivel local.

Para tanto, alicercamos as investigacdes em identificar os
instrumentos avaliativos e a concepcao de avaliacdo desenvol-
vida com este publico alvo; identificar e analisar as adequagdes
curriculares e metodolégicas bem como as formas de registros
do desenvolvimento pedagdgico da crianga com TEA; discrimi-
nar os desafios enfrentados pelo professor da sala de ensino re-

gular e AEE para avaliar pedagogicamente as criangas com TEA.



Aspectos metodolégicos do estudo

A pesquisa foi mediada por uma abordagem qualitativa
que possibilitou uma leitura mais aproximada da realidade, con-
siderando os aspectos subjetivos dos sujeitos sociais. Permitiu
ainda o contato direto das pesquisadoras com os locus da pes-
quisa, propiciando a coleta de dados contextualizados com o am-

biente investigado.

Na etapa bibliogréfica do estudo, levantou-se dados con-
ceituais e tedricos sobre o Transtorno do Espectro Autista, in-
clusdo e avaliagdo na Educagdo Especial, bem como a legislacao
vigente, a fim de fundamentar o estudo e confrontar as infor-
magodes levantadas na pesquisa empirica. A pesquisa empirica
foi realizada em 04 (quatro) escolas da zona urbana do munici-
pio de Obidos que ofertam o ensino fundamental anos iniciais e
possuem alunos inclusos diagnosticados com TEA de grau leve
e moderado, assim como sala de Atendimento Educacional Es-

pecializado.

Participaram como sujeitos do estudo: 04 (quatro) coorde-
nadores pedagogicos, 04 (quatro) professores que atuam na sala
de ensino regular e 04 (quatro) professores do Atendimento Edu-
cacional Especializado (AEE) que integram o quadro funcional
das quatro escolas l6cus. As falas dos entrevistados estdo desta-
cadas do texto, sendo apresentadas em italico, entre aspas e com
recuo padrao, como forma de diferenciar das citacdes literais dos
autores que compdem o referencial teérico do estudo. Os entre-
vistados foram identificados conforme segue descrito: categoria
coordenador pedagégico - CP1, CP2, CP3 e CP4; categoria pro-
fessor da sala de ensino regular - PR1, PR2, PR3 e PR4 e categoria
professor do AEE - PA1, PA2, PA3 e PA4.



Também foi realizado estudo documental, a partir dos
Projetos Politicos Pedagégicos das escolas e registros de avalia-
¢ado e desenvolvimento dos educandos, tendo em vista a coleta
de informagodes sobre os momentos em que os alunos com TEA
sdo avaliados; os instrumentos avaliativos e a concepcao de ava-
liagdo desenvolvida com este publico alvo, bem como sobre as
adequagdes curriculares, metodolégicas e as formas de registros
do desenvolvimento pedagdégico da crianca com TEA.

Os dados coletados a partir das entrevistas com roteiro
semiestruturado foram utilizados ao longo da discussdo deste
artigo, para subsidiar o dialogo, intercalados com a literatura e
atos normativos, sendo assim organizados: os de natureza bi-
bliografica em fichamentos, o estudo documental em quadros de
analises e os dados verbais foram transcritos e retornados aos
entrevistados para a devida validacdo, sendo que a analise dos
referidos dados ocorreu através da triangulacdo entre: teorias,

dados verbais e documentais e inferéncias.

Além de procurar familiarizar o leitor com os aspectos
conceituais, teéricos e normativos, pertinente ao tema de estu-
do, através da conceituagdo sobre seus eixos principais, esta pro-
ducdo traz discussoes sobre a avaliacido escolar dos alunos com
Transtorno do Espectro Autista na perspectiva do planejamento
escolar da sala de ensino regular e de medidas colaborativas en-
tre os professores da sala de ensino regular e AEE, identifican-
do os instrumentos avaliativos, os momentos do trabalho peda-
gbgico que os alunos com TEA sdo avaliados, a concepcao de
avaliacdo, as formas de registros e as adequagdes curriculares e
metodolégicas assim como os desafios enfrentados pelos profes-
sores para avaliar pedagogicamente um aluno com TEA, frente a
efetivacdo da inclusdo escolar. Além disso, a produgao apresenta
sinalizacdes sobre os instrumentos utilizados para avaliar os alu-



nos com TEA, as formas de registros, as dificuldades enfrentadas
pelos docentes na realizagdo de uma avaliacdo inclusiva, oriun-
das principalmente da auséncia de formagdo continuada e de
uma proposta pedagégica especifica para a Educacdo Especial.

Inclusao do aluno com transtorno do espectro autista:
analise sobre a avaliacao escolar

Esta secdo tem o objetivo de apresentar os subsidios con-
ceituais, teéricos e normativos pertinente ao estudo, apresen-
tando algumas reflexdes sobre a inclusdo escolar como processo
social, bem como a avaliacdo escolar e sua relevancia para o pro-
cesso de ensino e aprendizagem de um aluno com TEA, além de
algumas consideragdes sobre as caracteristicas do Transtorno do
Espectro Autista.

A inclusao escolar como processo social

A inclusdo educacional é um processo social voltado para
o desenvolvimento pleno e integral da pessoa com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/su-
perdotacdo. Reconhecer e valorizar as diferencas sdo as carac-
teristicas mais importantes de uma educagdo inclusiva, pois é a
igualdade de direito a aprendizagem que propicia uma educa-

¢do sistematizada livre de preconceito.

No Brasil, a inclusdo de pessoa com deficiéncias, transtor-
nos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota-
¢do no contexto escolar ainda é entendida de forma descaracteri-
zada daquilo que é configurado na legislacdo educacional. Faz-se
necessario um esfor¢o unificado e consistente dos professores,
associado a um suporte pedagégico adequado para se efetivar de



fato um ensino inclusivo, pois “incluir” ndo é somente garantir
0 acesso, mas principalmente a permanéncia com qualidade e

possibilidades de sucesso do aluno na escola.

E preciso reconhecer a necessidade de avangos significati-
vos nas préticas pedagodgicas para que o ensino escolar, de fato,
adote a inclusdo como referéncia. O primeiro passo é eliminar,
dos alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvol-
vimento e altas habilidades/superdotagdo, a rotulacdo da inca-
pacidade de aprender, pois é papel da escola prover estratégias
dindmicas de aprendizagem para todos os alunos, sem excecao.
Deste modo, os professores da sala de ensino regular e do Aten-
dimento Educacional Especializado (AEE) devem se empenhar
em prol da aprendizagem de estudantes com Transtorno do Es-

pectro Autista.

Cabe, entdo, sobretudo ao professor, a responsabilidade
de protagonizar uma educacao inclusiva, romper com o paradig-
ma da educacdo tradicional e se sentir parte do processo de mu-
danca do sistema ensino, pois, sem dtivida, a mera permanéncia
dos alunos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvi-
mento e altas habilidades/superdotacdo na escola ndo promove
a aprendizagem. Faz-se necessario que o professor potencialize
instrumentos que favorecam a comunicacao, as habilidades so-
ciais e funcionais, bem como instrumentos de motivacao e cons-

cientizagdo para que realmente ocorra a inclusdo educacional.

No que tange a inclusao da crianca com TEA no ambien-
te escolar, o Decreto n° 8.368/ 2014, o qual regulamenta a Lei
n?12.764 /2012, que instituiu a Politica Nacional de Protecao dos
Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, em seu
Art. 4° diz que:



E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e
da sociedade assegurar o direito da pessoa com transtor-
no do espectro autista a educagdo, em sistema educacio-
nal inclusivo, garantida a transversalidade da educagao
especial desde a educacao infantil até a educagdo supe-
rior (BRASIL, 2014).

Deste modo, a inclusado da crianga com TEA requer a revi-
sdo de conceitos estruturais no interior da escola, que perpassam
a promogdo do trabalho pedagdgico integrador, que considere
suas especificidades e habilidades educativas, garantindo o di-
reito a educacdo plena, para que as limitagdes provenientes do
transtorno possam ser suplantadas gradativamente, visto que, a
escola é, por natureza, um ambiente que propicia experiéncias
de comunicagdo e interagdo social, podendo potencializar estas
habilidades.

A escola, por ser a principal responsavel pela integracado
do individuo a sociedade, precisa ressignificar suas fun¢des po-
liticas, sociais e pedagdgicas, aprimorar suas agdes e estimular a
capacidade critica e reflexiva do educando, garantindo a apren-
dizagem e a participacdo de todos, sem discriminagdo. Um dos
elementos pedagogicos que precisa ser adequado para esta nova
configuracdo da escola como um espago inclusivo, é a avaliagdo,

pois servira para nortear as préximas interven¢des pedagogicas.

E comum que os alunos com deficiéncias, transtornos glo-
bais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo por
ndo conseguirem aprender no mesmo ritmo e pelos mesmos mé-
todos que os demais, internalizem seus déficits como incapacida-
des para aprender, provocando assim, a recusa do saber. E mais
facil assumir a postura de quem nao quer fazer do que a de quem
(ainda) ndo consegue fazer. Desta forma, para que a avaliagdo
seja inclusiva, precisa respeitar a individualidade e o tempo de

cada um dos estudantes, pois independente de suas especificida-



des educativas, a todos devem ser asseguradas praticas avaliati-

vas responsaveis que visem o avango de seu desenvolvimento.

Em relagdo aos estudantes com TEA é primordial rever
as praticas avaliativas padronizadas e classificatérias. A avalia-
¢do deve estar a servigo do progresso e sucesso do aluno, objeti-
vando identificar as barreiras que estdo dificultando o processo
educativo para tragar os caminhos que levem a aprendizagem
e ndo, meramente, a “medi¢do” pela atribuicdo de notas, se ele
adquiriu ou ndo o conhecimento minimo para aquele periodo
escolar, pois se assim for, a avaliagdo se configura como uma pra-
tica excludente e reducionista que estigmatiza o aluno com TEA

como um ser incapaz de aprender.

Fundamental, para tanto, é que o foco da atuacdo peda-
gbgica ndo seja a transmissao de contetido, mas o avango em es-
tratégias que promovam a aquisi¢cdo de conhecimentos de forma
que, paulatinamente, estes estudantes desenvolvam mecanismos
para busca e reflexdo sobre informacdes e se mostrem capazes de
atribuir significados a estas. Significa que a pratica pedagogica
deve priorizar o desempenho do aluno e ndo o contetido, pois

é nesse contexto que a avaliacdo adquire carater de diagnéstico.

Romero (2018) aponta algumas sugestdes sobre como ava-
liar um aluno com TEA. Quando se tratar de instrumentos im-
pressos, deve-se ilustrar o material com desenhos coloridos de
interesse do aluno, pois isso chamara sua atencao para a ativida-
de. No que tange a avaliagdo da escrita através da interpretacao
de textos, que precisam ser curtos e objetivos, o ideal é fragmen-
tar em pequenos trechos e logo em seguida fazer o enunciado
da questdo, pois esta é uma forma mais dindmica de cobrar a
compreensdo do que foi lido. O uso de material concreto é im-

prescindivel, pois é um meio de oferecer seguranga para o aluno



executar as tarefas propostas diante de uma possivel dificuldade
em abstrair. Outro fator importante que deve ser sempre consi-
derado é o tempo de execugdo das atividades, o limite do aluno
deve ser respeitado, porque ocorre com frequéncia que naquele
momento o aluno nao estd em condi¢des de concluir a tarefa,
mas se for proposta em outro momento ha uma grande chance

de ela ser executada com éxito.

Portanto, é essencial que o professor utilize uma varieda-
de de instrumentos avaliativos para dimensionar globalmente
as dificuldades e potencialidades educativas do aluno com TEA,
pois as especificidades educativas variam de aluno para aluno,
logo as préticas padronizadas ndo obterdo nenhum éxito no pro-

cesso de aprendizagem deste publico.

Consideragcoes sobre o Transtorno do Espectro
Autista (TEA)

Na sociedade atual, marcada pela diversidade dos meios
de comunicagdo, o autismo ainda é uma tematica sobre a qual a
grande maioria dos sujeitos detém poucas informagdes ou infor-
magdes equivocadas, principalmente no que diz respeito a inser-
cao do estudante com TEA no ambiente escolar. O Transtorno
do Espectro Autista (TEA) se distingue pela dificuldade na inte-
ragdo social, comunica¢do e comportamental (comportamentos
restritivos, estereotipias e repetitivos). De acordo com a American
Psychiatric Association (2014, p. 53):

Manifestagdes do transtorno também variam muito de-
pendendo da gravidade da condicdo autista, do nivel de
desenvolvimento e da idade cronolégica; dai o uso do
termo espectro. O transtorno do espectro autista engloba
transtornos antes chamados de autismo infantil precoce,



autismo infantil, autismo de Kanner, autismo de alto fun-
cionamento, autismo atipico, transtorno global do desen-
volvimento sem outra especificagdo, transtorno desinte-
grativo da infancia e transtorno de Asperger.

