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Dedico este trabalho a todos os professores que,
direta ou indiretamente, ja tiveram ou venham a ter
contato com estudantes surdos. Que as reflexdes aqui
apresentadas possam sensibiliza-los e fortalecer a
compreensdo acerca das potencialidades desses
estudantes, incentivando préaticas pedagdgicas que
reconhecam sua capacidade de aprender, evoluir e
ocupar espacos historicamente negados. Que 0s
docentes possam assumir o papel de mediadores na
eliminacdo das barreiras educacionais, promovendo
condicdes para que esses estudantes desenvolvam
sua autonomia, ampliem suas possibilidades e se
reconhegam como sujeitos capazes de desafiar a si

mesmos e transformar suas trajetérias.
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RESUMO

Esta pesquisa vincula-se ao Programa de Pds-Graduac¢ao em Educagido da Universidade Federal
de Rondonopolis, na linha de pesquisa Linguagem, Educacao e Cultura, articulada ao Grupo de
Pesquisa Alfabetizacdo e Letramento (ALFALE). Partindo do pressuposto de que a escola deve
assegurar condigdes equitativas de acesso, permanéncia e aprendizagem a todos os estudantes,
o estudo tem como objetivo investigar, a partir dos relatos de professores do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), como as praticas pedagogicas voltadas ao ensino da escrita
consideram as especificidades culturais e linguisticas dos estudantes surdos no contexto da
Educagdo Inclusiva. A pesquisa problematiza a seguinte questdao: como as praticas pedagogicas
de escrita desenvolvidas por professores nas Salas de Recursos Multifuncionais da rede estadual
de Rondonopolis/MT tém considerado as especificidades culturais e linguisticas dos estudantes
surdos e de que modo essas praticas se relacionam com os processos de aprendizagem no
contexto da Educagdo Inclusiva? Metodologicamente, trata-se de uma pesquisa qualitativa, de
carater descritivo-interpretativo, orientada pela perspectiva do estudo de caso. Os dados foram
analisados a luz da analise de conteudo, conforme Bardin (2016), e a confiabilidade das
informacodes foi assegurada por meio da triangulacdo entre fontes documentais, bibliograficas
e empiricas. O referencial teérico fundamenta-se em autores como Gnerre (2009), Kumada
(2016), Lima (2021, 2023), Lodi (2004, 2006, 2010), Mantoan e Lanuti (2022), Quadros (1997,
2006, 2007), Skliar (1998), Strobel (2008, 2022) e Vigotsky (2001), entre outros. Os resultados
evidenciam que as praticas pedagogicas de escrita desenvolvidas no AEE consideram as
especificidades culturais e linguisticas dos estudantes surdos de forma parcial e heterogénea,
estando frequentemente condicionadas a iniciativa individual dos professores. Embora haja o
reconhecimento da Libras como lingua fundamental para a aprendizagem e o uso de estratégias
visuais e adaptagdes metodolodgicas, tais praticas nem sempre se organizam a partir de uma
perspectiva bilingue estruturada, em que a lingua de sinais assume o papel de lingua de
instrucao e mediagdo central do processo de ensino da escrita. Observa-se que os avangos na
aprendizagem ocorrem sobretudo quando ha circulagdo efetiva da Libras, planejamento
pedagodgico intencional, articulagdo com o Tradutor e Intérprete de Libras e reconhecimento da
surdez como diferenca linguistica e cultural. Por outro lado, a auséncia dessas condigdes
evidencia barreiras linguisticas, pedagogicas e estruturais que limitam o acesso dos estudantes
surdos a escrita, especialmente no que se refere a construcao de conhecimentos socioculturais
e discursivos necessarios a contextualizacao dos textos e a produgdo de sentidos. Conclui-se
que, embora o AEE represente um espago potente de mediagdo pedagodgica, o fortalecimento
de praticas bilingues consistentes depende da ampliag@o das politicas de formacdo docente, da
consolidagdo de politicas linguisticas institucionais e da garantia de condic¢des estruturais que
assegurem uma Educacao Inclusiva comprometida com o direito a linguagem e a aprendizagem.

Palavras-chave: educacdo; educacao inclusiva; sala de recursos multifuncionais; atendimento
educacional especializado; pratica pedagogica.



ABSTRACT

This research is linked to the Postgraduate Program in Education at the Federal University of
Rondonopolis, within the research line Language, Education and Culture, articulated with the
Literacy and Reading Research Group (ALFALE). Based on the premise that schools must
ensure equitable conditions of access, permanence, and learning for all students, this study aims
to investigate, through the accounts of teachers in Specialized Educational Services (AEE), how
pedagogical practices focused on teaching writing consider the cultural and linguistic
specificities of deaf students in the context of Inclusive Education. The research problematizes
the following question: how have the pedagogical writing practices developed by teachers in
the Multifunctional Resource Rooms of the state network of Rondondpolis/MT considered the
cultural and linguistic specificities of deaf students, and how do these practices relate to learning
processes in the context of Inclusive Education? Methodologically, this is a qualitative,
descriptive-interpretative research, guided by the perspective of the case study. The data were
analyzed using content analysis, as per Bardin (2016), and the reliability of the information was
ensured through triangulation between documentary, bibliographic, and empirical sources. The
theoretical framework is based on authors such as Gnerre (2009), Kumada (2016), Lima (2021,
2023), Lodi (2004, 2006, 2010), Mantoan and Lanuti (2022), Quadros (1997, 2006, 2007),
Skliar (1998), Strobel (2008, 2022), and Vygotsky (2001), among others. The results show that
the pedagogical writing practices developed in the Special Education Service consider the
cultural and linguistic specificities of deaf students in a partial and heterogeneous way, often
being conditioned by the individual initiative of the teachers. Although Brazilian Sign Language
(Libras) is recognized as a fundamental language for learning and the use of visual strategies
and methodological adaptations, such practices are not always organized from a structured
bilingual perspective, in which sign language assumes the role of the central language of
instruction and mediation in the writing teaching process. It is observed that learning progress
occurs primarily when there is effective circulation of Libras, intentional pedagogical planning,
coordination with a Libras Translator and Interpreter, and recognition of deafness as a linguistic
and cultural difference. On the other hand, the absence of these conditions reveals linguistic,
pedagogical, and structural barriers that limit deaf students' access to writing, especially
regarding the construction of sociocultural and discursive knowledge necessary for
contextualizing texts and producing meaning. It is concluded that, although Special Education
Services represent a powerful space for pedagogical mediation, the strengthening of consistent
bilingual practices depends on the expansion of teacher training policies, the consolidation of
institutional language policies, and the guarantee of structural conditions that ensure an
Inclusive Education committed to the right to language and learning.

Keywords: education; inclusive education; multifunctional resource room; specialized
educational services; pedagogical practice.
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1 INTRODUCAO

Ensinar € um ato de esperanca num futuro que se constroi no presente (Freire, 1996,
p. 78).

Meu contato com a Educacdo Especial teve inicio quando ingressei no Programa de Pds-
Graduacdo em Educagdo (PPGEdu) da Universidade Federal de Rondonopolis (UFR),
momento em que passei a me aproximar de forma mais sistematica das discussdes e préaticas
relacionadas a essa area. Porém, o interesse em pesquisar a Educacdo de surdos nasceu de forma
singular, impulsionado pelo contato com meu orientador, cuja trajetoria € marcada pela defesa
da Educacdo Bilingue e pela valorizagdo da cultura surda. Seus ensinamentos, permeados pela
sensibilidade e pelo rigor cientifico, despertaram em mim uma inquietacao que se transformou
no fio condutor desta pesquisa.

Desde entdo, a comunicagdo e o desenvolvimento linguistico de estudantes surdos,
especialmente no que se refere a escrita, apresentaram-se como desafios instigantes em minha
caminhada. O trabalho conjunto com professores do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) ampliou minha percepcdo sobre os esforcos cotidianos de profissionais que, entre
barreiras e possibilidades, buscam garantir a esses estudantes uma trajetoria escolar mais
efetiva, critica e humanizada.

Essa vivéncia reforcou minha conviccdo de que a inclusdo de estudantes surdos
ultrapassa a mera insercdo nas escolas comuns, exigindo o reconhecimento da Libras como
primeira lingua e o desenvolvimento de praticas pedagogicas que promovam o uso efetivo da
lingua portuguesa como segunda lingua.

Para tanto, tomo como questdes problema da pesquisa: Como as praticas pedagdgicas
de escrita desenvolvidas por professores nas Salas de Recursos Multifuncionais da rede estadual
de Rondonopolis/MT tém considerado as especificidades culturais e linguisticas dos estudantes
surdos e de que modo essas praticas se relacionam com 0s processos de aprendizagem no
contexto da Educacéo Inclusiva?

Espero que os resultados contribuam, em alguma medida, para a escolarizacdo dos
estudantes surdos, que encontram na escola a possibilidade de se integrar em ambientes
inclusivos, e, para a formacdo dos professores, ao permitir a ressignificacdo de suas acdes
didatico-pedagdgicas a luz das reflexdes aqui discutidas.

Desta forma, a motivagéo deste estudo tem como objetivo geral investigar, a partir dos
relatos de professores do AEE da rede estadual de Rondondpolis/MT, como as praticas

pedagbgicas voltadas para o ensino da escrita consideram as especificidades culturais e
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linguisticas dos estudantes surdos no contexto da Educacdo Inclusiva. De forma mais
especifica, proponho:

a) Contextualizar, a partir de dados histéricos, o processo de inclusdo da populagao
surda e sua relagdo com o processo de aquisi¢do da linguagem e da aprendizagem
da escrita, a luz das legislagdes e normativas vigentes;

b) Tragar o perfil profissional dos professores do AEE participantes da pesquisa,
identificando sua formagdo inicial e continuada, tempo de atuacdo e experiéncia
com a Educacao de estudantes surdos;

c) Mapear, a partir dos relatos docentes, as estratégias e acdes metodoldgicas
implementadas no ensino da escrita para estudantes surdos.

d) Analisar as relacdes entre Educagdo, linguagem e diferenca na inclusdo de
estudantes surdos, destacando o papel da Libras na constitui¢ao da identidade surda
e a influéncia de marcadores sociais nas experiéncias escolares.

e) Problematizar o Atendimento Educacional Especializado na perspectiva dos
estudantes surdos e dos desafios docentes, considerando seus fundamentos legais,
o papel da escrita como direito linguistico e as barreiras que atravessam o processo
educativo.

Assim, como forma de organizacdo dos dados selecionados e analisados, o estudo esta
dividido em sete secdes:

A presente introducdo constitui a primeira secdo. A secéo dois apresenta a organizacao
da pesquisa, descrevendo as questdes norteadoras, os procedimentos metodologicos, 0s
participantes e campos de investigacdo, os instrumentos utilizados e os aspectos éticos
considerados.

A terceira secdo discute as inter-relacdes entre Educacdo, linguagem e diferenca, com
énfase na inclusdo de estudantes surdos no contexto da escola comum. Fundamentada em
autores como Mantoan (2004; 2017) e Lanuti (2022), e em contribuicdes tedricas de Vygotsky
(1989), Bakhtin (1999), Bourdieu (1982) e Gnerre (2009), esta se¢do aborda a linguagem como
elemento fundante da subjetividade e da construcdo do conhecimento, evidenciando como os
sistemas linguisticos hegemdnicos reforcam desigualdades. A surdez, compreendida como
marcador de diferenca, tensiona os modelos pedagogicos tradicionais e demanda o
reconhecimento da Libras como lingua estruturante da identidade surda. Com apoio na teoria
dainterseccionalidade (Collins e Bilge, 2021), analisa-se, ainda, como marcadores sociais como
raca, classe, género e territorio atravessam a experiéncia escolar de estudantes surdos.

A quarta secdo aborda o Atendimento Educacional Especializado a partir da perspectiva
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dos estudantes surdos e dos desafios enfrentados pelos professores. Inicialmente, retomam-se
os fundamentos legais e conceituais deste servi¢o educacional, situando-o como politica publica
voltada a garantia do direito a Educacdo Inclusiva, em didlogo com as especificidades
linguisticas da surdez. Em seguida, discute-se a funcdo do AEE no ensino da escrita para
estudantes surdos, compreendendo-a como um direito linguistico e como instrumento de
participacdo social, cuja apropriacdo demanda mediacBes pedagdgicas intencionais e
contextualizadas. A secdo analisa, ainda, o papel do professor do AEE como mediador entre o
estudante surdo, a lingua escrita e 0 ambiente escolar, destacando os desafios enfrentados pelos
docentes, especialmente no que se refere a formacdo, as condicGes de trabalho e a articulacao
com o ensino comum. Por fim, sdo apresentados e discutidos dados do municipio de
Rondondpolis/MT, que evidenciam fragilidades na implementacdo do AEE e reforcam a
necessidade de investimentos formativos, estruturais e pedagdgicos, em consonancia com
aportes da literatura académica sobre o ensino da escrita para surdos.

A quinta secdo analisa a relacéo entre direitos assegurados e politicas publicas voltadas
a Educacdo de surdos, problematizando os desdobramentos dessas normativas nas praticas
pedagdgicas e no AEE. Para tanto, toma-se como base o arcabouco legal que fundamenta a
Educacéo de surdos no Brasil, com destaque para a Lei n® 10.436/2002 (Brasil, 2002), a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008) e a Lei
Brasileira de Inclusdo - Lei n® 13.146/2015 (Brasil, 2015), compreendendo a Educacéo Bilingue
e 0 acesso a lingua escrita como direitos linguisticos e educacionais. Ademais, discute-se a
normativa especifica do estado de Mato Grosso — a Resolu¢do Normativa n°® 10/2023 (MT,
2023) —, analisando seus avancos e limites no que se refere a organizacao do AEE, a formacéo
dos profissionais da Educacdo Especial e a consolidacdo de praticas pedagogicas que
reconhecam a diferenca linguistica e cultural dos estudantes surdos. Nesse percurso,
evidenciam-se as tensfes entre os dispositivos legais e sua efetivacdo no contexto escolar,
destacando os desafios para a implementacéo de politicas que ultrapassem o plano normativo e
se concretizem como garantia de inclusdo e equidade educacional.

A sexta secdo é dedicada a apresentacdo, andlise e discussdo dos dados empiricos
coletados por meio de entrevistas com professores do AEE, assumindo uma abordagem
qualitativa. Organizada em seis subsecdes, a analise busca demonstrar como esses profissionais
significam o AEE, constroem suas praticas pedagdgicas e enfrentam os desafios cotidianos
relacionados a escolarizacdo de estudantes surdos. Inicialmente, discutem-se as condicGes de
funcionamento da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM) e sua articulagdo com o AEE, bem

como o conhecimento que os professores constroem sobre o estudante surdo e suas
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especificidades linguisticas. Em seguida, sdo analisadas as questdes relativas a formagdo dos
docentes, ao trabalho colaborativo entre os profissionais do AEE e os Tradutores e Intérpretes
de Libras (TILS), evidenciando limites e possibilidades dessa articulagdo. Por fim, examinam-
se as préaticas pedagdgicas voltadas ao ensino da escrita para estudantes surdos e as percepcdes
dos professores acerca da aprendizagem e de sua propria atuacdo no AEE, a luz dos referenciais
tedricos e normativos discutidos nas se¢Bes anteriores.

A sétima e Ultima secdo apresenta as consideracdes finais, nas quais sdo retomados e
problematizados os principais achados da pesquisa, a luz dos objetivos propostos e do
referencial tedrico adotado. Nesta secdo, discutem-se as contribuicBes do estudo para a
compreensdo das praticas pedagogicas desenvolvidas no AEE para estudantes surdos,
especialmente no que se refere ao ensino da escrita e a efetivacdo dos direitos linguisticos.
Tambeém s&o reconhecidas as limitacbes da pesquisa, considerando seus recortes teorico-
metodoldgicos, bem como séo apontados possibilidades e caminhos para futuras investigacoes,
com vistas ao fortalecimento de politicas publicas e praticas educacionais comprometidas com
uma Educacéo Inclusiva e socialmente referenciadas.

Dessa maneira, a presente pesquisa busca contribuir para o fortalecimento de praticas
pedagdgicas que reafirmem o direito de todos a Educacéo e a construgédo de sentidos por meio
da linguagem, mesmo em contextos marcados por multiplos desafios. Tais contextos sdo
caracterizados pela escassez de recursos didaticos e humanos, pela formacéo ainda insuficiente
de muitos professores para o trabalho com a surdez, pela fragilidade das politicas publicas e
pelas limitacBes nas articulagcbes entre o ensino comum e o Atendimento Educacional
Especializado. Esses desafios refletem um modelo educacional historicamente excludente, que
ainda resiste a efetiva consolidacdo de uma escola verdadeiramente inclusiva (Mantoan, 2004;
Skliar, 1998; Arroyo, 2018). Como destacam esses autores, a inclusdo escolar ndo pode se
restringir a presenca fisica dos estudantes no espaco escolar, devendo assegurar condigdes
pedagdgicas e linguisticas que respeitem suas singularidades e promovam processos de

aprendizagem plenos e socialmente significativos.
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2 ORGANIZACAO E TRAJETORIA DA PESQUISA

A secdo trajetéria da pesquisa apresenta de forma detalhada os procedimentos
metodoldgicos adotados nesta investigacdo, organizando as subsecdes de modo a refletir o

percurso e o desenvolvimento do estudo.

2.1 Questdes da pesquisa

Em uma sociedade multicultural, oferecer uma Educacao a todos, ndo deve se resumir
a um unico modelo educacional, € necessario acolher as diferencas. Quando o foco € a Educacéo
de pessoas surdas, os desafios e possibilidades para inclui-las nos ambientes escolares tornam-
se mais evidentes, pois, além de inserir esses estudantes, ¢ importante “[...] garantir uma
trajetdria educacional produtiva e, sobretudo, que atenda as necessidades especificas dos alunos
com deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem” (Lima, 2021, p. 835).

Apesar dos avancos legais e politicos conquistados nas Ultimas décadas — como o
reconhecimento da Libras pela Lei n° 10.436/2002 (Brasil, 2002) e a promulgacdo da Lei
Brasileira de Inclusdo - Lei n°® 13.146/2015 (Brasil, 2015) —, a realidade escolar ainda é
marcada por préaticas excludentes, por uma visdo homogeneizadora do ensino e pela
marginalizacdo de identidades linguisticas e culturais ndo hegemdonicas. No caso dos estudantes
surdos, a desigualdade de acesso e permanéncia estd atravessada por multiplas dimensdes:
culturais, linguisticas, pedagogicas e estruturais, revelando a urgéncia de se pensar a inclusao
sob a Otica da interseccionalidade.

De acordo com Collins e Bilge (2021), a interseccionalidade é uma abordagem analitica
gue busca compreender como diferentes sistemas de poder — como 0 racismo, 0 sexismo, 0
classismo e o capacitismo — se interconectam e produzem experiéncias especificas de opressdo
e privilégio. Nesse sentido, pensar a inclusdo de estudantes surdos a partir dessa perspectiva
implica reconhecer que as desigualdades educacionais ndo decorrem apenas da surdez, mas da
articulacdo entre fatores sociais, culturais e estruturais que moldam as condicdes de acesso,
permanéncia e aprendizagem desses sujeitos.

Como apontam Mantoan e Lanuti (2022), o modelo escolar tradicional opera com base
em padrdes normalizadores que excluem aqueles que nao se ajustam ao perfil hegemonico de
aluno. Essa logica € ainda mais critica no caso da surdez, em que os marcadores da diferenca,
como a lingua de sinais, a identidade surda e a cultura visual, ndo apenas sdo desconsideradas,

mas frequentemente anulados em nome de uma integracdo forcada ao modelo ouvinte, oralista
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e monocultural.

Skliar (1998) pontua que a incluséo de estudantes surdos em escolas comuns tem
mostrado resultados insatisfatérios, evidenciando a falta de preparo dos professores e a auséncia
de materiais didaticos adequados. Para além disso, Strobel (2008) enfatiza que os surdos nem
sempre foram respeitados em suas diferencas e que a sociedade atual ainda ndo se mostrou
capaz de enxergar a populacdo surda e de compreender as suas reais necessidades, sendo o
surdo visto como um sujeito incompleto, que vivencia situagdes que geram preconceito e
sofrimento quando seus “[...] familiares ndo o aceitam por ser defeituoso. A escola ndo o aceita
porque ele ¢ deficiente. O surdo ndo se aceita porque os outros nao o aceitam” (Lima, 2021, p.
28). A critica feita por autores como Skliar (1998), Strobel (2008) e Lima (2021) revela que a
exclusdo dos estudantes surdos ndo € apenas linguistica, mas epistémica, cultural e social, o que
evidencia sua persisténcia e reproducéo ao longo do tempo.

Diante desse cenario, esta pesquisa toma como objeto de estudo as praticas pedagdgicas
voltadas para o ensino da escrita de estudantes surdos no contexto do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), compreendidas a partir dos relatos de professores que atuam na rede
estadual de ensino de Rondondpolis/MT. Ao delimitar esse objeto, o estudo busca analisar de
que modo tais praticas consideram — ou deixam de considerar — as especificidades
linguisticas e culturais dos estudantes surdos, especialmente no que se refere ao papel da Libras,
a constituicdo da identidade surda e as condi¢fes pedagogicas que atravessam 0 processo de
ensino e aprendizagem da lingua portuguesa escrita.

Nesse sentido, investigar, a partir dos relatos de professores do AEE, como as praticas
pedagogicas voltadas para o ensino da escrita consideram as especificidades culturais e
linguisticas dos estudantes surdos no contexto da Educacao Inclusiva assume relevancia social
e politica. Ao dar visibilidade as experiéncias, aos desafios e as estratégias construidas no
cotidiano escolar, esta pesquisa contribui para o tensionamento de praticas naturalizadas e para
a problematizacdo das condic¢des institucionais que sustentam a exclusdo. Seus resultados
podem subsidiar processos formativos de professores, orientar a formulagao e o aprimoramento
de politicas publicas e fortalecer a construcao de praticas pedagogicas comprometidas com o
reconhecimento da surdez como diferenca linguistica e cultural.

Assim, o estudo reafirma o papel da Educacdo como espago de transformacao social, ao
promover reflexdes que ultrapassam o ambito escolar e incidem na defesa de direitos, na
ampliacdo da participag@o social dos sujeitos surdos e na constru¢do de uma sociedade mais

justa, plural e democratica.
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2.2 Meétodos de analise

Considerando objeto de estudo e os objetivos delineados para esta pesquisa, optou-se
pela abordagem qualitativa como referéncia metodoldgica principal. Tal escolha se fundamenta
na natureza do tema proposto e na compreensdo de que, nas pesquisas educacionais, “[...] 0
conhecimento n&o se reduz a um rol de dados isolados, conectados por uma teoria explicativa
[...]” (Chizzotti, 2009, p. 79). A abordagem qualitativa se mostra mais adequada para legitimar
0s contextos, valorizar o fluxo continuo de observacfes, permitir o aprofundamento do
problema inicial e a emergéncia de novas questdes durante o processo investigativo.

Segundo Trivifios (2015), a pesquisa qualitativa busca compreender a profundidade e a
complexidade dos fendmenos sociais, considerando 0 contexto em que ocorrem e 0S
significados atribuidos pelos sujeitos. Ela procura captar a realidade em sua totalidade,
valorizando a perspectiva dos participantes, a interacdo entre pesquisador e campo, e 0 carater
dindmico e processual dos acontecimentos investigados. No presente estudo, isso se concretiza
na analise dos relatos dos professores do AEE, com foco em suas estratégias e préaticas
pedagdgicas voltadas ao ensino da escrita para estudantes surdos.

Para atender aos objetivos propostos, adotou-se também o estudo de caso como
estratégia metodoldgica, conforme definicdo de Yin (2010). O estudo de caso permite uma
investigacdo profunda e sistematica do objeto em seu contexto real, por meio de sucessivas
etapas de coleta, analise e interpretacdo de dados provenientes de diferentes fontes. O campo
empirico da pesquisa é composto por professores da rede estadual de Educacdo de
Rondonopolis, Mato Grosso, responsaveis pelo atendimento a estudantes surdos nas SRM —
Sala de Recursos Multifuncionais.

As estratégias de coleta e analise de dados envolveram, inicialmente, um levantamento
bibliografico e documental, com a analise de legislaces, livros, teses, dissertacdes e artigos
cientificos pertinentes ao tema. O objetivo foi identificar os principais debates contemporaneos,
avancos e lacunas no campo da Educacéo de surdos e da Educacéo Inclusiva.

Além disso, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com os professores atuantes
no AEE. Esta técnica, segundo Zanette (2017, p. 162), é apropriada para "construir dados
descritivos na linguagem do préprio sujeito no ato da entrevista”, permitindo ao pesquisador
captar, de forma mais auténtica, as percepcdes, praticas e reflexbes dos participantes. A
utilizacdo da entrevista semiestruturada também proporciona flexibilidade, permitindo que
questdes adicionais emergentes sejam exploradas durante o dialogo, conforme recomenda a

autora.



20

Os procedimentos metodologicos referentes ao estudo de caso incluiram as seguintes

etapas:

a)

Selecdo dos participantes: foram escolhidos professores da rede estadual de ensino
de Rondonopolis que atuam no AEE com estudantes surdos. O critério de inclusdo
adotado foi a presenca de alunos surdos matriculados na SRM das escolas estaduais
do municipio. Dessa forma, foram selecionadas as cinco unidades escolares que
atendiam a esse publico, e, consequentemente, 0s professores responsaveis por essas

turmas;

b) Elaboracéo do roteiro de entrevista: foi construido um roteiro com questdes voltadas

a compreensdo das préaticas pedagogicas de ensino da escrita e das estratégias
utilizadas pelos professores no processo de mediagdo com os estudantes surdos. As
perguntas buscaram favorecer o relato das experiéncias, desafios e percepcdes dos
docentes em relacdo a inclusdo e ao ensino da lingua portuguesa escrita nesse
contexto;

Realizag&o das entrevistas: as entrevistas ocorreram de forma presencial, em local e
horario definidos conforme a disponibilidade dos participantes. A coleta foi
conduzida individualmente pela pesquisadora, garantindo privacidade e liberdade
nas respostas. As falas foram gravadas com o consentimento prévio dos participantes,

utilizando o aparelho celular pessoal da pesquisadora (iPhone 12 Pro Max);

d) Transcricdo dos dados: as entrevistas foram transcritas integralmente por meio do

e)

transcritor automatico do Microsoft Word, seguido de revisdo manual, com escuta
atenta para correcOes e ajustes de fidelidade em relacdo ao audio original;

Elaboracdo de quadro sintese e exame apurado dos resultados: na se¢do destinada a
analise e discussdo, apresenta-se um quadro sintese a cada subsecao reunindo os
principais elementos das respostas dos participantes, de modo a favorecer a discussao

e a visualizacdo organizada das informacdes provenientes das entrevistas.

E importante destacar que as entrevistas foram transcritas de acordo com as normas de

transcricdo apresentadas no Quadro 1, as quais foram adotadas com base nas diretrizes

propostas por Castilho e Preti (1986). Tais normas orientaram o registro dos elementos

caracteristicos da linguagem oral, garantindo fidelidade as falas dos participantes e rigor na

sistematizacdo dos dados.
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OCORRENCIAS SINAIS EXEMPLIFICAGAO

Incompreenséo de palavras ou segmentos () do nivel de renda... [ ] nivel de renda nominal...
Hipotese do que se ouviu (hipdtese) (estou) meio preocupado (com o gravador)
Truncamento [(havendo homografia, usa-se acento . o

o . ) / e coméle reinicia

indicativo da ténica e/ou timbre) SR P

Entoacgao enfatica maidsculas porque as pessoas re]lEM moeda

Alongamento de vogal ou consoante (como's, 1)

12 podendo aumentar
para ::i: ou mais

Silabagao - por motivo tran-sa-gao
Interrogagao ? e o Banco... Central... certo?