Deste modo, as pessoas com TEA apresentam dificulda-
des na aprendizagem em diversos estagios da vida, das ativi-
dades do cotidiano familiar ao ambiente escolar, pois nao é facil
compreender o autismo devido a diversidade de conceitos e etio-

logia. Borges e Nogueira (2018, p. 119) acrescentam:

Outra caracteristica muito comum no TEA é o uso inade-
quado (ou ausente) ou falta de compreensao dos verbos
mentais. Os verbos mentais sdo expressdes que indicam
estados internos, nos quais outras pessoas ndo tém aces-
so, tais como lembrar, pensar, imaginar, sonhar, achar,
querer. Assim, pelo fato de indicarem estados internos,
juntamente com a dificuldade de identificar tais aspectos,
é comum que criangas com autismo demonstrem dificul-
dade para usar ou compreender tais expressoes.

Dai a dificuldade de expressar sentimentos de afetividade
para com o outro, decodificar adequadamente as expressdes que
lhes sdo emitidas e a incapacidade ou limitagdo para desenvol-
ver relagdes sociais. No entanto, por existirem diferentes graus
de autismo, as dificuldades apresentadas ndo terdo as mesmas
proporgdes para todos. E preciso que as criangas com autismo
aprendam a conviver em sociedade, e para tanto a escola é a
principal responsavel por facilitar essa interacao.

A escola deve ater-se em promover o desenvolvimento
de habilidades importantes para a evolugdo do estudante com
TEA, através de adequagdes no curriculo, instrumentos avaliati-
vos e metodologias que possibilitem sua inclusdo como membro
de uma comunidade, em virtude dos déficits e potencialidades
educativas dos alunos.



A avaliaciao escolar dos alunos com TEA na rede

ptblica de ensino do municipio de Obidos-PA

A presente secdo revela os dados coletados a partir do es-
tudo documental nos Projetos Politicos Pedagoégicos e das fichas
de avaliacdo e desenvolvimento dos alunos com TEA das esco-
las Iécus desta pesquisa, assim como das entrevistas realizadas
com os sujeitos da pesquisa, sendo coordenadores pedagogicos,
professores da sala de ensino regular que possuem alunos com
TEA inclusos e professores do Atendimento Educacional Espe-
cializado (AEE).

A avaliacdo da aprendizagem dos alunos com TEA

na perspectiva do planejamento escolar

A avaliagdo da aprendizagem de um estudante com TEA
nado deve estar focada apenas nas dificuldades decorrentes do
transtorno, mas sim, envidar esfor¢os na busca de formas e con-
di¢des que proporcionem o aprendizado deste aluno. Assim sen-
do, os entes escolares necessitam cada vez mais de orientacGes e
informacdes acerca deste transtorno para que tenham condicées
de atender de forma inclusiva os alunos deste ptblico. E preciso
superar a dicotomia inclusao/exclusao, marcada pela promogao
do acesso as unidades escolares, mas com a perpetuagdo de pra-
ticas pedagogicas que reforcam a exclusao.

Dentro da escola, o papel de formador cabe ao coorde-
nador pedagégico, que Domingues (2014) aponta como uma
das principais atribuigdes deste profissional, mas sempre tendo
como eixo norteador o didlogo entre formacdo, os saberes e as

praticas pedagoégicas.



Pensar a formacgdo na escola é considerar a mudanga fisica
de local, ou seja, das universidades para a escola, o que
implica repensar os papéis formativos, e o protagonismo
dos professores e coordenadores na tomada de decisdes
relativas ao seu proprio desenvolvimento profissional. Ao
aproximar a formagdo do local de trabalho, encurta-se a
distancia entre a agdo docente real e a reflexdao sobre essa
acdo (DOMINGUES, 2014, p. 117).

Portanto, ndo se trata de trazer para si toda a responsabi-
lidade da formacgao continuada, mas de enfrentar os desafios en-
contrados no interior das salas de aulas. As formacdes propostas
pelo coordenador pedagoégico devem partir dos problemas en-
frentados na prética cotidiana do professor e ocorrer através de
diversas acdes a luz do conhecimento didético-pedagégico. As-
sim sendo, a formacdo continuada praticada no chdo da escola é
entendida como toda atividade que visa aprimorar o desempe-
nho profissional dos entes escolares.

Porém, em entrevista com os coordenadores das escolas
da rede ptblica de ensino do municipio de Obidos/PA partici-
pantes desta pesquisa, constatou-se que ainda é preciso avancar
sobre a tematica formacao continuada com os professores sobre o
TEA, seja por parte da Secretaria Municipal de Educacdo ou das
proprias unidades escolares. Segundo estes profissionais, entre
os principais desafios enfrentados pelo professor da sala de ensi-
no regular e AEE para avaliar pedagogicamente as criangas com
TEA, a formacao continuada é resposta unanime:

“Formagio continuada. Hoje quem tem um pouco de conheci-
mento é por que vai atrds, porque realmente quer se apropriar da
informagao, quer conhecer, até pra melhorar sua pritica” (CP1).

“Quanto ao professor, a gente ainda percebe um despreparo
muito grande” (CP3).

“A questio da formagdo e do conhecimento sobre essa deficién-
cia” (CP4).
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Além de confirmar a caréncia na formacao profissional, es-
tes apontamentos denotam que o coordenador pedagégico ainda
ndo se vé como um agente formador dentro da escola, porém o
sucesso da pratica docente depende da atuagao efetiva no &mbito
da formacao continuada que deve primar pelas orientagdes ne-
cessdrias para tornar o processo educativo eficiente.

A formagao continuada que deve ocorrer no interior da es-
cola visa ressignificar a agdo do professor e dos demais que atuam
no ambito escolar, isto é, fornecer subsidios para promover a re-
flexdo e a critica acerca de sua pratica, a fim de articular a cons-
trugdo coletiva para atingir os objetivos educacionais estipulados

no Projeto Politico Pedagégico da escola.

Contudo, apesar desta lacuna na formacdo, os professo-
res da sala de ensino regular demonstram nogdes sobre algumas
caracteristicas que definem o TEA como os diferentes graus e o
modo peculiar de agir, informaces principalmente advindas das
orienta¢des e acompanhamentos por parte do docente que atua
na sala do Atendimento Educacional Especializado (AEE), que de
modo geral entre os sujeitos entrevistados, sdo os que mais detém
informacdes acerca deste transtorno.

Em geral, percebe-se que embora existam politicas ptblicas
estabelecidas para promover a inclusdo do estudante com TEA,
a busca e o acesso por conhecimentos mais aprofundados sobre
esse transtorno por parte dos profissionais de educagdo ainda sdo
muito limitados, o que prejudica o processo de ensino e aprendi-
zagem. Uma vez que ndo se detém conhecimentos aprofundados
sobre o transtorno e sobre as especificidades dos estudantes, o pla-
nejamento eficiente da avaliacdo e, consequentemente, da inclu-
sdo, fica comprometido, j4 que ndo se conhece os déficits e poten-

cialidades que permeiam o desenvolvimento global deste publico.



No tocante aos Projetos Politicos Pedagégicos das esco-
las, observou-se que ndo existe uma proposta pedagoégica assim
como sugestoes de instrumentos avaliativos especificos para os
estudantes com TEA, apesar de ja atenderem a essa clientela ha
bastante tempo. Em geral, os PPPs analisados tratam a Educacao
Especial de forma superficial, sem o enfoque necessario para as
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas ha-
bilidades/superdotagao.

Outro aspecto importante que ndo foi mencionado nos
Projetos Politicos Pedagogicos das escolas trata-se da organiza-
¢do do Atendimento Educacional Especializado, conforme pre-
visto no Art. 10 da Resolu¢do n° 04 de 02 de outubro de 2009/
MEC/CNE/CEB, que é ofertado por essas escolas no turno in-
verso ao do ensino regular em Salas de Recursos Multifuncionais
proéprias, cuja proposta pedagogica deve estar articulada com o
ensino da sala de aula regular.

Mais recente, a Nota Técnica n° 04/2014/MEC/SECADI/
PEE, que orienta quanto a documentos comprobatérios de alu-
nos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e

altas habilidades/superdotacgdao no Censo Escolar, determina:

O atendimento educacional especializado - AEE visa
promover acessibilidade, atendendo as necessidades
educacionais especificas dos estudantes ptblico alvo da
educacao especial, devendo a sua oferta constar no pro-
jeto politico pedagodgico da escola, em todas as etapas e
modalidades da educacdo basica, afim de que possa se
efetivar o direito destes estudantes a educagdo (BRASIL,
2014, p.3).

Trata-se de documentos complementares a Politica Nacio-
nal de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva/
MEC/SECADI (BRASIL, 2008), que instituiu que “o atendimen-



to educacional especializado tem como fungdo identificar, ela-
borar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagdo dos estudantes,
considerando suas necessidades especificas”.

Neste sentido, a articulagdo entre o professor da sala de
ensino regular e do AEE é imprescindivel, pois além de traba-
lharem com os mesmos alunos, o professor do AEE também é
responsavel para dar o suporte necessério ao professor do ensino
regular em aspectos como as adequagdes das metodologias e ins-
trumentos avaliativos, bem como prestar orientacdes acerca do
comportamento e da capacidade de aprendizagem dos alunos

inclusos nas classes regulares.

A avaliacao escolar dos alunos com TEA na sala de

ensino regular

No universo escolar quando se fala de avaliagdo da apren-
dizagem e processo pedagogico que estejam relacionados a frui-
cdo do contetido por alunos com TEA ¢é preciso muita cautela. E
necessdario avaliar, inclusive com o amparo em avaliagdes clini-
cas que permitam conhecer melhor o desenvolvimento neuro-
légico de cada sujeito de forma particular, para que seja possi-
vel estabelecer mecanismos que colaborem com o aprendizado
desses estudantes; é promover a inclusdo, bem como atender as

necessidades de cada pessoa.

Neste sentido, fazer a adequacao curricular e identificar os
vieses sociais excludentes na escola reflete em dar espago a uma
escola inclusiva, que priorize o aprendizado integral de todos os
alunos, levando em consideracdo suas habilidades, limitacoes e

identidades. Nesse paradigma educacional, a avaliagdo torna-se
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essencial na identificacdo e busca por melhores métodos de apren-
dizagem, que vislumbrem o sentido ético e politico da formagao
cidada.

E necessério que a avaliagdo escolar dos alunos com TEA
esteja imbricada pelo principio da diversidade de uma educagao
inclusiva, visando ao pleno desenvolvimento desses sujeitos. Para
tanto, o professor precisa fazer adequagdes pertinentes a cada indi-
viduo, visto que: “ao inovar suas praticas, devem estar conscientes
das concepgdes que regem suas agdes” (HOFFMANN, 2018, p. 16).

Ao serem questionados sobre a adequacao curricular e me-
todolégica para os alunos com TEA, os professores se mostraram
propensos a realizacao das adequagdes necessarias:

“Fazemos, pra ele é diferenciado, por exemplo, as formas geomé-
tricas, com a turma eu trabalhei no livro e no quadro e com ele foi
trabalhado no concreto” (PR1).

“As vezes tem um pouquinho de mudanga, dependendo de a gen-
te ver a dificuldade. Ndo deixa de ser o mesmo conteiido, mas a
gente faz pequenas adequacdes, pra poder eu nio forcar aquela
crianga com a mesma proporgio do outro” (PR2).

“Eu s6 fago a adequacio da metodologia, mas é o mesmo conteti-
do” (PR3).

“Fago, dependendo do assunto, da complexidade do assunto”
(PR4).

Constata-se que a formacdao inicial desses professores ndo
forneceu subsidios suficientes para prover um conhecimento
aprofundado sobre o TEA, o que se agrava com a falta da for-
macao continuada, deixando uma lacuna na atualiza¢do do fazer
pedagogico. Apesar disto, é evidente o interesse desses docentes
em ofertar outros meios para incluir o aluno autista no contexto

escolar. No entanto, ainda é perceptivel a dificuldade enfrentada
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por esses docentes diante da compreensao didatica no que tange os
instrumentos avaliativos e metodolégicos utilizados com esses alu-

nos, que de fato propiciem uma formagdo integral. Para Hoffmann:

Nada mais natural que se perceba a inquietude dos educa-
dores frente ao compromisso de promover a formacao in-
tegral de todos os estudantes. Em primeiro lugar, porque,
a partir dele, elimina-se a dicotomia educacdo e avaliacdo:
ndo hé educacdo sem uma avaliagdo que leve em conta
o sujeito, sua histéria de vida, sua trajetéria escolar, seus
processos de aprendizagem, o que torna mais sério o com-
promisso do professor e da escola de conhecer e respeitar
as diferengas individuais e lidar com elas (HOFFMANN,
2018, p. 19).