Qualquer pausa

sdo trés motivos... ou trés razoes... que fazem com que se retenha
moeda... existe uma... retengao

Comentarios descritivos do transcritor

{(minusculas))

((tossiu))

Superposicéo, simultaneidade de vozes

ligando as

[

linhas

A.nacasadasuajrma [
B. sexta-feira?

A. fizeram la... [

B. cozinharam &7

Indicagao de que a fala foi retomada ou
interrompida em determinadeo ponto.

(o)

(..} nds vimos que existem...

Citagoes literais, reproducdes de discurso
direto ou leitura de textos, durante a gravagao

W on

Pedro Lima... ah escreve na ocasiao... “O cinema falado em lingua
estrangeira ndo precisa de nenhuma baRRElra_entre nds”...

Fonte: Castilho e Preti (1986) — Adaptado de conteido disponivel em Pantaleoni (2013).

A analise dos dados seguiu os procedimentos da analise de contetdo, conforme proposta
por Bardin (2016), que compreende um conjunto de técnicas sistematicas e objetivas destinadas
a descrever o conteido das comunicagdes, permitindo inferéncias sobre os significados das
mensagens. Esse processo envolveu trés etapas principais: pré-analise, com a leitura flutuante
e organizacdo do material; exploracdo do material, com a codificacdo e categorizacdo das
unidades de registro; e tratamento e interpretacdo dos resultados, visando a identificacdo de
sentidos e regularidades emergentes.

As categorias de andlise foram construidas de forma progressiva, a partir da articulacao
entre as demandas tedricas da area da Educacdo Especial, o referencial teérico e o material
empirico produzidos na pesquisa. Inicialmente, foram identificadas unidades de registro de
natureza tematica, constituidas por excertos das falas dos professores que expressavam
concepcOes, praticas e desafios relacionados ao ensino da escrita para estudantes surdos no
contexto do AEE. Essas unidades foram agrupadas por aproximacao de sentidos, originando as
categorias que estruturam a andlise dos resultados. Esse movimento analitico possibilitou

evidenciar os significados atribuidos pelos docentes as suas praticas, bem como compreender
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os desafios e potencialidades do ensino da escrita para estudantes surdos no AEE.

Além disso, a analise procurou evidenciar as tensdes e contradi¢des presentes nos relatos
das préaticas pedagogicas investigadas, permitindo observar de que modo as estratégias dos
professores do AEE se articulam — ou ndo — as necessidades especificas dos estudantes
surdos, revelando movimentos de aproximagcao, distanciamento e reconstrucéo de préaticas. Pela
andlise dos relatos, foi possivel identificar também as dindmicas de adaptacdo e transformacéo
dessas préaticas ao longo do tempo, em resposta as condi¢cdes concretas de trabalho e as
singularidades dos sujeitos atendidos.

O namero de participantes, que foram cinco professores do AEE, mostrou-se adequado
aos objetivos da pesquisa, considerando a abordagem qualitativa adotada e o aprofundamento
analitico pretendido. Observou-se, ao longo do processo de realizacdo e analise das entrevistas,
recorréncia de temas, percepcOes e experiéncias semelhantes nos discursos dos participantes,
especialmente no que se refere as praticas pedagdgicas desenvolvidas no ensino da escrita para
estudantes surdos, as dificuldades enfrentadas no contexto escolar e as estratégias mobilizadas
no AEE.

A medida que novas entrevistas eram realizadas, os elementos apresentados pelos
participantes passaram a reiterar aspectos ja& mencionados anteriormente, sem a emergéncia de
categorias analiticas ou informagdes substancialmente distintas. Esse movimento de repeticédo
e estabilidade dos sentidos produzidos nos relatos indica a aproximacdo de um ponto de
saturacdo teorica, entendido, na pesquisa qualitativa, como o0 momento em que a coleta de novos
dados deixa de acrescentar contribuicdes significativas para a compreensdo do fenémeno
investigado.

A confiabilidade da pesquisa foi assegurada por meio da técnica da triangulacdo dos
dados que, conforme Trivifios (2015), consiste em alcancar a maior amplitude possivel na
descricao, explicacdo e compreensao do fendmeno investigado. Segundo o autor, essa técnica
“parte de principios que sustentam que é impossivel conceber a existéncia isolada de um
fendmeno social, sem raizes histéricas, sem significados culturais e sem vinculagdes estreitas e
essenciais como uma macrorrealidade social” (Trivifios, 2015, p. 138).

Dessa forma, a triangulacéo de dados foi realizada a partir da articulacdo entre diferentes
fontes documentais, bibliograficas e empiricas, permitindo ampliar a compreensdo do
fendmeno investigado e conferir maior consisténcia analitica a pesquisa. Essa combinacgéo
permitiu confrontar e complementar os dados obtidos, fortalecendo a validade das
interpretacdes e a consisténcia das conclusGes alcangadas.

Ressalta-se, ainda, que a pesquisadora atua profissionalmente na rede estadual de
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ensino, o que favoreceu o acesso ao campo investigado. Essa condicdo demandou um exercicio
continuo de reflexividade, de modo a reconhecer os atravessamentos de sua trajetoria na
interpretacdo dos dados, buscando manter uma postura critica, ética e comprometida com os
objetivos da pesquisa.

Adotaram-se, ainda, critérios de rigor e transparéncia analitica, como a descrigdo
detalhada das etapas de coleta e analise dos dados, o registro sisteméatico das decisGes
interpretativas e a coeréncia entre os objetivos da pesquisa, o referencial tedrico e as categorias
de analise. Esses cuidados visaram garantir a fidedignidade do processo interpretativo e a
reprodutibilidade metodoldgica do estudo.

Por fim, observou-se o estrito respeito aos principios éticos da pesquisa cientifica: os
participantes foram plenamente informados sobre os objetivos do estudo, consentiram
formalmente com sua participacdo mediante assinatura do Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e tiveram suas identidades preservadas em todas as etapas da pesquisa e
na apresentacao dos resultados.

A pesquisa foi desenvolvida a partir de um projeto aprovado pelo Comité de Etica em
Pesquisa (CEP), conforme parecer consubstanciado n® 73148623.0.0000.0126. A aprovacao
seguiu os preceitos éticos estabelecidos pela Resolugdo n° 510/2016 do Conselho Nacional de
Saude (Brasil, 2016), que regulamenta as pesquisas envolvendo seres humanos nas areas das
Ciéncias Humanas e Sociais. Dessa forma, todas as etapas da investigacdo, incluindo a
realizacdo das entrevistas com 0s participantes, seguiram rigorosamente 0s preceitos éticos
estabelecidos, garantindo o sigilo, a confidencialidade das informacdes e o anonimato dos
sujeitos envolvidos.

Em sintese, a metodologia adotada possibilitou a construcdo de uma andlise critica e
aprofundada dos relatos sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas no AEE para estudantes
surdos, oferecendo contribui¢bes para a compreensao dos desafios, potencialidades e limites
presentes nesse contexto educacional. Ao evidenciar as percepcbes e estratégias dos
professores, o estudo contribui para repensar as praticas inclusivas, subsidiar a formacéo

docente e orientar politicas voltadas a efetivacao do direito a Educacéo Inclusiva.
2.3 Campos e participantes da pesquisa
A populacdo alvo da pesquisa corresponde a cinco professores atuantes no servico de

AEE em escolas da rede estadual de ensino de Mato Grosso. Os participantes selecionados

intencionalmente por trabalharem nas Unicas escolas da cidade de RondonépolissMT que
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possuem, simultaneamente, Salas de Recursos Multifuncionais em funcionamento com
estudantes surdos regularmente matriculados. Embora existam outras escolas da rede municipal
que também ofertam o atendimento em SRM a alunos surdos, optou-se pela rede estadual em
razdo do acesso facilitado, uma vez que sou servidora efetiva dessa rede, o que possibilitou
maior viabilidade na coleta de dados e na interlocugdo com os participantes.

Todas as escolas estéo localizadas na zona urbana do municipio e atendem nos periodos
matutino e vespertino. Essa selecdo visou garantir a pertinéncia dos dados empiricos para 0s
objetivos da pesquisa, conforme orienta a abordagem qualitativa de natureza interpretativa.

No que se refere a identificacdo dos sujeitos da pesquisa, os professores participantes
foram identificados pela letra P, acompanhada dos nimeros de 1 a 5. Quanto aos aspectos sexo,
idade e formacéo profissional, esses dados estdo apresentados no Quadro 2, a fim de possibilitar
uma visdo geral das caracteristicas dos participantes.

Ja os estudantes mencionados nos relatos docentes foram identificados pela letra inicial
de seus primeiros nomes, estratégia adotada com o objetivo de preservar o anonimato e garantir

a confidencialidade das identidades, em conformidade com os principios éticos da pesquisa.

Quadro 2 - Caracterizacdo dos professores entrevistados

PROFESSOR | GENERO | IDADE FORMACAO
Pedagogia com Especializagao em
P1 Feminino | 55 anos | Psicopedagogia Clinica e Institucional, Libras e
Incluséo;

Pedagogia com Especializagdo em Atendimento

P2 Feminino | 55 anos ‘ o

Educacional Especializado;

Pedagogia, Especializagdo em Educacao Especial
P3 Feminino | 36 anos

e Mestrado em Educacao;

Pedagogia e Especializacdo em Psicopedagogia e
P4 Feminino | 38 anos ‘

Educacao Inclusiva;

Pedagogia com Especializacdo em Atendimento
P5 Masculino | 46 anos

Educacional Especializado e Educacdo Especial;

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Com base no quadro 2 apresentado, o grupo foi composto por cinco professores, como
ja mencionado, sendo na sua maioria, professoras do género feminino. Quanto a faixa etaria,

percebe-se que 0 grupo possui entre 36 e 55 anos. Com relagdo aos aspectos formativos, fica
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evidente que todos/as os/as professores/as possuem formagdo em pedagogia tendo alguma
especializacdo voltada para a area da Educacdo Especial, sendo que, apenas uma professora
possui formacgédo em Libras.

Quanto aos aspectos funcionais, ano de inicio na carreira, tempo de docéncia, tempo de
experiéncia na Educacgdo Inclusiva e o trabalho com estudantes surdos, os dados séo

apresentados no Quadro 3.

Quadro 3 - Situacdo funcional e tempo de experiéncia dos participantes

~ ] . EXPERIENCIA | EXPERIENCIA COM
SITUACAO INICIO DA EXPERIENCIA
PROFESSOR COM ED. ESTUDANTES
FUNCIONAL CARREIRA DOCENTE
ESPECIAL SURDOS
P1 Contrato 2010 14 anos 14 anos 11 anos
P2 Contrato 1995 29 anos 5 anos 1 ano
P3 Efetiva 2018 6 anos 3 anos 1 ano
P4 Contrato 2013 11 anos 5 anos 5 anos
P5 Contrato 2015 8 anos 8 anos 1 ano

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Conforme dados apresentados no Quadro 3, € possivel depreender algumas informacdes
relevantes que serdo analisadas com maior profundidade na Secdo 6 — Andlise e discussao dos
resultados. De antemdo, observa-se a predominancia de vinculos temporarios entre 0s
professores do AEE, sendo apenas um efetivo, o que evidencia fragilidades na estrutura do
atendimento educacional especializado. Nota-se também que, embora os docentes possuam
vasta experiéncia na Educacdo de forma geral, a experiéncia na Educacdo Especial e no
atendimento a estudantes surdos é mais recente para a maioria, sendo evidenciado que trés
professores possuem apenas um ano de experiéncia com estudantes surdos e apenas dois
professores possuem experiéncia de cinco anos ou mais atuando nesta area.

As informaces sistematizadas nesta secdo compdem um quadro importante para a
analise das entrevistas, pois permitem relacionar o percurso formativo e profissional dos
docentes com suas praticas pedagdgicas e concepcdes sobre a Educacdo de estudantes surdos.
A leitura critica desses dados, articulada a fundamentacédo teorica, possibilitard compreender
como tais experiéncias influenciam o processo de inclusdo e a construcdo de estratégias

pedagdgicas no AEE.
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3 EDUCACAO, LINGUAGUEM E DIFERENCA

Em vez de determinismo, a imprevisibilidade; em vez do mecanicismo, a
interpenetragdo, a espontaneidade e a auto-organizacdo; em vez da ordem, a
desordem; em vez da necessidade, a criatividade (Santos, 2010, p. 48).

E com essas palavras que inicio a secdo que aborda as complexidades envolvidas na
articulacédo entre Educacéo, linguagem e diferenca, especialmente no contexto da escolarizagéo
de estudantes surdos. A citacdo de Santos (2010) nos convida a deslocar o olhar de concepcoes
fixas e lineares sobre o processo educativo para compreensdes mais abertas, dinamicas e
criativas, nas quais o inusitado e o diverso ndo sao obstaculos, mas forgas transformadoras.

Pensar a Educacdo a partir da diferenca implica reconhecer os multiplos modos de ser,
existir, comunicar e aprender que atravessam 0s sujeitos escolares. 1sso exige romper com
I6gicas universalizantes e normativas que ainda sustentam praticas excludentes e que silenciam
identidades historicamente marginalizadas — como as de estudantes surdos — em nome de
uma suposta homogeneidade linguistica e cultural.

Nesta secdo, propde-se uma andlise critica dos processos educacionais que incidem
sobre esses sujeitos, organizando-se em quatro subsecdes principais: uma reflexdo sobre a
incluséo escolar e seus tensionamentos, a concepcao social da deficiéncia e sua contribuicéo
para a identificacdo e superacdo de barreiras que atravessam 0 espaco escolar, a
problematizacdo da linguagem e da lingua escrita como praticas marcadas por relacdes de
poder, especialmente no contexto da surdez e das experiéncias educativas de sujeitos surdos e,
por fim, o aprofundamento das discussdes sobre diferenca, identidade e interseccionalidade,
com base em perspectivas decoloniais. Ao longo do texto, busca-se visibilizar os desafios e as
poténcias que emergem quando se acolhe a diferenca como principio ético e politico da

Educacéo.

3.1 Educacéo e incluséo

Diante do esgotamento de um modelo educacional que insiste em reproduzir normas e
padrdes excludentes, como nos alerta Mantoan (2004; 2017), abre-se a possibilidade de
questionar os alicerces que sustentam uma escola historicamente organizada para poucos. A
crise paradigmatica que atravessa a Educacdo ndo € apenas uma crise de métodos, mas
principalmente de sentidos e finalidades. Mais do que reformar estruturas, trata-se de

reconstruir concep¢des, reconhecendo que a Educacdo ndo é neutra, mas atravessada por
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disputas éticas, politicas e epistemologicas.

Como aponta Fernandes (2010), educar é possibilitar o amadurecimento da existéncia,
¢ favorecer o florescimento das poténcias de ser de cada sujeito, ou seja, “[...] 0 homem tem
que ter o seu ser’, isto é, ele precisa conquistar o que ‘pode’ ser, a saber, num processo de
‘apropriagdo’ de suas possibilidades, de ‘maturagdo’ de sua identidade. Chamamos de
‘Educacgéo’ o perfazer dessa tarefa” (Fernandes, 2010, p. 164).

Conforme o autor, 0 homem tem a necessidade de ser uma criatura criadora, ou seja, ele
precisa abrir-se para a prépria liberdade. Nesse trajeto, é preciso empenho e autonomia para se
destacar entre os seres; é preciso dar o melhor de si em tudo o que fizer, entendendo que para
aprender é preciso experimentar, constituir sua identidade na relagdo do ser com o outro, que é
diferente, libertando-se dos condicionamentos que imobilizam o caminho da experiéncia.

Porém, em sua evolucgéo, os seres humanos passam por diversas fases, nas quais relacdes
sdo construidas, seja consigo ou com 0s outros. A partir dai sdo definidas concepgdes e
ideologias que séo direcionadoras de a¢cdes. Ao estudar melhor essas relagdes, Bianchetti (2002)
alega que a passagem pela heteronomia, ou seja, pelas situagdes em que estamos alheios as
opinides dos outros e que necessitamos para a efetiva socializagédo, € um desafio, e que a escola
é a principal mediadora dos conflitos que possam surgir.

Nessas relacdes humanas, em que ocorrem (ou ndo) trocas, Bianchetti (2002) e
Bianchetti e Correia (2020) afirmam que elas ndo acontecem no vazio. Segundo 0s autores,
essas trocas sdo datadas e situadas. Alem disso, acontecem em lugar especifico, carregam uma
historia, onde o lugar e o tempo ndo sdo inclusivos e a diferenca é vista como uma defasagem.
O que se constata efetivamente € uma tentativa de estabelecer padrdes, onde apenas uma
minoria atende aos critérios estabelecidos pela classe dominante, que busca incessantemente
pela hegemonia de seu propdsito de vida.

Posto isto, € importante que a comunidade escolar tenha a consciéncia e reflita sobre os
olhares que sdo direcionados aos estudantes, pois, “[...] a representacdo que um professor faz
de um estudante € como o retrato de suas possibilidades intelectuais e outras mais” (Mantoan;
Lanuti, 2022, p. 25). Aqui merecem destaque o0s professores em suas praticas em sala, pois “[...]
uma coisa é vocé olhar para; é vocé dispor-se a; é vocé engajar-se; € vocé querer olhar e se
comprometer de uma forma diferente com os diferentes [...] outra coisa bem diversa é vocé ser
o0 olhado e ndo aquele que olha!” (Bianchetti, 2002, p. 6). Significa que enquanto houver uma
sociedade desigual, aquele que € excluido fica na condicdo de ser o olhado e ndo o de quem,
sequer, tem a possibilidade de olhar.

Para repensar a escola como um espaco verdadeiramente democratico e acessivel a
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todos, é essencial compreender o que se entende por Educacdo Inclusiva. Mantoan e Lanuti
(2022), estabelecem um didlogo em que compartilham reflexdes e experiéncias sobre a incluséo
escolar. Os autores concebem a Educagéo Inclusiva como:
[...] um imperativo ético, um direito fundamental, inalienavel e indisponivel, que se
realiza pelas vias da experiéncia e do afeto, ou seja, pelo modo como afetamos e
somos afetados na relagdo com o outro, com o mundo. A Educacéo inclusiva é aquilo
que desequilibra o status quo, as bases da escola tradicional, historicamente

excludente, e abre espago para as transformacgdes necessarias (Mantoan; Lanuti, 2022,
p. 13).

Os autores destacam que a questdo central da incluséo é a diferenca, que no caso, nao
se trata do resultado da comparacdo entre os seres, mas sim a diferenca de cada um de nos.
Afirmam que muitos estudos que se propde a estudar a inclusdo escolar, se baseiam na
identidade e diversidade, desconhecendo a diferenca em si. Essa limitagdo impossibilita que
escolas criem espacos de acolhimento de acordo com as capacidades e interesses das pessoas.

Ao se fixarem identidades — ao reduzir os sujeitos a categorias — corre-se 0 risco de
destacar apenas um aspecto de suas existéncias, silenciando a multiplicidade que os constitui.
Nesse sentido, Mantoan e Lanuti (2022) defendem a necessidade de se compreender as
expressoes “estar junto” e “estar com”, pois, na escola, ndo basta estar junto com os colegas, ¢
necessario que haja a vivéncia com o outro: aprender com o outro, brincar com o outro,
conversar com o outro.

Desta forma, a incluséo pressupde o acolhimento incondicional de todos os estudantes,
sem a imposicdo de padrGes normativos ou a hierarquizacao de saberes. Diferentemente das
praticas ainda comuns nas escolas regulares — onde se naturalizou a classificacdo dos alunos
com base em seu comportamento, desempenho académico, rendimento e interesses —, a
perspectiva inclusiva rejeita qualquer tentativa de rotular ou enquadrar individuos a partir de
uma unica caracteristica, pois, “[...] ndo é possivel agrupar, categorizar, rotular e hierarquizar
pessoas a partir de uma determinada caracteristica, posto que a identidade ndo pode ser
capturada por um tnico aspecto, tampouco nele fixada” (Mantoan; Lanuti, 2022, p. 13).

Contudo, todos os sujeitos estdo submetidos as representacdes sociais — de idade, etnia,
cor, género, religido, entre outras — que sdo historicamente construidas e impostas,
determinando o que € considerado aceitavel ou desviado dos padrfes normativos. Esse processo
torna-se ainda mais evidente quando se trata de estudantes com deficiéncia, frequentemente
marcados por estigmas que o0s associam a incapacidade. A eles sdo atribuidas identidades
baseadas em suas limitagOes, 0 que os submete a classificagOes reducionistas, que ndo apenas

os inferiorizam, mas também os descaracterizam. Essa logica classificatoria desconsidera as
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multiplas formas de aprender, viver e se expressar, reforcando barreiras que dificultam a
construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva.

E nesse ponto que se impde a necessidade de revisitar criticamente o préprio significado
de deficiéncia. Longe de ser uma condicdo exclusivamente bioldgica, a deficiéncia envolve
fatores sociais, historicos e culturais que moldam as formas como certos corpos sdo percebidos
¢ tratados. Como afirma Diniz (2023, p. 10), “[...] a deficiéncia € um conceito complexo que
reconhece o corpo com lesdo, mas que também denuncia a estrutura social que oprime a pessoa
deficiente”.

Sob essa perspectiva, compreender a deficiéncia por meio da concepgéo social permite
desnaturalizar discursos biomédicos que associam o corpo deficiente a anormalidade. Diniz
(2023, p. 8) argumenta que “[...] a concepgéo da deficiéncia como uma variagdo do normal da
espécie humana foi uma criacdo discursiva do século XVIII, e desde entdo ser deficiente é
experimentar um corpo fora da norma”. Assim, o corpo com deficiéncia passa a ser
compreendido a partir de um contraste com a nocdo hegeménica do que seria um corpo dito
"normal”. Contudo, rotular esse corpo como anormal é um equivoco, uma vez que a
anormalidade esta carregada de um juizo estético e, por consequéncia, de um valor moral que
opera sobre estilos de vida distintos.

Importa salientar que compreender a deficiéncia como modo de vida extrapola os limites
do discurso biomédico. Trata-se de uma afirmacao ética que desafia as fronteiras normativas
entre o que é considerado normal ou patologico. Nesse sentido, Diniz (2023) afirma que adotar
uma abordagem sociologica da deficiéncia — e ndo meramente biomédica — foi um marco
importante na formulacdo do modelo social da deficiéncia, que se contrapde ao modelo médico
tradicional. O modelo social concebe a deficiéncia ndo como uma falha individual, mas como
uma forma de opressdo sistematica exercida sobre corpos que divergem do padrdo normativo.

Sob essa Gtica, a deficiéncia deve ser discutida no campo das politicas publicas e da
justica social, e ndo como uma questdo meramente técnica ou clinica. No caso das pessoas
surdas, essa perspectiva desloca o foco do déficit auditivo em si para as barreiras sociais,
comunicacionais e institucionais que dificultam ou impedem o exercicio pleno de sua
identidade linguistica e cultural. A surdez, assim, ndo deve ser interpretada como uma tragédia
individual, mas como um efeito da excluséo social que nega o reconhecimento e o direito a
diferenca. A limitacdo, nesse caso, ndo reside apenas na impossibilidade de ouvir, mas
sobretudo na auséncia de condices sociais que valorizem e legitimem outras formas de
comunicagao e expressao.

Romper com esse ciclo de opressdo requer menos énfase em solugdes biomédicas e
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maior comprometimento com acdes politicas que enfrentem as ideologias capacitistas® ainda
hegemonicas. Trata-se, portanto, de ultrapassar a l6gica da medicalizacdo para promover
transformacdes estruturais nas politicas plblicas voltadas & deficiéncia. E com esse pensamento
que Moreira e Candau argumentam sobre a dificuldade da escola em lidar com as diferencas,

ao afirmarem que:

A escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenga. Tende a
silencia-las e neutraliza-las. Sente-se mais confortavel com a homogeneizacéo e a
padronizacdo. No entanto, abrir espagos para a diversidade, a diferenca e para o
cruzamento de culturas constitui o grande desafio que estd chamada a enfrentar
(Moreira; Candau, 2003, p. 161).

A Educacdo escolar é concebida por meio da interacdo entre as pessoas, e é valido
destacar que os seres humanos apresentam modos imprevisiveis diante das mais diversas
situacOes. Por essa razao, torna-se impossivel prever, por exemplo, como se dara o ato educativo
dentro de uma sala de aula, mesmo que esta tenha sido cuidadosamente planejada. Destaca que,
por mais que a Pedagogia esteja fundamentada para subsidiar o professor na transmissao do
conhecimento, “ha, nessa perspectiva, a ideia de que a aprendizagem é previsivel e esta
totalmente condicionada ao ensino” (Lanuti, 2022, p. 5). Porém, nesse processo, a singularidade
humana, que € Unica de cada pessoa, € desconsiderada, e a qualidade do trabalho docente
interpretada com base no alcance das habilidades e competéncias previstas nos curriculos
escolares.

Mantoan (2004) pontua, porém, que as escolas, historicamente, tém reproduzido
praticas excludentes que comprometem a trajetoria educacional de muitos estudantes,
apontando exemplos como: a recorrente classificacdo de aluno sem diagnostico formal como
deficiente, resultando em encaminhamentos inadequados aos servi¢os da Educacdo Especial; a
insercdo desses estudantes em programas de ensino compensatorio que reforcam estigmas e
desigualdades; a imprecisdo conceitual nos documentos que fundamentam as propostas
educacionais; a resisténcia as transformacdes requeridas pelas politicas de inclusdo; a
manutencdo de ambientes segregados, que sdo sustentados pelo desconhecimento ou falta de
envolvimento da familia e da comunidade escolar. Além disso, destaca-se as interpretacdes

distorcidas sobre inclusdo, que comprometem sua efetivacdo e enfraquecem os principios de

1 As ideologias capacitistas correspondem a sistemas de crengas e valores que hierarquizam os corpos € as
capacidades humanas, atribuindo maior valor aqueles considerados “normais” e inferiorizando as pessoas com
deficiéncia. Segundo Diniz (2023), o capacitismo opera como um regime de poder que naturaliza a exclusdo, ao
tomar a deficiéncia como tragédia pessoal ou desvio da norma, em vez de reconhecé-la como uma forma legitima
de existéncia humana, cuja limita¢@o ¢ produzida socialmente pelas barreiras fisicas, comunicacionais e atitudinais.
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equidade e justica social no ambiente escolar.

A exclusdo escolar manifesta-se das mais diversas e perversas maneiras, e quase
sempre esti em jogo a ignorancia do aluno, diante dos padrdes de cientificidade do
saber escolar. A escola se democratizou abrindo-se a novos grupos sociais, mas ndo
aos novos conhecimentos. Exclui, entdo, os que ignoram o conhecimento que ela
valoriza e, assim, entende como democratizagdo a massificacdo do ensino e néo cria
a possibilidade de didlogo entre diferentes lugares epistemoldgicos, ndo se abre a
novos conhecimentos que ndo couberam, até entdo, dentro dela (Mantoan, 2004, p.
38)

Nesse sentido, faz-se necessario a compreensdo de que todos podem aprender - inclusive
para além do que lhes é explicitamente ensinado - devendo a preocupacdo dos docentes recair
sobre a analise do ensino ofertado, “[...] saber se o sistema de ensino tem por pressuposto uma
desigualdade a ser ‘reduzida’ ou uma igualdade a ser verificada” (Ranciére, 2007, p. 11).