E a partir da avaliagdo que o professor ira perceber quais as
dificuldades que os alunos enfrentam e, assim, reorganizar seus
instrumentos pedagodgicos, acdo esta que o ajudard a encontrar
novos mecanismos para auxilid-lo na aquisi¢do do aprendizado
do aluno com TEA, como jogos, brincadeiras de roda, contacao de
histéria, dindmicas de grupo, musica, recorte, colagem, etc., que
segundo os entrevistados, sdo instrumentos imprescindiveis para
se trabalhar com alunos com TEA, visto que desenvolvem os as-
pectos da comunicagdo, raciocinio logico, interagdo social, estimu-
lam a atencdo e a memoria e reforcam a concretude da informa-
¢do, uma vez que pode ser comum que estes alunos apresentem
dificuldades de abstracao e dificuldades em compreender jogos
verbais.

No que tange aos momentos avaliativos desses alunos sao
muito singulares, por isso, é importante que os educadores re-
flitam sobre as mais diversas metodologias para compreender o
processo avaliativo de cada aluno. Neste sentido, os depoimentos
dos sujeitos entrevistados revelam que a avaliacdo dos alunos é
realizada diariamente:
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“Eu acredito que seja durante o que ela aprende, a gente vé que
ela evoluiu, fez algumas coisas, ai a gente vai avaliando, no dia
a dia” (PR2).

“Eu fago a avaliagdo deles diariamente né, pra ver a evolucio da
leitura deles, como é que eles estdo, mas eu faco diariamente essa
avaliagdo com eles” (PR3).

“Se é a prova, eu faco bimestralmente, mas a avaliacdo ¢é feita
todos os dias, através dos exercicios, trabalhos” (PR4).

Mas Hoffmann (2018) alerta que o ato de avaliar ndo pode
ser realizado o tempo todo, pois nenhum professor possui habili-
dade para tal exercicio. Esse profissional por agregar diversas ta-
refas no dia a dia, com varios tipos de sujeitos, fica impossibilitado
de avaliar cada um, com suas singularidades e especificidades.

Logo, a avaliacdo para ser significativa precisa de uma in-
tencionalidade, ndo para medir o desenvolvimento dos alunos,
mas para referendar novas agdes que possam estar facilitando
o aprendizado. Teixeira e Nunes (2010, p. 76) ressaltam que “a
avaliacdo como pratica inclusiva deve ser considerada em uma
perspectiva de heterogeneidade que segue o principio de uma

avaliacao processual e continua”.

Conforme dados do estudo, dois (2) dos professores da sala
de ensino regular foram coesos ao priorizarem por uma avaliagdo
continua com predominancia dos aspectos qualitativos sobre os
quantitativos, no entanto, mesmo que conjecturem pelos aspec-
tos qualitativos ainda percebemos a énfase nos aspectos quanti-
tativos, devido ao sistema de ensino exigir uma mensuragao do
aprendizado do aluno transposta na atribui¢do de nota, conforme
descrito nos trechos:

“Awvaliagio continua” (PR2).

“Eu tento avaliar de forma qualitativa. Quais sio os progressos
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que ela conseguie... os trabalhos em grupo. Mas eu costumo fazer
a famosa prova, pouco, menos do que se fazia anteriormente”
(PR4).

Neste enfoque, é perceptivel nas falas dos sujeitos que os
mesmos primam por uma avaliacdo diagnoéstica, que se caracteri-
za como um “instrumento de compreensao do estagio de apren-
dizagem em que se encontra o aluno, tendo em vista tomar decisoes
suficientes e satisfatrias para que possa avangar no seu processo
de aprendizagem” (LUCKES], 2011, p. 115, grifos do autor).

Na avaliacdo dos alunos com TEA ha todo um contexto
que deve ser levado em consideragdo como o tempo para a exe-
cucdo das atividades, o tipo de material e recursos pedagogicos,
ambientes e hordrios mais propicios ao desenvolvimento das
atividades, tendo em vista a sensibilidade sensorial comumente
presente (hipersensibilidade ou hipo sensibilidade a cores, sons,
texturas, cheiros, etc), as especificidades educativas e o nivel de
desenvolvimento no qual se encontram, pois apresentam tendén-
cias rotineiras e interesses restritos, além de dificuldades de in-
terpretacao da linguagem verbal (comumente, pessoas com TEA
ndo entendem expressdes de sentido figurado ou jogos verbais)
e resisténcia a mudangas, requisitos que devem ser observados
concomitantemente.

Se por um lado o hiperfoco limita os temas de interesse dos
estudantes com TEA, por outro, se associados aos contetdos de
atividades escolares podem favorecer o entendimento e realiza-
¢do, uma vez que possibilita a concentragdo e a aprendizagem sig-
nificativa. Isto, evidentemente, exige do professor disposi¢ao para
conhecer de maneira aprofundada as preferéncias de cada aluno,
de forma a explora-las associadas aos contetidos e atividades es-
colares.
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A importancia de se estabelecer uma rotina para o aluno
com TEA foi enfatizada por um dos professores do Atendimento
Educacional Especializado, conforme demonstrado neste trecho

da entrevista:

“Professor coloca uma rotina, chama o seu aluno e mostra a ro-
tina. Hoje vai ser assim, assim e assim, porque normalmente os
autistas eles obedecem a essa rotina. Eles se sentem seguros com
essa rotina” (PA4).

Para que ocorra a avaliagdo inclusiva faz-se necessario que
o professor registre todo e qualquer avango obtido pelo estudante
com TEA de maneira continua, com intuito de analisar o processo
de desenvolvimento percorrido. Para Hoffmann (2018, p. 134), “é
essencial que tais registros sejam relevantes sobre o que se observa
e pensa sobre o estudante para que possam subsidiar a continui-

dade da acdo educativa”.

Segundo os sujeitos da pesquisa, os registros dos alunos
autistas sdo realizados através de pareceres descritivos, fichas
avaliativas, portfélios, cadernos especificos (didrio de campo) e
relatérios. Essa pratica é de extrema importancia para o processo
educativo, pois o ato de registrar as observacdes e percepcoes du-
rante o ato pedagégico “permite que o professor perceba onde esta
acontecendo os equivocos para que, desta forma, possa pensar nas
novas estratégias de agdo” (TEIXEIRA; NUNES, 2010, p. 105).

Logo, esses registros devem estar a servico de uma acao
que verifique o desempenho escolar, através de uma observagao
permanente de suas manifesta¢des, assim como possibilitar uma
acdo educativa que otimize os percursos educacionais. Dentre
tantas demandas para o trabalho com este ptiblico, o professor se
sente impotente, devido a falta de capacitacdes especificas para

se trabalhar com o aluno autista.



Os entrevistados, ao serem indagados sobre os desafios
enfrentados ao avaliar pedagogicamente aluno com TEA, foram
enfaticos ao relatarem suas frustragdes, medos e muitas vezes de-
sespero pelo fato de ndo receberem formagao continuada especifi-
camente para o autismo, pelo excesso de alunos na sala de ensino
regular onde tem aluno com TEA incluso, falta de material dida-
tico adequado para atender esse publico e cursos que envolvam
todos os membros escolares.

Mesmo diante desses desafios, a escola e o professor devem
criar estratégias que possibilitem o desenvolvimento das capaci-
dades cognitivas e interacdo social dos estudantes. Neste sentido,
o professor assistente ou mediador tem participacdo fundamental
para o desenvolvimento destes estudantes em todos os aspectos,
inclusive na aquisigdo do conhecimento e da interagao social, bem
como auxiliar e adequar metodologias e “também deve orientar
o professor quanto as possiveis adaptacdes para o aprendizado
do aluno com Autismo” (ROMERO, 2018, p. 89), em regime de
colaboragdo entre professor da sala de ensino regular, professor

assistente ou mediador e professor do AEE.

De acordo com a Lei 12.764 de 27 de dezembro de 2012, em
seu Art. 3°, Paragrafo Unico, todo aluno diagnosticado com TEA
tera direito a um acompanhante especializado, em casos compro-
vados de suas necessidades. Segundo a lei, o professor assistente
ou mediador deve ter formagao especifica na area da Educacao
Especial, visto que esse profissional é imprescindivel para que o

aluno tenha um bom desenvolvimento de sua aprendizagem.

No entanto, durante a coleta de dados, constatou-se que
o municipio de Obidos-PA ndo atende em sua totalidade ao que
rege esta Lei, pois, dentre as escolas pesquisadas, dos 09 (nove)
alunos matriculados somente 01 (um) aluno com TEA recebe



atendimento desse profissional, com formac¢do em Pedagogia,
sem especializacdo. Os demais alunos sao assistidos por auxiliares
administrativos, cuja funcdo estd voltada mais para o auxilio nas
questdes de mobilidade e higiene do individuo (cuidadores) do

que para o fazer pedagogico.

Ressalte-se ainda a propria especificidade do TEA: defi-
ciéncia nas habilidades de comunicacdo, aspecto fundamental a
compreensdo e evolugdo do e no cotidiano escolar e progresso
nas atividades escolares. Logo, pressupde-se que a necessidade
de mediador individual para a comunicagdo destes estudantes é
imprescindivel e apenas em casos de alunos com o transtorno em
grau leve e habilidades comunicacionais ja bastante potencializa-
das, o mediador individual seria dispensével.

E importante dizer ainda que a deficiéncia nao se limita
a interagdo entre sujeitos, mas abrange também a interagdo com
o meio ambiente (dai decorre a hiper ou hipo sensibilidade sen-
sorial), requerendo inclusive mediagdo para auxiliar o estudante
a compreender o que acontece no contexto ao seu redor, e suas
reacdes sensoriais aos estimulos do ambiente, ja que todos estes
fatores logicamente incidem sobre a aprendizagem. Quando se
aponta a necessidade e importancia de desenvolver estratégias de
ensino que contemplem as especificidades destes alunos, trata-se
inclusive de estabelecer condi¢des ambientais que favorecam sua
organizagdo sensorial e, consequentemente, sua interagdo com o

conhecimento.
Medidas colaborativas entre os professores da sala de
ensino regular e AEE

O trabalho cooperativo entre o professor da sala de ensi-

no regular e Atendimento Educacional Especializado é essen-



cial para a aprendizagem de um aluno com TEA. Ha, portanto,
anecessidade de se elaborar um instrumento tinico que registre
e sistematize os objetivos e as agdes que deverdo ser comparti-
lhados entre o professor da sala de ensino regular e AEE, bem
como com toda a equipe escolar que assiste o estudante com
TEA, no propésito de garantir o acesso ao curriculo e conse-
quentemente o sucesso na aprendizagem.

Dos varios instrumentos que auxiliam uma pratica pe-
dagogica inclusiva para alunos com TEA, Borges e Nogueira
(2018) apontam o Plano de Desenvolvimento Individual (PDI)
ou Plano Educacional Individualizado (PEI) como uma impor-
tante ferramenta de intervencdo pedagogica, pois trata-se de
um “mapa” sobre as condi¢des de aprendizagem do aluno.

O PDI pode ser entendido como um registro que na sua
completude funciona como um documento de: a) apre-
sentacdo do aluno - histérico familiar, diagndstico e es-
colar; b) de instrumento avaliativo - quando se registra
as habilidades escolares adquiridas, em aquisi¢do, ou
ndo adquiridas pelo aluno; c) de plano de agdo - onde se
registra objetivo e as a¢des necessarias para alcanga-los
(BORGES; NOGUEIRA, 2018, p. 170).

Para a elaboracao do PDI, deve-se, portanto, iniciar pelo
estudo de caso da familia, através da coleta de dados que pode-
rao ser obtidos por meio de entrevistas com familiares, para in-
vestigar os aspectos relacionais nas esferas social e familiar, bem
como as condicoes de saude do estudante.

No estudo realizado, os dados verbais coletados eviden-
ciam que essa orientacdo ja é seguida pelos professores que
atuam no AEE para subsidiar as a¢cdes pedagdgicas que serdo de-

senvolvidas durante o atendimento educacional especializado.

Ressalta-se, porém, que na fase de estudo documental

apenas o PA4 apresentou os Planos de Atendimento Educacio-
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nal Especializado nos quais constam o estudo de caso da fami-
lia dos alunos atendidos. Os demais afirmam realizar essa eta-
pa do diagnéstico, entretanto, no momento da entrevista essas
informacgdes ainda nao estavam sistematizadas em um plano.

Em se tratando da parte clinica, é importante que a equipe
responsavel pela elaboracdo deste instrumento entre em conta-
to com os profissionais que também contribuem com o desen-
volvimento do aluno com TEA, como psicélogo, fisioterapeuta,
fonoaudidlogo, terapeuta ocupacional e outros, configurando o
atendimento multidisciplinar, a fim de identificar os déficits e
0s avangos referentes aos aspectos sensoriais, sociocomunicati-
vos e comportamentais do educando. Esse atendimento a satide
dos alunos com TEA, considerando as suas especificidades, esta
assegurado no ambito do Sistema Unico de Satde (SUS) pelo De-
creto n® 8.368, de 2 de dezembro de 2014.

O desenvolvimento cognitivo do aluno pode ser inves-
tigado através da revisdo dos relatérios, portfélios e pareceres
escolares, assim como em conversas com o0s professores que ja
trabalharam com o aluno. Outro elemento relevante para analise
trata-se dos diarios de campo, caso os professores das séries an-

teriores tenham adotado esta pratica de registro.

Assim, de posse destas informagdes, a equipe podera
constatar a intensidade e abrangéncia das altera¢des curriculares
e metodolégicas, em prol do desenvolvimento de sua autonomia
e areducdo gradativa da necessidade de um professor assistente
ou mediador. Neste sentido, Borges e Nogueira fazem a seguinte

consideracao:

Nem toda crianga com TEA necessitara de mediagao. Ou-
tras necessitardo por um periodo de tempo. Outras ainda,
por todo o percurso escolar. De qualquer forma, a auto-
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nomia da crianga deve ser almejada sempre. Para isso, o
mediador deve reduzir o nivel de suporte sempre que
possivel (BORGES; NOGUEIRA, 2018, p. 168).

A autonomia do estudante com TEA é uma habilidade
que precisa ser trabalhada continuamente. A reducao de suas es-
tereotipias e ecolalias auxiliard na construcao de agdes e formas
de comunicagdo mais funcionais, os comportamentos repetitivos
devem ser minimizados para que a sua atengdo seja voltada para
tarefas que envolvam o cumprimento de rotinas e regras do coti-
diano, pois a aquisi¢do dessas novas habilidades propiciard uma
melhor adaptacao frente aos desafios apresentados pelo contexto
social. De forma geral, o PDI deve destacar os comportamentos
que deverao ser eliminados, substituidos e formados.

Outro aspecto que merece atencdo na elaboragdo do PDI
sao as condigdes de organizagdo da escola, tais como: nimero de
alunos nas turmas, layout da sala de aula, mobilidrios e recursos
pedagodgicos adequados e principalmente a formacado continua-
da de professores. Essas informacdes devem ser descritas consi-
derando os pontos que estdo apropriados e os que precisam de
intervencao.

No que tange ao desenvolvimento dos alunos com TEA
que cursam o ensino fundamental anos iniciais, pablico alvo des-
ta pesquisa, Poker et al (2013) aponta alguns aspectos que devem
ser avaliados, considerando, evidentemente, o nivel de conheci-
mento do aluno. O registro deve englobar tanto as potencialida-

des como as dificuldades apresentadas pelo aluno:

Funcao cognitiva: 1 - Percepcao: visual, auditiva, tatil, si-
nestésica, espacial e temporal; 2 - Atencao: selecdo e manutencao
de foco, concentracao, compreensao de ordens e identificagdo de
personagens; 3 - Memoria - auditiva, visual, verbal e numérica;
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4 - Linguagem: expressdo e compreensdo da lingua portuguesa:
oralidade, leitura e escrita (alunos verbais); conhecimento sobre
a Lingua Brasileira de Sinais e uso de outros recursos de comu-
nicacdo, como braille e Sistemas de Comunicacdo Alternativa e
Suplementar (alunos ndo-verbais); 5 - Raciocinio 16gico: com-
preensdo de relagdes de igualdade e diferenca, reconhecimento
de absurdos e capacidade de conclusdes légicas, compreensao
de enunciados; resolucdo de problemas cotidianos, resolugdo de
situagdes-problema, compreensdao do mundo que o cerca, com-
preensdo de ordens e de enunciados, causalidade, sequéncia 16-

gica, etc.

Funcdao Motora: Desenvolvimento e capacidade motora
- postura, locomocao, manipulagdo de objetos e combinacao de
movimentos, lateralidade, equilibrio, orientagdo espaco tempo-

ral e coordenacdo motora;

Funcao pessoal e social: Area emocional/afetiva/social -
estado emocional, reacdo a frustracao, isolamento e medos, inte-

ragdo grupal, cooperagdo e afetividade.

Com essas informacoes sistematizadas, devera proceder-
-se com a elaboragdo do plano de agdo estabelecendo os objetivos
e estratégias que serdo desenvolvidas nos diversos ambitos que
influenciam a aprendizagem (a organizacdo da escola, sala de
aula, familia, satide e desenvolvimento) bem como os critérios
avaliativos que serao utilizados durante este processo.

O PDI concretiza-se a partir da conexdo de todas as me-
didas colaborativas que devem ocorrer pela atuagdo dos entes
escolares que atuam no processo de ensino e aprendizagem, es-
pecialmente dos professores, trazendo possibilidades de inter-

vengdes pedagogicas mais eficientes, favorecendo o alcance dos
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objetivos educacionais pelo uso de formas alternativas e indivi-
dualizadas de ensino e avaliagdo que se adequam as especifici-
dades cognitivas, sensoriais, sociais, comunicativas e comporta-

mentais do educando.

Consideracoes finais

A avaliagdo escolar é um importante componente peda-
gbgico para promover a inclusdo educacional da pessoa com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdao, portanto todos os procedimentos
metodolégicos devem estar pautados no compromisso dos pro-
fessores e de todos os envolvidos com o processo de ensino e
aprendizagem com a garantia do pleno direito a educacdo. Po-
rém, realizar uma avaliacdo de forma a atender as especificida-
des dos educandos ainda é considerado um desafio pelos pro-
fessores da rede publica de ensino do municipio de Obidos/PA,
especialmente quando se trata de como avaliar alunos diagnosti-

cados com Transtorno do Espectro Autista (TEA).

A pesquisa realizada permitiu comprovar que as institui-
¢des de ensino do Municipio de Obidos - PA demonstram con-
sideravel despreparo para a inclusdo do aluno com TEA, visto
que ndo contemplam em seu Projeto Politico Pedagogico (PPP)
encaminhamentos pedagégicos que discriminem os instrumen-
tos avaliativos especificos bem como as adequac6es curriculares
e metodolégicas necessérias para esse publico alvo. Delinear for-
mas de avaliagdo que compreendam as peculiaridades dos alu-
nos com TEA no planejamento escolar possibilita uma inclusao

digna e verdadeira.

O estudo documental identificou que os projetos pedagoé-

gicos das escolas abordam a Educagdo Especial de forma super-



ficial, ndo apresentando uma proposta pedagdgica que conside-
re as especificidades educativas de cada deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao,
bem como a auséncia da organizacdo referente ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Outro ponto importante que a
escola deve frisar em seu PPP é a concepgdo de avaliagdo que nor-
teara a Educagdo Especial, pois discutir planejamento e avaliagdo
em consondncia com as praticas pedagogicas desenvolvidas no
contexto escolar é optar por uma pratica menos excludente.

Outra limita¢do identificada trata-se da auséncia de a¢des
de formacao continuada, especificamente para o TEA, pois apesar
de previsto pela legislagdo que normatiza a Educacdo Especial,
a formagdo e capacitagdo de professores que atuam com alunos
com TEA ndo ocorrem de maneira efetiva e continua. Logo, a falta
de conhecimento ou o conhecimento defasado sobre este trans-
torno provoca frustragdes, medos e muitas vezes desespero nos
professores, por ndo saberem lidar com algumas caracteristicas

apresentadas por esses estudantes.

Esses encaminhamentos devem estar explicitos no planeja-
mento escolar, pois sdo essenciais para modificar o cenario atual
da Educacdo Especial e proporcionar aos docentes suportes que
sistematize novas praticas pedagogicas acerca da inclusdo esco-
lar. Romper com o tradicional e aderir ao novo nao sdo tarefa
facil, mas as instituicdes devem propor agdes que vislumbrem
novas possibilidades para o fazer pedagdgico. Além de ser apre-
sentada no PPP das escolas, a concepcdo de avaliacdo deve estar
imbricada no fazer pedagégico, devendo ser continua, bem como
sistematizada e intencional, em um viés diagndstico.

No que tange ao processo avaliativo e seus resultados, es-

tes sdo registrados pelos professores participantes da pesquisa



através de pareceres descritivos, fichas avaliativas, portfélios, ca-
dernos especificos (didrio de campo) e relatérios, sendo o parecer
descritivo o instrumento oficial do sistema de ensino para a ava-
liacao do rendimento escolar do aluno com TEA na sala de ensino
regular e o relatério do Atendimento Educacional Especializado.

Os instrumentos avaliativos utilizados para a avaliacdo
dos alunos com TEA sao: jogos, brincadeiras de roda, contacao
de histéria, dinamicas de grupo, musica, recorte, colagem, etc.
Apesar da caréncia de encaminhamentos sistematizados na di-
recdo do planejamento escolar, os professores estdao desenvol-
vendo um trabalho pedagégico de forma a atender as singula-
ridades desses alunos, mesmo que minimamente, focando no
desenvolvimento da cognigdo, a comunicagdo, a afetividade, a

coordenagdo motora e a concentragao.

Os resultados sobre as formas de registro e tipos de ins-
trumentos avaliativos evidenciam que os professores seguem o
principio de uma avaliagdo processual e continua com viés diag-
noéstico, pois o processo avaliativo para ser significativo necessita
fornecer subsidios para que o docente possa reavaliar sua prati-
ca e intervir de modo eficiente. Logo, assertivamente, a avalia-
¢do ndo é o fim de um processo, mas um meio para promover a

aprendizagem.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) é um es-
pago que favorece o desenvolvimento das habilidades dos edu-
candos, dando-lhes suporte pedagodgico no que tange a interagdo
social, comunicacdo, concentracdo, dentre outras peculiaridades

que podem ser estimuladas quando trabalhadas individualmente.

Para que o atendimento educacional seja efetivo os mo-
mentos de didlogo e troca de conhecimento entre professor da

sala de ensino regular e professor do AEE para planejamento de



estratégias e caminhos para a inclusdo devem ser constantes e
sistematicos, concretizando a interagdo entre os profissionais a
partir da elaboracdo do Plano de Desenvolvimento Individual
(PDI) ou Plano Educacional Individual (PEI).

O estudo, todavia, constatou que a obrigatoriedade de
elaboracdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) para
cada estudante é descumprida, implicando na nédo definicao sis-
tematizada de estratégias de ensino e avaliagdes adequadas as
reais necessidades e possibilidades destes alunos. O PDI é um
instrumento de planejamento e avaliagdo imprescindivel para o
processo de ensino e aprendizagem do aluno com TEA, devendo
destacar os comportamentos que deverao ser eliminados, substi-
tuidos e desenvolvidos.

Entre os desafios enfrentados pelo professor da sala de
ensino regular e AEE para avaliar pedagogicamente as criangas
com TEA, foi identificado o excesso de alunos na sala de ensino
regular e materiais pedagogicos insuficientes, além da auséncia
do Plano de Desenvolvimento Individual do aluno e de profes-
sores assistentes, que permitiriam o acompanhamento individua-
lizado e sistematizado, apreendendo de maneira mais efetiva as
reais condicdes e necessidades pedagoégicas dos alunos. Nesse sen-
tido, para remover essas barreiras, é necessério solidificar modos
de ensino e aprendizagem que visem ao desenvolvimento social,
afetivo e intelectual, garantindo a ativa participacdo, permanéncia

e aprendizagem do aluno com Transtorno do Espectro Autista.