Em contribuicdo a essa discussdo, Deleuze (2006) afirma que ndo é possivel prever
como ou quando alguém ir4 aprender, o0 que inviabiliza a definicdo de um Unico estilo de
aprendizagem. Isso porque cada individuo manifesta diferentes formas de se relacionar com o
conhecimento, seja por meio de imagens, sons, leitura, escrita ou outras experiéncias sensiveis.
O autor destaca, ainda, que tudo o que se aprende envolve a emissdo e a interpretacéo de signos,
sendo a aprendizagem, portanto, um fendmeno profundamente vinculado aos signos que nos
interpelam e nos afetam em determinados contextos e momentos.

Dessa forma, Lanuti (2022) evidencia que a Educacdo promovida nas escolas, em sua
maioria, ancora-se em uma concep¢do de conhecimento Unico, considerado legitimo e
universal, o qual deve ser seguido por todos os estudantes. “O conhecimento transmitido pelos
professores corresponde a verdades prontas, absolutas, imutaveis, e reprovam-se os alunos que
tentam vencer a subordinagéo intelectual” (Mantoan, 2004, p. 37).

Embora se reconheca que os sujeitos aprendem por diferentes formas, na prética,
prevalece a expectativa de que todos alcancem o0s objetivos propostos a partir de percursos
definidos pelo professor e pelo curriculo escolar. Nesse contexto, os saberes e experiéncias dos
estudantes sdo frequentemente submetidos ao crivo de uma légica hegeménica, que determina
0 que € valido ou ndo no espaco escolar, construindo seus pensamentos e aprendizagens por
meio de uma linguagem normativa, alinhada as competéncias e habilidades previstas nos
documentos oficiais e nas diretrizes curriculares vigentes.

Diante do contexto apresentado, constata-se que a inclusdo escolar provoca impactos
significativos nos ambientes educativos, exigindo uma reconfiguracdo das praticas pedagdgicas

e das concepcOes que historicamente sustentam a organizagdo do ensino. Nesse sentido,
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Mantoan (2004, p. 37) afirma que “[...] incluir é ensinar a todas as criancgas, indistintamente,
em um mesmo espacgo educacional [...], porém, a escola se sente ameagada por tudo que ela
criou para se proteger da vida que existe para além de seus muros e paredes”. A autora evidencia
como a presenca da diversidade desafia as estruturas escolares tradicionais, que muitas vezes
foram construidas para manter uma homogeneidade artificial e excludente.

Nesse cenario, torna-se imprescindivel repensar o papel da escola frente a diversidade,
assumindo o compromisso de romper com modelos homogéneos e excludentes. A incluséo,
portanto, ndo deve ser compreendida apenas como um ajuste pontual, mas como uma
transformacéo estrutural que reconheca a pluralidade dos sujeitos e promova a equidade no
acesso ao conhecimento.

Quando o foco é a Educacao de pessoas surdas, os desafios e possibilidades para inclui-
las nos ambientes escolares tornam-se mais evidentes, pois, além de inserir esses estudantes, é
importante “[...] garantir uma trajetoria educacional produtiva e, sobretudo, que atenda as
necessidades especificas dos alunos com deficiéncias ou dificuldades de aprendizagem” (Lima,
2021, p. 835). De um modo geral, a historia evidencia como as pessoas com deficiéncia
sofreram discriminacdo e exclus@o ao longo dos anos, sendo sua deficiéncia vista como praga,
castigo, ou ainda como “‘seres castigados por Deus”, por ndo poderem falar (Lima, 2021, p. 18).

Essa visdo excludente tem raizes profundas em registros histéricos. Conforme Strobel
(2008), a existéncia do povo surdo remonta aos primordios da humanidade, pois pessoas surdas
sempre existiram. Porém, nos diferentes momentos historicos, “[...] nem sempre foram
respeitados em suas diferengas ou mesmo reconhecidos como seres humanos™ (Strobel, 2008,
p.42). Sa (2006) resume a historia dos surdos, numa versdo contada por ndo-surdos, da seguinte

forma:

[...] primeiramente os Surdos foram ‘descobertos’ pelos ouvintes, depois eles foram
isolados da sociedade para serem ‘educados’ e afinal conseguirem ser como o0s
ouvintes; quando ndo mais se pdde isolé-los, porque eles comegaram a formar grupos
que se fortaleciam, tentou-se dispersa-los, para que nao criassem guetos (S4, 20086,
p.79).

Conforme Moura (2000), em 1880, no Congresso Internacional de Educacao de Surdos,
estabeleceu-se que os surdos se comunicariam apenas pela lingua oral de seu pais, sendo eles
obrigados a aprender como ouvintes na sala de aula e, em consequéncia disso, foram apelidados
como “deficientes mentais” por ndo conseguirem progredir, prejudicando 0 Seu processo

educativo. Desta forma, o oralismo foi uma abordagem educacional que consistia em forcar os
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surdos a usarem a lingua oral e a leitura labial, ignorando e, em muitos casos, proibindo o uso
da Lingua de Sinais.

Infelizmente, a sociedade atual ainda ndo se mostrou capaz de enxergar a populagao
surda e de compreender as suas reais necessidades. Nessa sociedade, o surdo € visto como um
sujeito incompleto, que vivencia situacfes que geram preconceito e sofrimento quando seus
“[...] familiares ndo o aceitam por ser defeituoso. A escola ndo o aceita porque ele é deficiente.
O surdo ndo se aceita porque os outros nao o aceitam” (Lima, 2021, p. 28).

Mantoan (2022), ao observar a escola como um todo, ressalta a necessidade da reviséo
de algumas teorias que a circundam e que distorcem propositadamente o conceito de inclus&o.
Por essa e outras razoes, “[...] a escola inclusiva, aquela que acolhe a todos incondicionalmente,
ainda tem sido definida por muitos como algo inalcangavel” (Lanuti, 2022, p. 1192). Tal
afirmacéo parte do pressuposto de que 0 ensino estd organizado e desenvolvido com base em

ideias que ndo correspondem a realidade.

A verdade é que o sistema educacional se porta como mais um instrumento de sele¢édo
social, que se arroga o direito de fazer triagens da populacdo escolar, retirando de
alguns alunos o direito e as vantagens de se desenvolver na escola. Em uma palavra,
parece que tudo concorre para que se perpetue uma situacao de exclusdo, devidamente
amparada por interpretacdes equivocadas do que é ensinar, aprender e avaliar no
processo educativo. Tais interpretacfes, que supostamente se baseiam em
pressupostos cientificos, em evidéncias, em aspectos comportamentais, externos,
impedem a criacdo de um sistema educacional inclusivo (Mantoan; Lanuti, 2022, p.
39).

Esse relato nos convida a olhar criticamente para as estruturas que sustentam a Educacéo
escolar, muitas vezes naturalizadas como neutras ou imparciais. Ao desnudar o carater seletivo
do sistema, percebemos como praticas pedagdgicas, critérios de avaliacdo e concepc¢des de
aprendizagem podem servir mais a manutencédo de privilégios do que a promocéo da equidade.
Por isso, € urgente repensar as bases epistemoldgicas e politicas da Educacdo, especialmente
quando se trata do direito a escolarizacdo plena de estudantes historicamente marginalizados,
como os surdos. Somente assim serd possivel construir uma escola verdadeiramente inclusiva,
onde a diversidade ndo seja apenas tolerada, mas valorizada como constitutiva do processo
educativo.

Assim, pensar a inclusdo ndo é apenas uma tarefa técnico-pedagdgica, mas um
compromisso ético e politico que implica o reconhecimento das multiplas formas de ser, saber
e aprender. A escola que acolhe a diferenca ndo apenas adapta curriculos, mas reconfigura seus
fundamentos para que todos tenham o direito de existir plenamente em sua singularidade.

Diante desse cenario, é imprescindivel avangar para uma compreensdo mais ampla das
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condigdes que produzem a exclusdo e dos mecanismos que possibilitam a participacéo plena de
todos os estudantes. Isso demanda, entre outros aspectos, uma analise sobre as concepcdes de
deficiéncia que orientam as praticas educacionais e sustentam modos especificos de olhar e
tratar aqueles que ndo se enquadram nos padrdes normativos.

Nessa perspectiva, a subsecdo a seguir se dedica a discutir o modelo social da deficiéncia
como referéncia fundamental para a identificacdo, problematizacdo e superacéo das barreiras
que persistem no contexto escolar — especialmente no que diz respeito aos estudantes surdos,
cujas especificidades linguisticas e culturais historicamente desafiam as estruturas tradicionais
da Educagéo.

3.2 A concepcdo social da deficiéncia e as barreiras educacionais

A compreensdo da deficiéncia tem se transformado ao longo do tempo, assumindo
significados diversos a partir de abordagens sociais, cientificas, filosoficas e culturais. Essas
mudancas tém favorecido o afastamento de conotagdes depreciativas e generalizantes
historicamente associadas a deficiéncia, aproximando-se de perspectivas que rejeitam
representacdes marcadas pelo preconceito, pela discriminacgéo e pela excluséo.

Na perspectiva da concepcdo social da deficiéncia, defendida por Mantoan (2017),
entende-se que a deficiéncia ndo reside no corpo do sujeito, mas é construida por meio de
representacdes simbdlicas e das relagdes sociais que organizam os modos de convivéncia.
Trata-se, portanto, de uma construcdo cultural e linguistica que reflete a forma como a
sociedade interpreta e responde a diferenca. A presenca da pessoa com deficiéncia desestabiliza
conceitos normativos e homogéneos tradicionalmente estabelecidos, desafiando os padrées que
determinam quem pertence, quem participa e quem é reconhecido como legitimo nos diversos
espacos sociais.

Nesse contexto, o poder de nomear e classificar identidades configura-se como um
campo de disputa entre diferentes grupos sociais, instituicdes e saberes, que buscam legitimar
posicBes, garantir privilégios e exercer controle sobre os modos de pertencimento e
reconhecimento. Ao demarcar as diferencas entre os sujeitos, a escola e a sociedade produzem
identidades, categorizam comportamentos e atributos, e, muitas vezes, excluem aqueles que
ndo se enquadram nos parametros tidos como "normais” ou "aceitaveis".

A esse respeito, Ramos e Lanuti (2023) alertam que, ao categorizar os estudantes,
evidenciam-se determinadas diferencas que nos causam estranhamento. No ambito da

Educacdo Especial, tais diferencas — antes percebidas de forma anénima ou naturalizada —
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passam a ser rotuladas como deficiéncia, transtorno, altas habilidades ou superdotagdo. Essa
dindmica, que substitui a nocéo de diferenca pela de deficiéncia, contribui para a estigmatizacao
e para a construcdo de identidades marcadas por diagndsticos. Atribuir um nome a diferenca
torna possivel capturar o aluno em um processo de sucessivas tentativas de normalizacéo, o
qual consiste, essencialmente, em exigir que ele desenvolva habilidades ou manifeste
conhecimentos que ainda ndo possui, desconsiderando seus tempos, modos proprios de
aprendizagem e contextos socioculturais.

Ao definir a pessoa com deficiéncia a partir de um sujeito idealizado e universal —
geralmente orientado por parametros biomédicos e de funcionalidade —, o modelo clinico
restringe as possibilidades de desenvolvimento, participacdo e reconhecimento social. Como
afirma Mantoan (2017), essa perspectiva ignora os fatores socioculturais e institucionais que
produzem a deficiéncia como desvantagem, deslocando o foco da transformacéo social para a
responsabilizacao individual.

No ambiente escolar, esse enquadramento se materializa em praticas pedagdgicas que
privilegiam a correcdo de supostos déficits, sustentam expectativas rebaixadas de aprendizagem
e promovem a segregacdo em espacos educativos paralelos. O estudante com deficiéncia e,
assim, percebido como um problema a ser administrado, e ndo como sujeito de direitos. Diniz
(2023) observa que essa logica se ancora em praticas de tutela e silenciamento, nas quais a
deficiéncia € tratada como patologia, e ndo como parte constitutiva da diversidade humana.
Como sintetizam Potente e Felippe (2024, p. 10), “[...] 0 que se vé sdo pessoas sendo
desprovidas de seus direitos, agarradas em uma trama que as rotula e as estigmatiza”.

Por outro lado, Mantoan (2017) explica que o modelo social da deficiéncia propde uma
ruptura com essa logica patologizante, ao deslocar o foco da limitacdo individual para as
barreiras impostas pelo meio. Essa abordagem reconhece que € o ambiente — em suas
dimensoes fisicas, comunicacionais, pedagogicas e atitudinais — que frequentemente impede
ou dificulta a plena participacao das pessoas com deficiéncia. Assim, o problema néo esta na
deficiéncia em si, mas na forma como a sociedade organiza seus espacos e suas relagoes,
desconsiderando a diversidade humana.

Portanto, nessa perspectiva, a deficiéncia ndo € vista como atributo do individuo, mas
como o resultado da interacdo entre uma condicao corporal especifica e um contexto social
excludente. Isso implica reconhecer que as mudancas necessarias para a inclusao nao dependem
da adaptacdo da pessoa com deficiéncia ao modelo vigente, mas da transformacao das estruturas
sociais, educacionais e culturais que insistem em normatizar a diferenga, sendo “[...] a inclusdo

uma reacao aos valores da sociedade dominante” (Mantoan, 2017, p. 39).
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O uso constante e naturalizado de expressdes como "pessoa deficiente™ ou "portadora
de deficiéncia" reflete a forte influéncia do modelo meédico e de suas formas cristalizadas de
representar certos sujeitos. Tais denominacfes ndo sdo neutras: reforcam uma légica de
identidade fixada na limitagdo e na anormalidade, reproduzindo um modo de classificar as
pessoas com base em critérios clinicos, como se fosse possivel defini-las a partir de um modelo
pronto, estavel, compreensivel e socialmente aceito. Ao fazer isso, perpetua-se um imaginario
coletivo em que a deficiéncia € vista como condicédo inferior, desviando o foco das barreiras
sociais que impedem a participagdo plena desses sujeitos.