Contudo, conjectura-se que as reflexdes ora expressas ser-
virdo como subsidios para novas discussdes sobre esta tematica,
tanto para os professores e para as escolas participantes da pes-
quisa, e, sobretudo, para o poder publico, no sentido de rever e
intervir nas lacunas identificadas, que fragilizam a efetivacdo do
pleno direito a educagcao.
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Introducao

O debrucar sobre a temética da avaliacdo da escrita do
Portugués como L2 para aprendizes surdos revela a preocupa-
¢ao da comunidade académica sobre o assunto. Esse caminhar
permeado de estigmas entendia os sujeitos surdos como nao
educaveis e, portanto, ao longo dessa trajetoria ndo tiveram aces-
so adequado a educacao (Quadros, 2006; Di Donato, 2012).

A avaliagdo da escrita do portugués em aprendizes sur-
dos apresenta um grau elevado de dificuldade para educadores
e profissionais afins, mesmo diante da garantia legal descrita na
Lei N° 11.096/05 no Art.14 § VI - adotar mecanismos de avalia-
¢do coerentes com o aprendizado de segunda lingua, na correcao
das provas escritas, valorizando o aspecto semantico e reconhe-
cendo a singularidade linguistica manifestada no aspecto formal
da Lingua Portuguesa. (Brasil, 2005).

45. Professora de Libras na UFOPA; Graduada em Pedagogia pela Faculdade
de Ciéncias Humanas de Olinda (FACHO); Especialista em Estudos Surdos na
Faculdade Santa Helena (FSH).

46. Professora de Quimica; Intérprete de Libras; Tifléloga; Graduada em Licen-
ciatura Plena em Quimica pela UFRPE; Graduanda em Pedagogia pela UNIFIE-
RO; Especialista em Libras e Educacdo Inclusiva da Pessoa Surda pela FACHO.
47. Intérprete de Libras; Tifl6loga; Graduada em Letras/Portugués pela UFPE;
Especialista em Libras e Educacao Inclusiva da Pessoa Surda pe% FACHO; Mes-
tranda na Universidade Catélica de Pernambuco (UNICAP).
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Nessa perspectiva, a pesquisa faz uma analise a partir de
material coletado do banco de dados com aprendizes surdos, no
ensino superior, usuarios da lingua de sinais como L1. A hip6-
tese do estudo estd apoiada pelo desempenho do instrumento
Protocolo de Avaliagdo da Escrita de Palavras por Aprendizes
Surdos - PADEPAS que utiliza como foco a avaliagdo da escrita
do Portugués no nivel da palavragdo. Espera-se que os estudan-
tes surdos do ensino superior obtenham um resultado exitoso
uma vez que o melhor desempenho do instrumento tem uma
equivaléncia ao sexto ano do ensino fundamental.

Na primeira secdo descrevemos a trajetéria historica da
educacdo de surdos, destacando os primeiros educadores que
surgem no cendrio histérico mundial contribuindo para a mu-
danca da perspectiva da pessoa surda como sujeito consciente.
Nomes como Girolamo Cardano, Juan Pablo Bonet, Charles Mi-
chel de L’Epeé, Samuel Heinicke e Thomas H. Gallaudet surgi-
ram no cendrio internacional, com metodologias que coopera-

ram para o desenvolvimento dos surdos.

No Brasil, em 1857, o professor surdo francés Eduardo
Huet marca o inicio da educagdo formal de pessoas surdas com a
fundacao do Instituto de Surdos-mudo. Considerado o introdu-
tor da Lingua de Sinais Francesa no Instituto fundado em 1857,
inicialmente, conhecido como Instituto de Surdos-Mudos, hoje,
o INES - Instituto Nacional de Educac¢ido de Surdos, no Rio de
Janeiro, referéncia para formacao de muitos surdos desde entdo.

Com o Congresso de Milao, em 1880, fica instituida a proi-
bicao da lingua de sinais, entendendo que o uso dessa lingua
impedia a capacidade de fala dos surdos. Essa determinacao che-
ga ao Brasil e o Instituto Nacional de Educacao de Surdos-INES
adota o oralismo como forma de trabalho com os aprendizes sur-
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dos. O oralismo imposto a educacao das pessoas surdas nao ob-
tendo o sucesso pretendido, surge a Comunicacao Total e, algu-

mas décadas depois, o Bilinguismo como estratégias de ensino.

Em meio a evolugdo das estratégias de ensino para apren-
dizes surdos, surge a certeza de que o surdo ndo necessariamen-
te precisa ter uma vida igual ao ouvinte, seus direitos comegam
a ser conquistados por meios legais, com destaque para o reco-
nhecimento da Libras como lingua natural oriunda da comuni-
dade surda por meio da Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002,
regulamentada pelo do Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de
2005 e a Lei Brasileira de Inclusao (LBI) 13.146 de 06 de julho de
2015. Ap6s todos esses anos o contexto que a educagao inclusiva
se encontra inserida hoje ainda é um desafio nos espagos escola-
res (Brasil, 2002; Brasil, 2005; Brasil, 2015).

Na segunda secao apresentamos a metodologia. A pes-
quisa teve como periodo de coleta de dados os meses de abril a
julho de 2018. Trata-se de um estudo qualitativo do tipo retros-
pectivo em banco de base de dados. Para o desenvolvimento da
pesquisa e a descricdo do instrumento utilizado para a coleta de
dados, utilizamos o Protocolo de Avaliacao do Desempenho da
Escrita de Palavras por Aprendizes Surdos (PADEPAS) (Di Do-
nato, 2012). O instrumento foi elaborado para fins da avaliacao
da escrita de aprendizes a partir do ciclo de alfabetizacao, con-
siderando as especificidades do aspecto visual do sujeito surdo,
o0 PADEPAS est4 devidamente validado e obtém sucesso em sua
aplicagdo com aprendizes surdos sinalizadores em estudos em
Pernambuco, Paraiba e Alagoas (Di Donato, 2012; Souza, 2014;
Alpino, 2016).

Na terceira secdo temos as Analises, Resultados e Discus-
sOes concretizadas a partir de nossas discussodes. A contribuicao
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almejada com o estudo, respalda-se na possibilidade de amplia-
¢do das pesquisas sobre estratégias de avaliacdo do portugués
escrito - L2 para aprendizes surdos.

Historiando a educag¢ao de surdos

Desde a antiguidade a histéria dos surdos é marcada com
o estigma de deficiéncia e da incapacidade. Embora existisse o
respeito e a devogdo a esses sujeitos, os mesmos ndo tinham vida
social e nem eram instruidos (STROBEL, 2008; HARISSON, 2011).

Os primeiros educadores surdos surgem na Espanha do
século XVI. O médico e filésofo italiano Girolamo Cardano, que
tinha um filho surdo, reconhecia a surdez como um nao impedi-
mento para o desenvolvimento da aprendizagem. O seu método
consistia no uso da lingua de sinais e da escrita. Em 1620, Juan
Pablo Bonet (1579-1633), publicou o primeiro livro de educacao
de surdos do mundo intitulado Reduction De Las Letras, Y Arte
Para Ensenar a Ablar Los Mudos, na Espanha (ROCHA, 2008).

Duas escolas se destacavam, a alema com o método oral e
a francesa com o método combinado. Na Franca, Charles Michel
de L'Epeé (1712-1789), reconhecia que a lingua gestual era o meio
para a comunicagdo dos surdos. Sua contribuicao proporcionava
ao0s utentes se comunicarem em sua lingua materna e, através de
sua filosofia manualista e oralista, tornou-se conhecido como o
pai dos surdos (ROCHA, 2008).

Na Alemanha, o pastor Samuel Heinicke (1729-1790), co-
meca as bases da filosofia oralista, atribuindo grande valor a fala.
Ele fundou a primeira escola de oralismo para surdos, em opo-
sicdo a lingua de sinais. Nos EUA, em 1815, a educacao de sur-

dos é conquistada com os esforgos de seu representante Thomas
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Hopkins Gallaudet (1787-1851), no intuito de fundar a primeira
escola para surdos na América. Em 1864, Edward Gallaudet, seu
filho, funda a primeira universidade nacional norte-americana
para surdos, a Gallaudet University em Washington (ROCHA,
2008; GOES; CAMPOS, 2011).

A criagdo de uma escola para surdos, no Brasil, surge no
século XIX, periodo em que o pensamento iluminista, que desta-
cava a razdo como instrumento de mudanga, tendo como ferra-
menta a observacdo e a experimentagdo, considerando que o ho-
mem poderia ter liberdade, trazendo conhecimento aqueles que

vivem no desconhecimento, era evidenciado (ROCHA, 2008).

A hierarquizag¢do dos saberes a priori, por serem eles si-
tuados social e culturalmente e por possuirem diversos
contextos de atuacgdo, sofre fortemente as influéncias
ideolégicas, de dominagdo e de poder. Os critérios de
definicdo de maior ou menor validade de um saber, da
maior ou menor legitimidade de uma cultura dependem
de embates sociais e de processos argumentativos, sendo,
em consequéncia, historicamente situados e também cir-
cunstanciais (DORZIAT, 2009, p.44).

A pedido de Dom Pedro II, que tinha um neto surdo, veio
da Franga, o professor francés Ernest Huet. Nasceu em Paris, no
ano de 1822, ja no Brasil, apresenta ao Imperador Pedro II uma
proposta de criacdo de uma escola para surdos. Fundado em
1857, conhecido como Instituto de Surdos-Mudos. Hoje, Institu-
to Nacional de Educagdo de Surdos (INES), no Rio de Janeiro,
referéncia para formacdo de muitos surdos (ROCHA, 2008).

Deste modo, a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) se consti-
tui a partir da chegada do professor Huet e sua constituigdo sofre
grande influéncia desta lingua. Do mesmo modo a Lingua de Sinais

Americana (ASL) também apresenta forte influéncia da Lingua de
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Sinais Francesa (LSF), se constituiram com o contato do ensino com
professores franceses surdos. Assim, entendemos a educacao de
surdos, no Brasil, estd ligada ao reconhecimento da lingua de sinais
como possibilidade de instrugdo, permitindo ao surdo um desen-
volvimento cognitivo e social adequado, compativel com sua faixa
etaria (LACERDA, 1998; GOES; CAMPOS, 2011).

Na Itélia, no ano de 1880, acontece o II Congresso Mundial
de Professores de Surdos, em Mildo. O centro da discussao foi
a recomendacdo do uso do método oral em relacdo ao método
de ensino pelos sinais. Surge uma nova corrente na educagdo de
surdos: a oralista, causando um impacto no cotidiano das insti-
tuicdes de surdos (SILVA, 2006; ROCHA, 2008; SKLIAR, 2010).

A filosofia oralista restringe a linguagem a sua forma oral,
com prerrogativa de normalizagdo do sujeito surdo, uma vez
que acredita que a comunicacdo sé pode ser efetivada através da
linguagem oral. Ficou acordada a proibicdo oficial da lingua de
sinais, entendendo que o uso dessa lingua impedia a capacidade
de fala dos surdos. (INES, 2011). Tais premissas chega ao Brasil e
o Instituto Nacional de Educagdo de Surdos (INES) adota o ora-
lismo como forma de intervenc¢ao pedagégica com os aprendizes

surdos.

Desde o século XVII até o Congresso em Mildo, a crenca
no paradigma homem-maquina, engendrada pela ciéncia
moderna, vai excluindo os surdos do processo educativo
e transformando-os em deficientes. Simultdnea e contra-
ditoriamente, o surdo que se expande e se organiza politi-
ca e socialmente vai se tornando, ao mesmo tempo, objeto
de pesquisa para a medicina, uma vez que, no novo pa-
radigma, a surdez é uma anomalia organica e, portanto,
sujeita a cura (QUADROS, 2006, p.31).

Essa mutilacdo, a proibi¢do daquilo ndo podia ser dito, por

meio das linguas de sinais, foram sufocados diante do discurso
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da clinica, da normatizagdo e do ouvintismo, imposta pela orali-
zagdo, que durou cerca de 100 anos, evidenciou a ndo contribui-
¢do para formacdo do surdo. Segundo Lacerda (1998, p.07), “a
oraliza¢do nao é o objetivo em si da comunicagdo total, mas uma
das areas trabalhadas para possibilitar a integracdo social do in-
dividuo surdo”, permitindo ao surdo o uso da lingua de sinais
como veiculo de comunicagdo, podendo ser utilizado sinais re-
tirados da lingua de sinais usada pela comunidade surda quan-
to sinais gramaticais modificados e marcadores para elementos
presentes na lingua falada. Essa pratica favorece o desenvolvi-
mento educativo do surdo.

Com a culminancia do bilinguismo, e tendo vencido fortes
preconceitos por defender os surdos na sua diferenca linguistica
endo ver a Libras como muleta para normalizar, alguns questio-
namentos emergem como, de que maneira e qual lingua ensinar,
quem ensina o que, se sinaliza ou ndo ao trabalhar o portugués,

como avaliar? (Di Donato, 2012).

Ensino do portugués para aprendizes surdos como
segunda lingua

Esse caminhar, com o marco do Congresso de Milao, a
educacao de surdos tem seus percalgos pautados na imposicao
do oralismo e, consequentemente, fadado ao fracasso. Surdos
foram obrigados a rejeitar sua lingua natural, e aprender outra
de modalidade diferente, lhes trazendo prejuizos. O olhar para
o outro enquanto sujeitos sécio histérico, que trazem profundas
marcas culturais. Almeida descreve um sistema educacional
voltado para a manutengdo do poder, com préticas entre discur-
sos progressistas e praticas alienantes, onde o objetivo maior da

modalidade de ensino, da educacdo especial, estava na entrada



do aluno, na escola regular, com praticas terapéuticas e norma-
lizadoras, permitindo seu acesso ao convivio dos ditos normais
(ALMEIDA, 2015; DORZIAT, 2011).

A Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), que aconte-
ceu no periodo de 07 a 10 de junho de 1994, traz em sua propos-
ta, as reflexdes sobre as necessidades educacionais das pessoas
especiais num contexto acessivel. Varios aspectos foram deta-
lhados em seu bojo, assim como, espago fisico, corpo docente,
material didatico.

Em busca de seus direitos, destaque para o divisor de
aguas nos avangos legais no Brasil, que foi reconhecimento da
Libras como lingua natural oriunda da comunidade surda por
meio da Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002 (BRASIL, 2002), e
regulamentada por meio do Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro
de 2005 (BRASIL, 2005). Novos desafios sdo propostos para efeti-
vacao de uma educagdo que valoriza a lingua de sinais, com pos-
sibilidade de igualdade de condic6es de desenvolvimento entre

as pessoas surdas.

Os movimentos politicossociais de pessoas surdas e das
pessoas que se identificam com suas causas/lutas, alia-
dos as producdes cientificas da academia, formam um
brago de forga para a promogao de mudangas em relagdo
as diferencas dos diferentes. Os modelos de exclusdo e
os modelos inclusivos educacionais (como estdo postos
na atualidade) encontram-se no mesmo lugar ideolégico,
homogeneizante e totalitario, contudo, em lados opostos
(Di Donato, 2012, p.30).

A educacao bilingue para surdos entende que os aprendi-
zes da lingua, devam desenvolvé-la como primeira lingua (L1),
nas relagGes sociais estabelecidas e na qualidade de ativos do
processo educacional de seus pares.
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Surge, nesse cendrio educacional, como proposta para via-
bilizar o aprendizado, o profissional Tradutor Intérprete de Li-
bras, respaldado pela Lei 10.436 de 24 de abril de 2002 (BRASIL,
2002), o Decreto 5.626 de 22 de dezembro de 2005 (BRASIL, 2005)
e a Lei 13.146 de 06 de julho de 2015 (BRASIL, 2015). Portanto, o
profissional que devera interpretar contetido da lingua majorité-
ria para a lingua de sinais do pafs, que estara exercendo sua pra-
tica, voltada ao contexto em que estd inserido, ndo substituindo o
professor na tarefa de ensinar, mas sua atuacgdo em sala de aula,
que envolve tarefas educativas, o levara a praticas diferenciadas,
com o objetivo ndo sé de traduzir, mas de favorecer a aprendiza-
gem do aprendiz surdo (LACERDA, 2014, p.33).

A lingua de sinais é prejudicada, ficando subordinada a
gramatica da lingua portuguesa, ainda que, nem sempre recor-
remos a linguagem verbal, sendo essa comunicagdo falada ou si-
nalizada, para nos expressarmos. No entanto, ndo garante aos es-
tudantes surdos nem o acesso aos contetidos escolares em Libras
e nem o dominio daquela que deveria ser a segunda lingua no
curriculo escolar, o portugués (QUADROS, 2008; FERNANDES,
2014). E importante considerarmos se a educagao formal, nos
moldes do bilinguismo, contribui para o acesso e permanéncia

do aluno surdo nas instituicdes de Ensino Superior.

Os surdos que estdo nas universidades apontam que as
maiores dificuldades vivenciadas por eles nesse espago
estao relacionadas a auséncia da LS em seu processo edu-
cacional. Mesmo com a presenca do intérprete na sala de
aula, os colegas e os professores ndo reconhecem o status
linguistico da Lingua Brasileira de Sinais

- A academia nao entende a necessidade dos surdos, o
que causa muitos conflitos. Sonho futuramente ser um
professor universitario, terminarei a graduacao, farei es-
pecializagdo, mestrado...Para desenvolver um trabalho
com Libras no Ensino Superior (Aluno entrevistado iden-
tificado como A1) ALMEIDA (2015, p.39).
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As politicas educacionais que promovem a insercao des-
ses sujeitos, nos espagos educacionais, ndo minimizam os per-
calcos vividos pelos aprendentes em suas trajetérias académicas.
Os aprendizes surdos, no Brasil, finalizam o ensino médio em
um ensino inclusivo que ndo é de todo adequado a formacao
plena desses sujeitos, faz-se necessarias modificacdes nas estra-
tégias de ensino que visem compreender a cultura e a identidade
dessa comunidade e as particularidades das pessoas que nao ou-
vem. As politicas publicas de educacado inclusiva necessitam de
incentivo para que haja fortalecimento da Lingua de Sinais nos
espagos académicos, e um olhar voltado a adaptagdo do curricu-
lo para atender as necessidades desses aprendizes. Assim, mui-
tas vezes, excluidos das informacdes mais basicas que permeiam
o universo académico (ALMEIDA, 2015).

Avaliacdo do portugués para aprendizes surdos
como segunda lingua

O ambiente de ensino onde o aluno surdo estad inserido
estd longe do modelo ideal para educacao de surdos. H4, ain-
da, uma certa resisténcia na criagdo de escolas bilingues, mesmo
sendo posto na Meta 4 do Plano Nacional de Educacao (PNE) na

estratégia 4.7 a garantia da oferta de educacao bilingue.

O descompromisso com essa Meta faz com que os surdos
sejam inclusos em salas de educacdo regular, o que por muitas
vezes prejudica a aprendizagem do aluno surdo, falta de estraté-
gias de ensino adequadas a esse publico. O despreparo nas ins-
tituicdes de ensino e formacado para o corpo escolar, o que acaba
por provocar atrasos significativos na educagao do sujeito surdo,
e por consequéncia, a falta de acesso a niveis de escolarizagao

superiores.
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As dindmicas educacionais da sala de aula e da escola
mudangas estruturais para uma inclusao ética estdo fo-
calizadas na lingua oral e na escrita da mesma. O aluno
surdo inserido no espago educacional de aprendizes ou-

vintes, sem os suportes adequados, vai tentar se compor-
tar como um deles (QUADROS, 2008, p. 23).

Avaliar a escrita do portugués, em aprendizes surdos, ndo
é tarefa facil, ainda ha uma resisténcia quanto a avaliar a escrita
do surdo como segunda lingua (L2), mesmo sendo essa avalia-
¢do garantida por meio da Lei Brasileira de Inclusdo 13.146/15

que em seu Artigo 30 descreve pelo direito a educagao que:

Nos processos seletivos para ingresso e permanéncia
nos cursos oferecidos pelas instituicdes de ensino supe-
rior e de educagdo profissional e tecnolégica, publicas e
privadas, devem ser adotadas as seguintes medidas: [...]
VI - adocgao de critérios de avaliagdo das provas escritas,
discursivas ou de redacdo que considerem a singularida-
de linguistica da pessoa com deficiéncia, no dominio da
modalidade escrita da lingua portuguesa (BRASIL, 2015).

Deste modo, hd uma necessidade de se rever as estratégias
de avaliacao do portugués escrito por aprendizes surdos, visto

que os mesmos ndo podem ser avaliados como ouvintes.

[...]nd0 hd um critério de avaliagdo diferenciado para os
aprendizes surdos na escola regular. O resultado das
avaliagGes é importante como afericdo de aprendizagem
e elas mostram, em geral, um mau desempenho. Aconte-
ce que os aprendizes surdos continuam sendo avaliados
como se fossem ouvintes e tivessem o dominio do Portu-
gués (QUADROS, 2008, p. 20).

Entendemos, portanto, a necessidade de instrumentos
mais eficientes para avaliacdao do portugués em aprendizes sur-
dos. Instrumentos que tenham a eficacia para mapear as habili-

dades linguisticas, avaliando tanto a Libras bem como o Portu-



gués, observando o uso da L1 para o surdo e a melhor estratégia
usada, dessa lingua, para a aquisicao da escrita majoritaria.

Aprendizes surdos no ensino superior

E crescente as matriculas de estudantes surdos em cursos
de instituicdes de ensino superior. Esta conquista se deve ao em-
penho do movimento surdo por inclusdo e as leis e decretos que
tornam obrigatérios a insercao desses aprendizes nas diversas
modalidades escolares, bem como as politicas puablicas inclusi-

vas, com foco no ensino superior.*

A Lei 13.409 de 28 de dezembro de 2016 (BRASIL, 2016),
destina 50% das vagas de Universidades Federais e Institutos
Técnicos Federais aos estudantes que cursaram todo o Ensino
Meédio em escolas publicas, alunos negros, indios, pardos e ain-
da aos que possuem renda familiar igual ou inferior a um salario
minimo e meio. Por meio da Lei de Cotas os aprendizes surdos
sao contemplados, desde que alcancem nota minima estabeleci-
da, uma vez que, estdo concentrados em classes de baixa renda,
onde a populacao é mais vulnerédvel aos fatores que corroboram
para aquisicdo da surdez, com destaque para as incidéncias nos

pré-natais e pos-natais.

A Lei Brasileira de Inclusdo no Art. 28 postula,

II- aprimoramento dos sistemas educacionais, visando
a garantir condigdes de acesso, permanéncia, participa-

48. O Plano de Reestruturagao e Expansao das Universidades Federais (REUNI),
que contempla o aumento de va%as nos cursos de graduacdo, instituido pelo De-
creto n° 6.096, de 24 de abril de 2007, a promogdo de inovagdes pedagégicas e o
combate a evasdo. O Programa Universidade para Todos (PROUNI), que atende
com bolsas de estudos integrais e parciais em cursos de graduacao e sequenciais
de formac@o especifica, em institui¢des de ensino superior privadas, com respal-
do na Lei 11.096 de 13 de janeiro de 2005, quebrando assim um passado histérico
de segregacao.
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¢do e aprendizagem, por meio da oferta de servicos e de
recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a inclusdo plena;

XIII- acesso a educagdo superior e a educacdo profissio-
nal e tecnolégica em igualdade de oportunidades e con-
di¢des com as demais pessoas” (BRASIL, 2015).

E possivel perceber, nos espacos académicos, que ainda é
deficitario o conhecimento da lingua de sinais, pelos aprendizes
ouvintes, inseridos na mesma turma, bem como professores, coor-
denadores e corpo administrativo. “Alguns professores seguem
tentando “adaptar” a aula, mas desistem, afirmando que ndo pos-
suem formagdo para “trabalhar” com esses aprendizes” (ALMEI-
DA, 2015, p.38, grifos do original). A presenca do intérprete, em
sala de aula, é o tinico meio de interagado para esses aprendizes.

A escrita do Portugués, com textos mais elaborados, se
torna angustiante para esses discentes, utentes da lingua de si-
nais. Além das bibliografias disponibilizadas para realizacao
das atividades, que demanda a interpretagdo para o portugués,
em textos densos.

Os espacos universitarios sdao desafiadores para todos os
aprendizes. Os problemas de adaptacdo a vida académica e as
obrigacdes impostas os leva por vezes ao fracasso e ao abando-
no. Conseguir assimilar novas informagées e os novos conheci-
mentos, exige o contorno de falhas na trajetdria escolar anterior,
como deficiéncias de linguagem, inadequagdo das condigdes de
estudo, falta de habilidades 16gicas, problemas de compreen-
sao em leitura e dificuldade de produgao de textos (BISOL apud
SAMPAIO; SANTOS, 2002, p.152).