Em contraste com essa Idgica, 0 modelo social evidencia que é a propria sociedade, com
suas estruturas inflexiveis, que se mostra mais limitada do que as limitacBes atribuidas as
pessoas com deficiéncia (Mantoan, 2017). Nessa abordagem, a pessoa com deficiéncia deixa
de ser objeto de intervencéo e passa a ser reconhecida como sujeito de direitos, capaz de exercer
autonomia, fazer escolhas e assumir o protagonismo de sua vida.

Entretanto, como apontam Mantoan e Lanuti (2022), o modelo social da deficiéncia
ainda encontra pouca aceitacio no contexto escolar. E mais comum que as dificuldades
enfrentadas pelos estudantes sejam atribuidas exclusivamente as suas condi¢des individuais,
em vez de compreendidas como resultantes de barreiras presentes no ambiente educacional.
Deslocar o foco da deficiéncia do sujeito para o meio exige uma mudanca estrutural nas
concepgOes ¢ praticas escolares. Como afirmam os autores: “[...] adotar o Modelo Social
implica promover mudancas na base dos sistemas de ensino, que precisam desconstruir
concepgoes e praticas cristalizadas no ambito escolar” (Mantoan; Lanuti, 2022, p. 35).

Conforme os autores, o0 modelo social nos leva a compreender que, se a deficiéncia
resulta da interacdo entre a pessoa e as barreiras impostas pelo ambiente, uma escola s6 podera
ser considerada inclusiva se tais barreiras forem efetivamente identificadas e eliminadas. Nesse
sentido, uma instituicdo comprometida com a inclusdo ndo submete seu trabalho pedagédgico as
determinacbes de laudos ou documentos de natureza classificatoria, identitaria ou
estigmatizante. Ao contrario, reconhece que a condi¢cdo organica ou sensorial de um sujeito
pode ser permanente, mas a situacdo de deficiéncia é contingente e superavel por meio de
estratégias pedagdgicas e de acessibilidade adequadas.

De acordo com o artigo 3°, Inciso |, da Lei Brasileira de Inclusdo (Lei n.° 13.146/2015),

acessibilidade € compreendida como a:

[...] possibilidade e condigdo de alcance para utilizagdo, com seguranca e autonomia,
de espacgos, mobiliarios, equipamentos urbanos, edifica¢des, transportes, informacéo
e comunicacdo, inclusive seus sistemas e tecnologias, bem como de outros servicos e
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instalacGes abertos ao publico ou de uso publico, tanto na zona urbana quanto na rural,
por pessoa com deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Brasil, 2015, p. 2).

Um estudante surdo, por exemplo, continuara apresentando a surdez, contudo, podera
potencializar as condices de aprendizagem por meio da eliminacdo de barreiras
comunicacionais — com o uso da Libras, intérpretes em sala, legendas em materiais audiovisuais
e tecnologias assistivas especificas. Esses recursos devem ser garantidos de forma sistematica,
assegurando 0 acesso equitativo a aprendizagem e a vida escolar.

A utilizacdo de tecnologias assistivas — entendidas como produtos, dispositivos,
servicos, metodologias e estratégias que ampliam a funcionalidade da pessoa com deficiéncia
— € essencial para garantir sua participacao plena na escola. Esses recursos possibilitam maior
autonomia, estimulam o protagonismo do estudante e favorecem a remocéao de obstaculos no
cotidiano educacional (Brasil, 2015).

Nesse sentido o papel do professor do AEE, especialmente na Sala de Recursos
Multifuncionais, € essencial. Ao estabelecer um vinculo proximo com os estudantes, esse
docente desenvolve uma escuta mais atenta, compreendendo gestos, siléncios e formas proprias
de expressdo. Essa relacdo dialogica possibilita aprendizagens significativas, que conectam o
contexto escolar ao familiar e valorizam a singularidade do aluno. Sua atuacdo vai além do
atendimento individualizado.

Conforme Ramos e Lanuti (2023, p. 11), “[...] as escolas brasileiras tém encontrado
muita dificuldade para compreender a Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
descrita na PNEEPEIL” Segundo os autores, essa dificuldade se manifesta na insisténcia em
atribuir uma deficiéncia a um aluno especifico, em vez de atuar na identificacao e superacéo de
barreiras. Como afirmam os autores: “[...] a verdadeira funcédo do professor do AEE consiste
no diagnostico de barreiras e na realizacdo de um trabalho educacional que tenha potencial para
elimina-las.” (Ramos; Lanuti, 2023, p. 11).

Os autores também ressaltam que nem toda barreira implica a existéncia de uma
deficiéncia. Ha barreiras econémicas, afetivas, raciais e pedagogicas que produzem exclusao,
mesmo sem a presenca de um diagnostico clinico. Essas diferentes formas de obstrugédo revelam
que a deficiéncia, muitas vezes, ndo estd no sujeito, mas nas condi¢fes que limitam suas
oportunidades de participacdo plena e equitativa nos processos educativos.

Ao atribuir a deficiéncia unicamente aos estudantes, cria-se uma abertura para praticas
segregadoras que os direcionam para classes ou escolas especiais, afastando-os do convivio
com os demais colegas e de experiéncias educacionais mais amplas. Mesmo quando

permanecem em turmas comuns, essa logica pode se manifestar por meio de um ensino
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facilitado, com expectativas de aprendizagem rebaixadas e metas reduzidas, o que compromete
o direito a Educacdo de qualidade e perpetua desigualdades no processo de escolarizagao.

As barreiras educacionais, portanto, sdo obstaculos, atitudes ou comportamentos que
limitam ou impedem a participacdo social e o exercicio de direitos das pessoas, como
acessibilidade, liberdade de movimento, comunicacdo, acesso a informacdo, podendo ser
classificadas em diversas categorias, conforme definidas na Lei n.° 13.146/2015, art. 3°, inciso
IV (Brasil, 2015):

a) barreiras urbanisticas: as existentes nas vias e nos espacos publicos e privados
abertos ao publico ou de uso coletivo;

b) barreiras arquitetdnicas: as existentes nos edificios pablicos e privados;

c) barreiras nos transportes: as existentes nos sistemas e meios de transportes;

d) barreiras nas comunicacOes e na informacdo: qualquer entrave, obstaculo, atitude
ou comportamento que dificulte ou impossibilite a expressdo ou o recebimento de
mensagens e de informacgBes por intermédio de sistemas de comunicacdo e de
tecnologia da informacéo;

e) barreiras atitudinais: atitudes ou comportamentos que impeg¢am ou prejudiquem a
participagdo social da pessoa com deficiéncia em igualdade de condicGes e
oportunidades com as demais pessoas;

f) barreiras tecnologicas: as que dificultam ou impedem o acesso da pessoa com
deficiéncia as tecnologias; (Brasil, 2015, p. 2).

Como destacam Russo e Pereira (2024, p. 49), essas barreiras representam entraves
concretos que comprometem a equidade no acesso a Educacdo, afetando diretamente o
exercicio de direitos fundamentais. No entanto, como advertem Ramos e Lanuti (2023), para
que os professores do AEE possam promover de fato a acessibilidade, é necessario compreender
que toda e qualquer pessoa € um ser ativo cognitivamente. Saber, por exemplo, que um
estudante ndo ouve determinados sons nao é suficiente para entendé-lo em seus mdltiplos e

dindmicos processos de subjetivacdo e aprendizagem.

A dificuldade para escutar certos sons, enxergar determinado objeto, fluir ‘rapida ou
lentamente’ na construgdo cognitiva e produzir relagdes de afeto e amizade ndo faz
com que uma pessoa tenha deficiéncia, transtorno, altas habilidades ou superdotacéo.
Quando essa dificuldade (ou facilidade) é atribuida ao aluno, as questdes de
acessibilidade sdo distorcidas e acabam levando o professor a adaptar/individualizar
0 ensino a alguns deles em vez de torna-los acessivel, inclusivo e para todos (Ramos;
Lanuti, 2023, p. 13).

Dessa forma, a atuacdo do professor do AEE é fundamental para que a escola se
constitua como um ambiente verdadeiramente inclusivo, comprometido com a remoc¢éao das
barreiras e com a promocao da equidade. No entanto, esse trabalho ndo pode ser visto como
responsabilidade isolada desse profissional, pois a constru¢do de uma Educagdo Inclusiva

demanda o envolvimento coletivo da equipe escolar, das familias, da gestdo e das politicas
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publicas.

A partir dessa compreensdo, torna-se necessario olhar com mais atengdo para um
aspecto central na escolarizacdo de estudantes surdos: a linguagem. E por meio dela que nos
comunicamos, construimos conhecimentos, interagimos com o mundo e participamos da vida
social. No entanto, quando pensamos no contexto da surdez, percebemos que a escola
historicamente tem organizado suas préaticas considerando a oralidade e a escrita como padréo
Unico, o que pode dificultar 0 acesso e o desenvolvimento pleno desses estudantes.

E nesse contexto que se desenvolve a proxima subsecdo, dedicada a problematizar os
vinculos entre linguagem, lingua escrita e surdez, evidenciando como praticas escolares
historicamente orientadas pela hegemonia do oralismo e da escrita podem reforcar
desigualdades, a0 mesmo tempo em que se abrem caminhos possiveis para uma Educacdo

verdadeiramente inclusiva.

3.3 Linguagem, lingua escrita e surdez

A escola é um espaco que deve oferecer a todos os estudantes um ponto de partida
equitativo, respeitando suas diferencas e garantindo oportunidades de aprendizagem de forma
justa. Tal principio esta respaldado na Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 2025), que, em seu
artigo 205, estabelece a Educacdo como um direito de todos e dever do Estado e da familia,
sendo promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para
o trabalho. Complementarmente, o artigo 206, inciso I, assegura “igualdade de condigdes para
0 acesso e permanéncia na escola” (Brasil, [2025], p. 129), refor¢cando o compromisso com uma
Educacéo Inclusiva e democratica.

Contudo, os percursos escolares sao atravessados por desigualdades que se manifestam
de forma intensa no acesso e no uso da linguagem, elemento central da préatica educativa e, ao
mesmo tempo, territério de disputas simbolicas. Tal afirmacdo pode ser constatada na
provocacao de Soares (1992, p. 10) quando diz “[...] que todos tenham seu lugar na escola - e a
todos tera sido dado o mesmo ponto de partida. Qual serd o ponto de chegada - o0 sucesso ou o
fracasso -, isso dependera de cada um”. Embora emblematica, essa perspectiva revela uma
concepcdo meritocratica que, desconsiderando as desigualdades estruturais, naturaliza os
diferentes pontos de chegada, transferindo ao individuo a responsabilidade por éxitos ou
fracassos educacionais.

Para compreender criticamente os limites dessa visdo, é necessario recorrer a autores
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contemporaneos que evidenciam como a escola, mesmo quando sustenta discursos igualitérios,
frequentemente reproduz assimetrias sociais e culturais. Conforme Arroyo (2017), a escola
precisa reconhecer as diferengas ndo como obstaculos, mas como dimensdes constitutivas do
processo educativo, superando praticas excludentes e assumindo um compromisso com a
justica social.

No caso de criancas surdas, a inclusdo escolar requer nao apenas adaptacfes préaticas ou
instrumentais, mas mudancas profundas nas concepcOes de linguagem que orientam a
organizacdo de ensino. Como enfatiza Vygotsky (1989), a conexdo entre 0 pensamento e a
linguagem ¢é dindmica e essencial: é por meio das palavras que o pensamento ganha forma e se
desenvolve. Quando uma palavra ndo estd sustentada por um pensamento, ela perde seu
significado, tornando-se vazia; da mesma forma, uma ideia que ndo é expressa verbalmente
permanece vaga, indefinida e incompleta.

Dessa forma, promover o acesso equitativo a linguagem significa transformar a escola
para que todas as formas de expressao — incluindo a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) —
sejam reconhecidas como meios legitimos de construcdo de sentidos, pertencimento e poder
social. Nesse sentido, partindo da compreensdo de que é por meio da linguagem que o ser
humano aprende a se comunicar, é valido ressaltar que a palavra — ponto central da pratica
educativa — ndo € apenas um recurso técnico, mas um espagco em que se travam embates por
reconhecimento, pertencimento e poder. Para Gnerre (2009), as palavras ndo possuem
existéncia autdbnoma ou significados fixos fora dos contextos em que sdo enunciadas,
adquirindo sentido nas rela¢des sociais concretas em que sao utilizadas.

Nesse mesmo sentido, Bakhtin (1999), aponta que compreender uma palavra ndo é
reconhecer um significado estavel, mas participar da construcdo de sentidos em situacdes
comunicativas especificas. Da mesma forma, Gnerre (2009) destaca que o poder das palavras
ndo reside apenas em seu contetido semantico, mas na capacidade de evocar, afirmar ou disputar
as representaces de mundo, poder esse intensificado quando se trata de palavras que
condensam valores ideoldgicos centrais das classes dominantes e funcionam como marcas de
pertencimento e controle simbolico.

Esse processo se intensifica em sociedades complexas como a nossa, caracterizadas por
maultiplas instituicbes, camadas sociais diversas e ampla diversidade cultural e linguistica.
Nessas sociedades, a lingua escrita torna-se elemento central para a organizacao social e a
circulacdo de saberes, estabelecendo codigos de prestigio que nem todos dominam de maneira
igualitaria.

Gnerre (2009) explica que no &mbito das interagdes sociais, 0s sujeitos expressam —



41

consciente ou inconscientemente — o lugar que ocupam ou acreditam ocupar na estrutura social.
Complementando essa perspectiva, Bourdieu (1982) revela que, por meio da linguagem, o
sujeito ndo apenas transmite contetidos, mas reivindica posi¢fes de autoridade ou legitimidade
no espaco social. Fala-se para ser reconhecido, ouvido, respeitado e, muitas vezes, para exercer
poder simbdlico.

De modo geral, sociedades consideradas menos complexas estruturam-se em grupos
reduzidos, nos quais prevalecem relagdes sociais diretas e a oralidade como principal meio de
comunicagdo e transmissdo de conhecimentos. Em contraste, nas sociedades complexas, o
dominio da lingua escrita torna-se condi¢cdo fundamental de participacdo social, atuando como
mecanismo de selecdo e acesso a espacos de poder e prestigio.

As producdes linguisticas, portanto, adquirem sentido e valor apenas quando inseridas
em contextos socioculturais especificos, regulados por normas implicitas e explicitas que
definem o que pode ser dito, por quem, como e em quais circunstancias. Essas normas se apoiam
em relacGes de poder que legitimam certas formas de linguagem, ao mesmo tempo em que
silenciam ou desqualificam outras.

De fato, 0 acesso as formas de linguagem legitimadas, tanto em sua variedade quanto
em seu conteldo, é profundamente desigual. Como observa Bourdieu (1982), esse processo de
hierarquizacdo linguistica opera como violéncia simbdlica, na medida em que impde como
legitima, a linguagem das classes dominantes, como a lingua padréo, em detrimento de outras.
No caso dos sujeitos surdos, ha uma barreira estrutural que se impde desde o inicio de sua
trajetdria escolar: a negagdo ou a invisibilizagdo de sua primeira lingua?, a Libras, e 0
desrespeito a sua identidade linguistica e cultural.

Isso revela uma certa exclusdo que ndo é apenas pedagdgica, mas profundamente
simbolica, pois envolve o silenciamento de modos de existir e de significar o0 mundo que
escapam ao modelo hegemonico da lingua oral e escrita dominante. Assim, a surdez, muitas
vezes ¢ equivocadamente percebida como um “problema” por quem desconhece a experiéncia
surda, reduzindo-a a auséncia de ouvir e falar, o que amplia os desafios enfrentados por essas
pessoas na sociedade.

Conforme Dall” Asen & Pieczkowski (2022), o sujeito surdo se reconhece como alguém

2 Opta-se pelo uso do termo primeira lingua para se referir a Libras no contexto da educagio de surdos, em
consonancia com a legislagdo brasileira. A Lei n°® 10.436/2002 e o Decreto n® 5.626/2005 reconhecem a Libras
como a primeira lingua da pessoa surda e a lingua portuguesa como segunda lingua. Embora termos como lingua
materna ou lingua natural aparegam em parte da literatura, nesta pesquisa adota-se primeira lingua por se tratar da
nomenclatura prevista na politica linguistica nacional e para evitar ambiguidades associadas a diferentes
concepgdes de aquisi¢ao linguistica e identidade surda.
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com experiéncias predominantemente visuais, percebendo o mundo por meio do olhar. Sua
lingua possui especificidades linguisticas préprias, que precisam ser reconhecidas e
valorizadas, pois é por meio dela que se constroem suas relacBes interpessoais e sua
compreensdo de mundo. Assim, a lingua de sinais ndo se resume a um instrumento de
comunicagdo, mas constitui um elemento central da identidade surda.

No entanto, o reconhecimento social das linguas minoritarias, como a Libras, ainda
enfrenta resisténcias histéricas, relacionadas a forma como a sociedade define o que é uma
linguagem legitima. Neste sentido, Gnerre (2009) esclarece que a vinculagdo entre uma
variedade linguistica especifica e a forma escrita ndo ocorre de maneira neutra ou natural, mas
resulta de disputas historicas entre grupos sociais que utilizam diferentes formas de linguagem.

Compreender essa relacdo é essencial, pois associar uma variedade linguistica a
linguagem escrita significa, conforme Gnerre (2009), iniciar um processo de formalizacao e
reflexdo metalinguistica que a distancia da oralidade cotidiana. Escrever ndo e simplesmente
transpor a fala para o papel, mas sim praticar uma forma discursiva distinta, regulada por
convencdes especificas que influenciam tanto as formas quanto os contetidos expressos. Essa
diferenca entre oralidade e escrita produz efeitos concretos sobre a forma de participacdo dos
sujeitos na vida escolar e social, sobretudo quando apenas uma variedade é considerada valida
e legitima.

Assim, quando determinado grupo adquire centralidade politica e econdmica, a
variedade linguistica que utiliza tende a ser estabilizada como a legitima e, com isso, associada
a escrita e a norma padrdo. Como argumenta Bourdieu (1982), essa legitimacdo nédo é fruto da
superioridade intrinseca de uma variedade linguistica, mas do capital simbolico acumulado por
Seus usuarios em campos de poder.

A imposicdo linguistica da norma padrdo é também discutida por Aranha (2006), que
chama atencdo para os efeitos da violéncia simbolica exercida pela escola quando esta reproduz
os privilégios sociais e beneficia os socialmente favorecidos. A autora afirma que os estudantes
oriundos das classes privilegiadas ja chegam a escola familiarizados com os habitos, valores e
formas linguisticas que nela predominam, sendo o sucesso escolar marcado por uma
desigualdade que ocorre naturalmente.

[...] aeducacédo familiar das criangas vindas das classes privilegiadas é muito proxima
daquela que receberdo na escola, isto é, seus habitos familiares sdo semelhantes aos
habitos e ritos escolares. Sdo criangas acostumadas a viagens, visitas a museus,

contato com livros, discussdes, além de ter o dominio da linguagem que é adotada na
escola (Aranha, 2006, p. 253).

Essa vantagem reflete uma estrutura de desigualdade cultural e educacional que a escola,
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muitas vezes, ndo apenas reflete, mas reforca. Como alerta Arroyo (2018), os estudantes trazem
para a escola as marcas das desigualdades que vivenciam na sociedade, e, quando a instituicdo
ndo reconhece essa diversidade de trajetorias e experiéncias, ela contribui para a manutencdo
das injusticas e a reproducéo da divisdo de classes sociais.

Nesse sentido, Soares (1992) é enfatica ao afirmar que existe uma diversidade de
“culturas”, todas igualmente estruturadas, coerentes e complexas. A autora critica a ideia de
que apenas a cultura dominante, marcada por valores letrados e padrdes linguisticos da elite,
seja legitima ou desejavel. Para ela, ocorre a transformacao da diferenca em deficiéncia, quando
os padrdes culturais das classes dominantes séo naturalizados como universais, enquanto os das
classes dominadas sao desqualificados como “subcultura”, ou ainda, como “caréncia”. Assim,
“ser diferente das classes dominantes ¢ ser inferior” (Soares, 1992, p. 15).

Quando a escola adere a essa logica, torna-se instrumento de reproducéo da ideologia

dominante, pois:

[...] o aluno proveniente das classes dominadas nela encontra padr@es culturais que
ndo sdo 0s seus e que sdo apresentados como ‘certos’, enquanto 0s seus proprios
padrdes sdo ou ignorados como inexistentes, ou desprezados como ‘errados’. Seu
comportamento é avaliado em relagdo a um ‘modelo’, que é o comportamento das
classes dominantes; os testes e provas a que é submetido sdo culturalmente
preconceituosos, construidos a partir de pressupostos etnocéntricos, que supdem
familiaridade com conceitos e informacdes préprios do universo cultural das classes
dominantes’ (Soares, 1992 p. 15).

Assim, ao lidar com uma linguagem escolar codificada por e para as classes dominantes
e, especialmente, os sujeitos surdos, se deparam com um universo que, embora aparentemente
acessivel em suas formas (palavras, textos, provas), lhes é negado em seus significados mais
profundos. Como resultado, permanecem excluidos de debates, ndo por incapacidade, mas
devido a escola lhe negar o valor das multiplas formas de expresséo.

Nesse cenario, torna-se necessario distinguir conceitos fundamentais para o campo
linguistico, especialmente a diferenca entre lingua e linguagem, a fim de compreender como
tais categorias se articulam na experiéncia dos sujeitos surdos. Segundo Machado (2017), a
linguagem constitui um fendmeno amplo e complexo, que ultrapassa a simples capacidade
humana de utilizar sistemas simbdlicos verbais e ndo verbais. Trata-se de uma atividade que
integra processos cognitivos, comunicativos e interativos, sendo a lingua apenas um dos
recursos utilizados para sua realizacao.

Enquanto atividade cognitiva, a linguagem possibilita ao sujeito agir sobre a realidade,

pois, por meio dela, organiza o pensamento, elabora conceitos, planeja a¢6es e produz sentidos,
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interpretando e reinterpretando o mundo que o cerca. Assim, a linguagem desempenha um papel
fundamental na elaboragé@o do conhecimento, uma vez que, a0 mesmo tempo em que integra os
processos mentais, também os medeia na relacdo com o mundo social, se caracterizando como
uma atividade comunicativa por meio da qual os sujeitos expressam significados, dialogam e
estabelecem vinculos com os outros (Machado, 2017).

A linguagem, portanto, constitui tanto os individuos quanto as rela¢fes sociais,
configurando-se como um fenémeno histérico e social que emerge das praticas culturais.
Nessas praticas, diferentes culturas moldam a maneira como o0s sujeitos percebem,
compreendem e representam a realidade. E por meio da linguagem que o ser humano atua sobre
0 mundo, produzindo e constantemente reelaborando sentidos de forma que estes ndo resultam
apenas de construcdes individuais mediadas pela lingua, mas de interacBes sociais coletivas.
Em raz&o disso, entende-se que a lingua é uma atividade criadora e formadora que demanda a
acdo conjunta dos interlocutores em contextos concretos de interacao.

Nessa perspectiva, a lingua é compreendida como um sistema simbdlico constituido por
signos linguisticos orientados pelas necessidades reais de comunicagao social, sendo, portanto,
um fendmeno social e histérico que se desenvolve a partir das praticas socioculturais e se
organiza segundo convenc6es compartilhadas de uso (Machado, 2017).

Nesse sentido, é fundamental reconhecer tanto a lingua oral quanto a lingua de sinais
como ferramentas essenciais para o desenvolvimento social, cognitivo e psiquico dos sujeitos
surdos, para que estes possam participar da vida em sociedade em condic¢des de equidade em
relacdo aos individuos ouvintes, pois “a Libras desempenha todas as fungdes de uma lingua e,
como tal, poderia ser usada para cumprir o papel que a linguagem oral tem na crianga ouvinte”
(Moura, 2000, p. 15).

Dessa forma, depreende-se que cada lingua responde as demandas e especificidades da
cultura na qual se constitui, revelando-se adequada as necessidades comunicativas de seu grupo
social e igualmente legitima como sistema de significacdo e interacdo. Essa perspectiva se
alinha com a afirmagdo de Soares (1992, p. 40) de que “[...] as linguas sdo apenas diferentes
umas das outras, e que a avaliacdo de ‘superioridade’ ou ‘inferioridade’ de umas em relagéo a
outras ¢ impossivel e cientificamente inaceitavel”. Assim, reconhece-se que as diferencas
linguisticas ndo indicam hierarquias, mas modos distintos de construcdo de sentidos e
participacao social.

Considerando as especificidades linguisticas pertinentes aos sujeitos surdos, €
necessaria a compreensao dos papéis que cada uma das linguas — Libras e Lingua Portuguesa —

assume em diferentes ambientes de convivio desses sujeitos. A esse respeito, Pereira e Vieira
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(2009) afirmam que:

As duas linguas ndo se competem, ndo se ameagam, possuem 0 mesmo status. A
lingua de sinais, como primeira lingua do surdo, é sua lingua de identificacdo, de
instrugdo e de comunicacao e a lingua portuguesa [...], como segunda lingua, é a
possibilidade do surdo ter acesso a informagdo, conhecimento e cultura tanto da
comunidade surda como da majoritaria ouvinte (Pereira; Vieira, 2009, p. 63).

Nesse sentido, considerando que o acesso das pessoas surdas as informagdes do mundo
ocorre, de forma instintiva, pelo canal visual, a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) assume um
papel fundamental como lingua visual que permite a construcao de sentidos e significados de
maneira acessivel. Ao contrario das criancas ouvintes, que desde 0 nascimento estdo imersas
em um ambiente rico em linguagem oral, aprendendo sobre 0 mundo ao seu redor, a crianga
surda necessita ter a Libras presente em seu cotidiano para que possa adquiri-la plenamente, da
mesma forma como ocorre com a lingua oral para as criangas ouvintes.

Sob a perspectiva de Vygotsky (1989), a linguagem constitui a base do pensamento
humano, sendo por meio dela que se constroi o processo de socializagdo, o qual exerce
influéncia continua e determinante ao longo de toda a vida do individuo. Nesse sentido, €
fundamental compreender que a aquisi¢do da linguagem ocorre de maneira mais eficaz em
contextos naturais e interativos, e ndo em situacfes artificiais ou isoladas. Para uma crianca
surda, o desenvolvimento linguistico adequado depende do acesso as mesmas oportunidades
interacionais oferecidas espontaneamente as criangas ouvintes, garantindo, assim, um ambiente
rico em estimulos visuais e comunicacionais que favorecam sua constituicdo como sujeito de
linguagem (Anchieta; Lima, 2019).

Portanto, refletir sobre a linguagem no contexto da surdez implica compreender que a
exclusdo dos sujeitos surdos ndo se limita a auséncia de acessibilidade linguistica, mas se
inscreve em um sistema mais amplo de hierarquizacdo das diferencas. A negacédo da Librase o
desprestigio das formas visuais de significacdo revelam como a escola e a sociedade ainda
operam com uma légica de padronizacdo que desconsidera a pluralidade dos modos de ser e
aprender. E nesse ponto que se entrelagam as discussdes sobre linguagem, identidade e
diferenca, exigindo uma abordagem interseccional capaz de reconhecer as multiplas dimensdes
que atravessam a experiéncia dos sujeitos, como deficiéncia, raca, género, classe e territério, e

suas implicacdes no campo educacional, sendo esses aspectos aprofundados a seguir.