As adaptagdes, experiéncias, enfrentamentos vividos por
esses aprendizes, podem desenvolver a constru¢do da autono-
mia nos espacos universitarios. Sao desafios diarios que os mes-

mos precisardo buscar meios para ameniza-los.
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Metodologia

Esta pesquisa consta de um estudo qualitativo do tipo re-
trospectivo a partir do banco de dados da pesquisa “ Analise das
intervengdes fonoaudiolégicas na producao da escrita de surdos
e sua relacdo com a Lingua Brasileira de Sinais” sob responsabi-
lidade do departamento de Fonoaudiologia da UFPE. Os dados
para compor o banco foram obtidos a partir da aplicagdo do Pro-
tocolo de Avaliacao do Desempenho da Escrita de Palavras por
Aprendizes Surdos (PADEPAS). A analise dos dados obtidos foi
realizada de abril a agosto de 2018, através de leitura e discus-

sdo dos quadros gerados do corpus de pesquisa.

O PADEPAS, é um instrumento avaliativo construido e
validado, a partir de estudos linguisticos constitui-se como um
teste de nomeagao de palavras que utiliza o género textual lista
de compras e considera o aspecto da palavragdo como unidade
textual minima de condicdo para a producdo escrita (DI DO-
NATO, 2012). A pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de
investigar o desempenho da escrita por aprendizes surdos de

nivel superior, usando fonte remota de dados.

O PADEPAS - protocolo de avaliacao da escrita de

palavras por aprendizes surdos

O PADEPAS consta em um instrumento de avaliacdo da
escrita de surdos, consta em uma tarefa de nomeacao de pala-
vras, com o género textual lista de compras do tipo supermer-
cado com principios sociointeracionistas. Possui inspiracao em
estudos da psicogénese da lingua escrita, tendo por suporte
tedrico o modelo computacional e estudos psicométricos. Como

instrumento de segunda lingua para surdos. O PADEPAS consi-
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dera as especificidades do aprendiz na relacao cultural da visua-
lidade na apreensao de mundo (DI DONATO, 2012).

Os estudos para elaboragdo do PADEPAS foram desen-
volvidos em escolas dos estados de Pernambuco e Paraiba, com
participantes apresentando perda auditiva bilateral de grau se-
vero a profundo, usudrios da Lingua Brasileira de Sinais, com
escolaridade variando do Ensino Fundamental I incompleto ao
Ensino Superior (graduagao e pés-graduacédo). Foram pesquisa-
dos 346 surdos voluntarios, mas para fins da validacdo estatisti-

ca foram considerados 220 participantes.

A pesquisa foi estruturada em quatro etapas para fins
da validacdo do instrumento, a saber: (a) estudo piloto na cli-
nica-escola de Fonoaudiolégica em Pernambuco; (b) validacao
de critérios e reorganizacdo do protocolo; (c) estudos de con-
fiabilidade e de construto para a verificacdo da capacidade do
instrumento em medir o que se propde a medir; (d) estudos de
validagdo de contetdo e de padronizagdo com juizes docentes.

O PADEPAS é um instrumento para a avaliacdo da escri-
ta de aprendizes surdos, que constando de tarefa de nomeacao
de palavras a partir de imagens, com material avaliativo con-
cebido a partir dos pressupostos teéricos sociointeracionistas.
As palavras do protocolo sdo apresentadas em um contexto de
compras em um supermercado, sendo assim uma lista de com-
pras, atendendo o conceito social de uso da escrita, que sugere a

escrita para fins de comunicagdo a partir de géneros.

Inicialmente, foram sugeridas 64 palavras, apds ajustes na
pesquisa foi definido que seriam utilizadas 32 palavras seleciona-
das por critérios de nivel de fluéncia e extensao da palavra quanto

ao namero de letras, sdo elas as palavras: Arroz; Café; Macarrao;



Acucar; Ovo; Leite; Pao; Biscoito; Bolo; Torrada; Chocolate; Car-
ne; Peixe; Maga; Uva; Chuchu; Batata; Beterraba; Vinagre; Azeite;
Alho; Detergente; Caderno; Livro; Cola; Lapis; Borracha; Caneta;
Régua; Tesoura; Fralda e Bola.

No processo avaliativo, o pesquisador usuario do PADE-
PAS, analisara as respostas dos avaliandos de acordo com a quali-
dade das respostas, pontuando-as em Niveis de Desenvolvimento
da Escrita em Surdos (NDES). De acordo com suas descri¢des (DI
DONATO, 2012, p. 82):

*NDES 1 - ESCTAPA entre 32 e 75 pontos. Nivel nomeado
como “em construcdo béasica”. Esta etapa equivale ao pri-
meiro estagio do PADEPAS, proposto para que o aprendiz
que concluiu o terceiro ano da escolaridade obrigatéria. O
NDES 1 compreende 25% de respostas adequadas em uma
lista de 32 palavras com graus de dificuldade balanceadas.
*NDES 2 - ESCTAPA entre 76 e 93 pontos. Denomina-se
por “em construgdo intermediaria”. Neste nivel, o desem-
penho devera equivaler ao 4° ano de escolaridade obriga-
téria do Ensino Fundamental I. O NDES 2 compreende
50% de respostas adequadas em uma lista de 32 palavras
com graus de dificuldade balanceadas.

*NDES 3 - ESCTAPA entre 94 e 111 pontos. Nivel nomea-
do como “em construgdo avangada”. O desempenho espe-
rado para esta fase da aquisicdo do portugués devera equi-
valer ao ultimo ano de escolaridade obrigatéria do Ensino
Fundamental I, ou seja, 5° ano. O NDES 3 compreende 75%
de respostas adequadas em uma lista de 32 palavras com
graus de dificuldade balanceadas. ’

*NDES 4 - ESCTAPA entre 112 e 160 pontos. Ultimo ni-
vel, denominado por “construcio satisfatéria”. Como fase
final do PADEPAS, esta etapa devera ser corresponder ao
primeiro ano no Ensino Fundamental II (EF2), isto é, ao 6°
ano. O NDES 4 compreende 100% de respostas adequadas
em uma lista de 32 palavras com graus de dificuldade ba-
lanceadas.

Cada NDES corresponde a um tipo de resposta, conside-
rando a escrita como objeto do conhecimento de apreensao evolu-
tiva (Di Donato, 2012).



CORPUS DA PESQUISA

Como recorte metodolégico do presente estudo foram
selecionadas todas as fichas disponiveis dos participantes com
escolaridade na modalidade de ensino superior sendo analisa-
dos dados de 11 (onze) individuos do Estado de Pernambuco,
aprendizes surdos de nivel superior nas modalidades de ensino:
superior incompleto (08 individuos); superior completo (01 in-
dividuo) e especializagdo completa (02 individuos), no qual trés
(03) do sexo masculino e oito (08) do sexo feminino, com idades
variando entre 22 e 42 anos, com perda auditiva profunda e pré
lingual, com intervalo de tempo de escolaridade variando entre
19 a 31 anos.

O estudo a partir das fichas do PADEPAS assumiu o ca-
rater qualitativo onde os dados foram distribuidos em forma de
planilhas que originaram trés quadros analiticos: (1) Andlise do
tempo de escolaridade versus ESCTAPA - PADEPAS, (2) Anali-
se de Erro por Escore de Aproximagao de Palavras - PADEPAS,
e (3) - Andlise do grau de dificuldade e consisténcia das palavras
- PADEPAS.

Procedimentos

Os dados coletados das fichas do PADEPAS foram inicial-
mente colocados numa planilha e classificados por dados pes-
soais, respostas com desvios por item e pontuagdo de ESCTAPA.

A leitura e discussdo da tese “Desempenho da escrita de
palavras do portugués por aprendizes surdos: construcao e vali-
dagdo de protocolo” e do PADEPAS - Manual do Avaliador sub-
sidiaram a construgdo dos trés quadros analiticos apresentados

nos resultados e discussdes do presente estudo.



Resultados

Os resultados obtidos no comparativo entre o tempo de es-
colaridade com os resultados obtidos no ESCTAPA da aplicagdo
do PADEPAS (QUADRO 1/Figura 1), buscando perceber se o
escore apresentado no desempenho da escrita da palavracao do
participante, no nivel superior, se relaciona a um longo periodo
de escolaridade. Sabemos que, um maior tempo de escolaridade
denota que o sujeito tem um maior contato com o portugués em
sua modalidade escrita. Logo, tera um melhor desempenho na
avaliacao, o que resultara em um valor de ESCTAPA satisfatorio

e compativel com o grau e tempo de escolaridade.

Quadro 1: Tempo de escolaridade versus ESCTAPA
do PADEPAS dos estudantes do ensino superior

PARTICIPANTE | IDADE | ESCOLARIDADE | ESCTAPA | (SSCTAPANS.
Abel 19 ES| 154 -
Clara 19 ESC 160 *
Hanna 20 ES| 159 "
Davi 22 ESI 135 '
Jade 22 ESI 142 "
Katia 23 ESI 150 "
Bento 23 EC 160 "
Elza 24 ESI 148 "
Flora 24 ESl 121 )
Giulia 27 EC 160 "
lara 31 ES| 148 '
Legenda:

ESC = ensino superior completo/ ES| = ensino superior incompleto/ EC = especializacéo completa.
* = nivel satisfatorio compativel com o tempo & o grau de escolaridade.
** = nivel insatisfatério incompativel com o tempo e o grau de escolaridade.

Descrigao da Figura 1: Abaixo imagem do Quadro de resultados da anélise do
Tempo de escolaridade versus ESCTAPA do PADEPAS de estudantes do ensi-
no superior. O quadro apresenta 5 colunas nomeadas da esquerda para direita
como participante apresenta o nome, idade em valores, escolaridade em siglas,
ESCTAPA em valores e Resultado do confronte entre ESCTAPA versus Escola-
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ridade, a baixo uma legenda que explica as siglas ESC significa ensino superior
completo, ESI significa ensino superior incompleto e EC significa especializagao
completa e os dados um asterisco representa nivel satisfatério compativel com o
tempo de escolaridade e dois asteriscos representa nivel insatisfatério incompa-
tivel com o tempo e o grau de escolaridade.

Destacamos, nessa andlise, a participante lara que possui
31 anos de escolaridade e apresenta valor de ESCTAPA insa-
tisfatério em comparacdo ao longo tempo de escolaridade, em
contraponto observamos os participantes Davi e Flora que apre-
sentam um tempo de escolaridade dentro dos padrdes educacio-
nais e que possuem valores de ESCTAPA insatisfatério dentro

da avaliagdo do instrumento.

Em média, um aluno regular leva cerca de 12 (doze) anos
para finalizar os niveis de ensino fundamental (9 anos) e médio
(3 anos). A idade média de entrada e saida nos cursos de gra-
duagdo do ensino superior é estabelecida pelo Instituto Nacional
de Estudo e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP, 2018)
entre a entrada no curso presencial, 24,6 anos em média, e, no
curso a distancia, 31,3 anos. Os concluintes na graduacao presen-
cial possuem, em média, 28,1 anos, e, na graduacao a distancia,
35,7 anos.

Partimos, entdo, para os resultados dos itens do PADE-
PAS e os tipos de erros encontrados a partir do Escore por Apro-
ximagdo da Palavras (Figura 2).

Sabendo que, os EAP’s quantificam a andlise qualitativa
do avaliador diante da produgéo escrita do avaliando, busca des-
tacar o grau de dificuldade dos itens obtidos com as respostas

dos aprendizes avaliados pelo instrumento.



Figura 2 - Tipo de erro versus Escore por Aproximacao de Palavras (EAP)
do instrumento PADEPAS em estudo do Ensino Superior

= EAP 1 - Desconhecimento total da
escrta da palavra ou inseguranca
em relagéo a escrita formal

= EAP 2 - Uso de letras relacionadas
a palavra mas, com distancia do
modelo formal

20

= EAP 3 - Paragrafia efou Tautologia

EAP 4 - Omisséo, substituigéo,
acréscimo e a inversdo de letras

Descrigao da Figura 2: Imagem de um gréfico de pizza colorido em fundo branco,
deslocado a esquerda, que mostra o tipo de erro versus Escore por aproximacao
de palavras (EAP) dividido em quatro cores. Ao lado direito do grafico temos a
legenda de EAP. Em sentido horario da esquerda para a direita a cor Amarela
representa o EAP 4 que resulta na omissdo, substituicdo, acréscimo e a inversao
de letras é 20% do total grafico; a cor Azul representa o EAP 1 que é o desconhe-
cimento total da escrita da palavra ou inseguranca em relacdo a escrita formal é
7% do grafico; a cor Laranja representa o EAP 2 que é o uso de letras relacionadas
a palavra mas, com distancia do modelo formal é 17% do total gréfico e por fim a
cor Cinza representa o EAP 3 é Paragrafia e/ ou Tautologia é 6% do total gréfico.

Os resultados apresentados no gréfico da figura 2 inferem,
que a pobreza de vocabulario ocorre devido ao ambiente linguis-
tico em que estavam inseridos, ao longo de sua trajetéria educa-
cional, o que ndo possibilitou avancar em termos de escrita.

As palavras do EAP 1 (biscoito, torrada, chuchu, beter-
raba e detergente) podem ocorrer por desconhecimento total
da escrita da palavra ou por inseguranca em relacdo a escrita
formal da mesma.

No EAP 2 (azeite, acticar, chocolate, carne, chuchu, ma-
carrdo, beterraba, vinagre, detergente, tesoura, caderno e bor-
racha) ocorre o uso de letras relacionadas a palavra, mas com
distancia do modelo formal.
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O EAP 3 cujas palavras destacadas no resultado foram
(torrada, fralda e detergente) revelam contaminac¢ées por mo-
dalidade de lingua podendo ser oral-auditiva (intralingual) ou
visuo-espacial (interlingual). Paragrafia de ordem semantica sao
produzidas pela relacdo do campo conceitual, como na escrita
da palavra “fralda” substituida por “descatavel”. A tautologia é
o fendmeno de desvio menos comum, mas de composigdo inte-
ressante e pode ser realizada em qualquer modalidade de lingua.
Consta na expressdo de uma mesma ideia ou signo (palavra/si-
nal) com palavras diferentes. Em aprendizes de segunda lingua,
este fendmeno linguistico ocorre na auséncia da palavra ou sinal
correspondente, podendo servir como estratégia para garantir a
efetiva comunicagdo. Um exemplo pode ser a representacdo da
palavra “torrada” por “pao quardada”, escrito por uma pessoa
surda que ndo conhece ou nao se lembra como se escreve a repre-
sentacdo formal da palavra.

E finalmente, os destaques do EAP 4 sdo (macarrao, biscoi-
to, chocolate, beterraba, vinagre, azeite, caderno, cola, lapis, bor-
racha, régua, tesoura e fralda) a escrita destas palavras sdo mais
facilmente reconhecidas em relacdo aos desvios encontrados, tais
como a omissdo de letras, substituicao de letras, o acréscimo de
letras e a inversdo de letras.

Levanta-se a hipotese que a natureza dos erros encontra-
dos se deve ao fato dos itens terem grande extensdo e/ou pouca

frequéncia na vida escolar.

Por fim, o estudo comparativo entre o nivel/grau de difi-
culdade de consisténcia das palavras, por tipo de erro e grau de
ocorréncia (Quadro 3/Figura 3), onde destaca a analise dos erros

e os participantes que os apresentaram.
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Quadro 3: Grau de dificuldade e consisténcia das palavras do

instrumento PADEPAS em estudo do Ensino Superior

NIVEL DE DIFICULDA-
DE DAS PALAVRAS

PALAVRAS

ANALISE NUMERO DE ERROS

PARTICIPANTE

GRUPO 1
maxima dificuldade

Caderno

Trés do T2 e duas do T4. Menor ocorréncia.

Davi
Flora
Hanna
lara
Jade

Beterraba

Um T1, trés T2 e um T4. Maior ocorréncia.

Davi
Elza
Flora
lara
Jade

Detergente

Trés do T1, dois do T2 e dois do T3.

Abel
Davi
Elza
Flora
lara
Jade
Katia

GRUPO 2
grande dificuldade

Tesoura

Dois T2 e dois T4. Menor ocorréncia.

Davi
Flora
lara
Jade

Vinagre

Um T1, dois T2 e dois T4. Maior ocorréncia.

Davi
Elza
Flora
lara
Jade

Macarrdo

Um T2 e trés T4.

Elza
Flora
Jade
Katia

Torrada

Um T1 e quatro T3.

Davi
Elza
Flora
Jade
Katia

Azeite

Dois T4 e um T2.

Elza
Flora
Jade

GRUPO 3
média dificuldade

Borracha

UmT4eumT2.

Davi
Flora

Chocolate

Um T2 e um T4,

Davi
Flora

Biscoito

UmT1leum T4,

Flora
Jade

Régua

Dois T4. Menor ocorréncia.

Flora
lara

Fralda

Um T3 e um T4. Maior ocorréncia.

Abel
Davi
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Chuchu Um T1 e um T2. Maior ocorréncia. Jade
Katia

GRUPO 4

menor dificuldade Lapis Um T4. Flora
Aclcar UmT2. Davi

Carne UmT2. Flora

Cola Um T4. Menor ocorréncia. lara

Descricao da figura 3: a imagem mostra o quadro 3 que dispde os dados de
Grau de dificuldade e consisténcia das palavras do instrumento PADEPAS em
estudo do Ensino Superior, se apresenta em uma tabela com quatro colunas or-
denadas da esquerda para direita em nivel de dificuldade da palavras; palavras;
analise de tipo de erro e nome do participante que apresentou o erro.

Com base nesses dados, consideramos que os participan-
tes Flora e Davi sdo os que apresentam maiores quantitativos de
erros, cujo ESCTAPA apresentam valores mais baixos, respec-
tivamente, 121 e 135. Mesmo observando que os participantes
possuem um tempo de escolaridade acima de 20 anos (24 e 22
anos) e encontram-se cursando o ensino superior. Esses valores
de ESCTAPA sao abaixo do esperado, visto que, o instrumento
busca avaliar o nivel da palavragdo em aprendizes que conclui-
ram o periodo de alfabetizacdo e letramento (3° ano do Ensino
Fundamental). Logo, estando no nivel superior deveriam apre-

sentar uma construcdo satisfatéria no nivel da palavragao.

Os participantes Bento, Clara e Giulia sdo os que apresen-
taram maior valor de ESCTAPA (160 pontos). Com tempo de es-
colaridade variando entre 19 a 27 anos. O que significa dizer que,
no nivel da palavracao suas construgdes sdo satisfatorias. Os par-
ticipantes Bento e Clara possuem Especializacdo completa e o
participante Giulia o ensino Superior Completo. Consideramos
que, os mesmos tiveram maior contato com a lingua portuguesa,
em sua forma escrita, podendo ter maior dominio da escrita de

palavras isoladas.
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Discussoes

Avaliar o processo de escrita, no nivel da palavracao, para
aprendizes surdos no ensino superior, e ndo ter por base a pers-
pectiva clinica da surdez, mas, entendé-la como uma diferenca
linguistica, ideoldgica e cultural, reconhecendo ser constituinte

da base do processo educativo e do desenvolvimento académico

dos aprendizes surdos (Almeida 2000; Di Donato 2012).

a insercdo do surdo na sala de aula comum deve ocorrer a
partir do primeiro ano do segundo ciclo do ensino funda-
mental, incluindo o ensino médio e ensino superior. Nes-
tes niveis de ensino, é desejavel que o estudante surdo
possa dialogar e interagir na sua primeira lingua, Libras,
por meio da presenca de profissionais intérpretes, deven-
do a sua formagao ocorrer no sistema regular de ensino
(MARTINS; NAPOLITANO, 2017, P.113).

Portanto, temos a perspectiva que ao ser aprendiz de nivel
superior, o sujeito surdo, tenha um maior dominio do portugués
escrito, visto que, o longo tempo de escolarizacdo permitiu um
maior contato com a lingua portuguesa em sua modalidade es-
crita.

No entanto, os resultados obtidos mostram um ndmero
nao satisfatério dessa avaliacdo, lembramos que o instrumento
foi criado para avaliar a palavracdo em discentes que concluiram
o periodo de alfabetizacdo e letramento (3° ano do Ensino Fun-
damental), o que nos da a hipétese que a aplicagdo do mesmo em
aprendizes de nivel superior, se daria de forma exitosa.

O baixo nivel de aquisi¢do de leitura dos surdos seria de-
vido a falta de experiéncias de linguagem, por nao apresentar o
dominio da lingua oral como os ouvintes, neste caso, o grau de

perda auditiva e o periodo do aparecimento da surdez interfe-
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rem na compreensao da leitura. E preciso avaliar o tipo de lingua
ao qual sdo expostos. A leitura apresenta uma relagdo como os
sons da palavra, e nos sujeitos surdos tais sons e sinais graficos
nao possuem relacdo, a lingua escrita é percebida visualmente
(Almeida, 2000; Quadros, 1997).

Verifica-se que no curso de educac¢do primadria os profes-
sores usam lingua de sinais menos frequentemente do
que no estagio intermediario, e muito menos do que nos
cursos mais graduados (ALMEIDA, 2000, p. 13).

O que permite pontuar que o tempo de escolaridade nédo
é um fator relevante de avaliacdo, visto que depende de outros
fatores como, por exemplo, estratégias de ensino e contato com
a L1 - Libras como base para a aprendizagem de L2 - Portugués
escrito.

Quadros (1997) postula sobre a linguistica contrastiva que
compara duas ou mais Linguas observando os niveis fonol6gi-
co, semantico/pragmatico, morfolégico e sintdtico, visando a
analise de erros a partir de um corpus. “Ao comparar a lingua
portuguesa com a Libras constatam-se varias diferencas. Muitas
dessas diferengas decorrem do tipo de modalidade: uma utiliza
o canal oral-auditivo e a outra o visual-espacial” (QUADROS,
1997, p. 103).

Ainda refletindo sobre a condi¢do do Portugués como se-
gunda lingua para o surdo, nesse caso a L2 se assemelha ao apren-
dizado do ouvinte com a Lingua Estrangeira (LE). Interpretar ou
produzir uma escrita estrangeira, modifica a organizagdo de lin-
guagem e o conhecimento gramatical, o que exige uma produgdo
de novos significados, que se constroem tendo como base a lingua

materna.



as dificuldades do surdo com relagdo a escrita. Resumi-
damente, indicam que dificuldades quanto aos requisitos
fundamentais para o desenvolvimento da leitura, perio-
do do diagnéstico da surdez, repertério verbal, sintaxe,
dominio da linguagem figurada, dificuldade do professor
ouvinte na utilizagdo correta do sistema de sinais, falta
de respeito as regras de utilizagdo correta do sistema de
sinais sdo fatores mais apontados para explicar e exempli-
ficar a dificuldade de leitura da maioria dos surdos (AL-
MEIDA, 2000, p. 25).

Nossa hipétese que a aplicacdo do PADEPAS em aprendi-
zes de nivel superior se d4 de forma exitosa ndo se confirmou, vis-
to que os resultados ndo atendem as expectativas. Ou seja, ha ain-

da uma dificuldade na escrita das palavras da Lingua Portuguesa.

Consideracgoes finais

Os caminhos que perpassam a histéria da educagdo de sur-
dos refletem buscas por metodologias adequadas ao ensino des-
ses aprendizes. A tessitura sociopolitica em que estdo inseridos
dispoe de leis e diretrizes que norteiam os rumos da educagdo no
ambito da adequagdo dos espagos, acesso adaptado, metodologias
de inclusdo e avaliagdo, porém, observamos um déficit na inclusao
e permanéncia da pessoa surda nos espagos académicos.

A comunidade surda luta por melhoras nas estratégias
metodolégicas voltadas ao ensino do Portugués como segunda
lingua-L2, didaticas estas que sdao um desafio para o docente e
o curriculo educacional que, por sua vez, ndo estd adaptado as

necessidades de um aprendiz de segunda lingua.

Para o ensino de surdos, que tem a Libras como lingua ma-
terna, os métodos ouvintistas aplicados trazem desafios quanto
ao ensino da lingua portuguesa que estd no plano orofacial. E
perceptivel a dificuldade no entendimento aonde o portugués,

para o surdo, é um aprendizado de segunda lingua.
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O estudo buscou na utilizagdo de dados do PADEPAS que
surge como instrumento de avaliacdo do desempenho da escrita
do portugués de aprendizes surdos e visa contribuir nos ambitos
clinico e pedagogico, o recorte objetivou a avaliacdo de surdos
no ensino superior (DI DONATO, 2012).

Observamos que ao chegar ao nivel superior, seria satis-
fatério que os discentes atendessem a uma avaliacao de nivel de
palavracao satisfatéria. No entanto, constatamos que esta ndo é a
realidade dentro do processo de educacao formal.

Esperamos que o estudo venha contribuir com a academia
e a comunidade surda, incentivando a reflexdao a respeito dos
caminhos em que a educacao e o ensino do Portugués, como se-
gunda Lingua para os surdos, possa se apresentar no plano de
crescimento e desenvolvimento de aprendizes surdos universita-

rios que possuam melhor desempenho na escrita do Portugués.
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