3.4 Educacéo, diferencas e interseccionalidade
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A Educacdo, enquanto prética social e politica, ndo pode ser compreendida fora da
multiplicidade que constitui os sujeitos historicos. No contexto contemporéneo, discutir a
diferenca é reconhecer que os sujeitos ndo sdo homogéneos e que suas experiéncias sdo
atravessadas por marcadores sociais como género, raca, classe, deficiéncia e territorio. Nesse
sentido, o reconhecimento das diferencas e o enfrentamento das desigualdades estruturais
implicam uma abordagem educacional que v& além da mera inclusdo formal, promovendo, de
fato, justica social.

No campo da Educacdo de surdos, o debate sobre diferencas adquire contornos
especificos. Compreender como a singularidade do surdo é concebida é tdo importante quanto
saber quem é o sujeito surdo, quais os aspectos culturais e identitarios que o constituem,
especialmente considerando os desafios historicos ja enfrentados em contextos que envolvem
a exclusdo linguistica, cultural e social. A desconstrucdo de esteredtipos que sustentam
preconceitos e a segregacao dessa populacdo torna-se, portanto, um passo essencial para a
construgdo de uma sociedade mais equitativa.

Partindo do pressuposto de que a decolonialidade € um movimento intelectual e politico
que propde a ruptura com os modos de pensamento e estruturas de poder legadas pelo
colonialismo (Oliveira; Candau, 2010), esta subsecao busca discutir os reflexos ainda existentes
na contemporaneidade de padrfes coloniais que limitam e continuam a excluir essas pessoas
das esferas de participacdo social e, sobretudo, de decisdo e de poder, tracando como essas
hierarquias, impostas pela colonizacéo, afetam o conhecimento e as identidades da populacao
surda.

Muitos sistemas de ensino foram/sdo estruturados com base em perspectivas
eurocéntricas que negam a diversidade cultural e linguistica de boa parte da populacéo
brasileira, desvalorizando modos de ser e de se comunicar que se distanciam do padrdo
hegemonico. Conforme o socidlogo peruano Anibal Quijano® (2005), a colonialidade refere-se
a persisténcia de estruturas de poder, de ser e de saber que se originaram durante o periodo
colonial, mas que permaneceram enraizadas nas sociedades contemporaneas.

Oliveira e Candau (2010, p. 18) explicam que “[...] 0 colonialismo € mais do que uma
imposicdo politica, militar, juridica ou administrativa. Na forma da colonialidade, ele chega as
raizes mais profundas de um povo e sobrevive apesar da descolonizacdo ou da emancipacao

das colénias [...]”, ou seja, a colonialidade ainda sobrevive apesar do fim do colonialismo

3 Participante do grupo de pesquisa “Modernidade/Colonialidade”. Esse grupo mantém dialogos e atividades
académicas conjuntas com o socidlogo norte-americano Immanuel Wallerstein.
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moderno.

No percurso histdrico dos surdos, é notdrio o quanto esses sujeitos foram invisibilizados
por préaticas pedagogicas centradas na normatividade ouvinte e na oralidade compulséria. Como
observa Strobel (2008), a trajetdria dos surdos € marcada por um processo continuo de excluséo,
em que sua lingua, cultura e identidade foram sistematicamente desvalorizadas. A imposic¢éo
da oralidade como Unico meio legitimo de comunicacéo relegou a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) a uma posicdo marginal, apesar de sua importancia para a constituicdo identitéria e
social da pessoa surda.

Autores como Gesser (2009), Strobel (2008) e Lopes (2011) afirmam que,
historicamente, a surdez foi tratada pela medicina e pela Educacdo sob uma Idgica colonial: o
corpo surdo era visto como “deficiente” e a cura ou a normalizagdo, muitas vezes via aparelhos
auditivos, implantes cocleares e 0 oralismo (técnica que visa ensinar as pessoas surdas a falarem
e a lerem labios), sendo estas consideradas as Unicas opcOes legitimas. Isto fica bem retratado
na fala de Lopes (2011):

[...] a surdez ocupou o centro das atencBes de experts de diferentes campos do saber.
Grande parte de tais experts era fortemente atravessada por discursos clinicos que se
impunham na forma de descrever e classificar a surdez e os ‘portadores’. A maioria
deles produziram saberes que orientaram grupos a olhar os sujeitos com surdez como
capazes de serem ‘tratados’, ‘corrigidos’ e ‘normalizados’ através de terapias,
treinamentos orofaciais, protetizacdo, implantes cocleares e outras tecnologias
avancadas que buscam, pela ciborguizacdo do corpo, a condicdo de normalidade
(Lopes, 2011, p. 9).

A analise apresentada por Lopes (2011) evidencia como a compreensao da surdez foi
historicamente atravessada por perspectivas médico-clinicas que buscaram enquadrar 0s
sujeitos surdos em padrdes de normalidade definidos pela l6gica ouvinte. Nesse contexto, a
surdez passou a ser tratada prioritariamente como um problema a ser corrigido, o que contribuiu
para a disseminacao de praticas terapéuticas e tecnoldgicas voltadas a normalizacdo dos corpos
surdos, frequentemente desconsiderando suas dimensdes culturais, linguisticas e identitarias.

Como evidenciado, os reflexos coloniais ainda se fazem presentes na
contemporaneidade, contribuindo para a negacdo do direito de pessoas historicamente
subalternizadas — neste estudo, 0s sujeitos surdos — de existirem plenamente como
protagonistas de suas proprias historias e identidades. Essa realidade também pode ser
percebida nos relatos historicos sobre a populacdo surda apresentados por Dall’asen e
Pieczkowski (2022), que evidenciam como diferentes praticas sociais e institucionais

contribuiram, ao longo do tempo, para a marginalizagdo de suas experiéncias linguisticas e
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culturais.

Segundo essas autoras, dependendo do local, os surdos eram vistos sob diversas formas:
No Egito e na Pérsia os surdos eram mantidos isolados, sem acesso a instrucao e privados de
convivéncia social; eram considerados invalidos e vistos como desnecessarios para a
civilizacdo grega; em Atenas, aqueles que ndo correspondiam aos padroes estabelecidos, eram
considerados indteis e condenados a morte; na Roma antiga, pessoas consideradas imperfeitas
eram excluidas da sociedade, além de serem privadas de seus direitos, também ndo podiam se
casar ou herdar bens da familia; Na igreja cat6lica, os surdos eram percebidos como seres sem
salvacdo, uma vez que, por ndo conseguirem professar os mandamentos, ndo poderiam adentrar
no reino de Deus.

Tais acontecimentos ndo apenas perpetuaram a exclusdo e o estigma, mas também
reafirmaram rela¢Ges de poder que colocavam os surdos em uma posi¢do de subalternidade,
permanecendo eles invisiveis por muito tempo, pois “[...] ser ‘normal’ é ser homem branco,
ocidental, letrado, heterossexual, usuario de lingua oral padrdo, ouvinte, ndo cadeirante,
vidente, ‘sem desvios’ cognitivos, mentais e/ou sociais” (Gesser, 2009, p. 68). O diferente
sempre foi visto como inferior e com muitos esteredtipos negativos e pejorativos, sendo
evidente também que os conhecimentos e as praticas surdas tém sido sistematicamente
desqualificados em beneficio das epistemologias hegemonicas.

Além disso, Goffman (1988) destaca que o0s estigmatizados frequentemente
internalizam as percepcdes negativas que a sociedade impde, 0 que pode gerar sentimentos de
inadequacao e baixa autoestima. No contexto dos surdos, essa dindmica pode ser observada na
dificuldade de acesso a espacos educacionais que valorizam sua identidade linguistica e
cultural, reforcando um ciclo de exclusdo. O estigma, portanto, ndo é apenas uma marca social
imposta, mas também um mecanismo de controle que sustenta posicOes e perpetua relacdes de
poder desiguais.

Dessa forma, reforcar a estigmatizacdo dos surdos implica ndo apenas reconhecer a
opressao historica imposta a eles, mas também promover espacos de valorizacao da Libras e da
cultura surda, desafiando as estruturas que insistem em enquadra-los dentro de padrdes
normativos ouvintistas.

Nesse sentido, para superar os reflexos coloniais na Educacéo de surdos, € fundamental
a adocdo de uma perspectiva decolonial, que reconheca e valorize uma diversidade de saberes
e préticas. Isso implica repensar os curriculos escolares, de forma que a historia, a cultura e a
identidade surda sejam inseridas dentro deste contexto. Dessa forma, a perspectiva decolonial

surge como um referencial teorico e politico relevante para abordar a superagdo das hierarquias
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impostas pelo colonialismo. Para Oliveira e Candau (2010):

A decolonialidade implica partir da desumanizagdo e considerar a luta dos povos
historicamente subalternizados pela existéncia, para a construgdo de outros modos de
viver, de poder e de saber. Portanto, decolonialidade é visibilizar as lutas contra a
colonialidade a partir das pessoas, das suas praticas sociais epistémicas e politicas.
(Oliveira e Candau, 2010, p. 24).

Com base nos autores, 0 processo de decolonialidade constitui uma estratégia que
transcende a descolonizacdo, pois envolve, simultaneamente, processos de construgdo e
criagdo. Nesse sentido, o conceito de pedagogia decolonial implica a reinvencdo da sociedade
com uma prética pedagbgica mais politizada, permitindo desaprender conhecimentos
cristalizados e desafiar as estruturas de colonialidade que sustentam as desigualdades.

Portanto, a descolonizagéo se torna um processo de recriacdo de praticas pedagdgicas
que respeitem e fortalecam as comunidades surdas em sua diversidade. Lebedeff (2010, p. 192-
193) salienta que “[...] 0s surdos ndo querem adaptacdes, ndo querem ser representados como
simulacros de ouvintes. O que os surdos querem é uma pedagogia para a surdez”, ou ainda, o
reconhecimento de que o conhecimento € multiplo e que epistemologias ndo-hegemdnicas,
como as oriundas da cultura surda, sdo igualmente valiosas, pois, 0 que se vé no ambito
educacional, ¢ a contribuicdo das instituicbes de ensino para a colonizacdo das mentes,
perpetuando a ideia de que a ciéncia e a epistemologia séo singulares, objetivas e neutras, e que
certas pessoas sdo mais aptas a pensar do que outras (Santos, 2010).

Neste sentido, especificamente na Educacédo de surdos, abordagens homogeneizadoras,
que desconsideram as particularidades da comunicacéo visual e da cultura surda, precisam ser
abolidas e novas praticas reinventadas. A Libras, por exemplo, deve ser promovida nao apenas
como ferramenta de inclusdo, mas como eixo central de um curriculo que valorize a histéria, a
cultura e as experiéncias das pessoas surdas. Este é um primeiro passo para a decolonialidade,
pois, para os surdos, a lingua de sinais possui um imenso valor, por ser “[...] uma lingua que
permite adentrar e participar de um grupo, o grupo dos surdos” (Quadros, 2007, p. 8).

Refletir sobre a transformacédo descolonial no campo do conhecimento e da Educacao
de surdos exige uma consideracdo séria tanto das contribuicdes quanto das implicacdes das
historias locais e das epistemologias negadas, marginalizadas e subalternizadas. Requer uma
atencdo politica e ética as nossas proprias praticas e aos nossos lugares de enunciagéo,
registrando como eles se relacionam com essas narrativas e saberes.

E nesse cenario que a interseccionalidade emerge como uma ferramenta analitica

fundamental. Conforme argumentam Collins e Bilge (2021), a interseccionalidade permite
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compreender como mdltiplas formas de opressdo operam simultaneamente, construindo
experiéncias Unicas de marginalizacdo. No caso dos estudantes surdos, sua trajetdria
educacional ndo é determinada apenas pela surdez, mas também pelas interacfes com outros
marcadores sociais. Um estudante surdo negro, por exemplo, pode vivenciar barreiras que néo
sdo experimentadas por um estudante surdo branco, evidenciando a necessidade de politicas
publicas sensiveis a pluralidade interna desse grupo.

Nesse sentido, Adorno (2008) destaca que o carater social da sociedade acontece por
meio das relagdes de troca entre os individuos que dela participam, afirmando que toda a
pluralidade existente em sociedade deve ser compreendida como elementos que enriquecem a
formagdo humana. Em outras palavras, a cidadania ndo se constréi de forma isolada, mas a
partir das vivéncias individuais e coletivas, o que implica reconhecer e valorizar as diferencas,
sem reduzi-las a critérios de hierarquizagéo ou subalternizag&o. Collins e Bilge (2021) reforgam
que na pratica social, marcadores como origem, género, raca ou deficiéncia acabam servindo
como dispositivos classificatérios que colocam certas pessoas em posi¢des de “vantagem” ou
“desvantagem”, acirrando disputas de poder e aprofundando as desigualdades sociais.

Considerando que “[...] a interseccionalidade ¢ uma forma de entender e explicar a
complexidade do mundo, das pessoas e das experiéncias humanas” (Collins e Bilge, 2021, p.
16), o estudante surdo deve ser compreendido como sujeito que vivencia maltiplos desafios
cotidianos, os quais exigem um olhar mais atento e interseccional. Contudo, como observam
Moreira et al. (2023), essa abordagem ainda € incipiente tanto na producéo académica quanto
nas politicas puablicas voltadas para a Educacdo Especial. Embora os documentos legais
brasileiros reconhecam os direitos da pessoa com deficiéncia, raramente o fazem considerando
0s atravessamentos identitarios que essas pessoas vivenciam. Esse silenciamento revela um
modelo de politica que tende a universalizar o sujeito com deficiéncia, desconsiderando sua

pluralidade.

A educacdo para a convivéncia com deficientes é uma érea que ainda precisa avancar
bastante. Muito pode ser feito através de inovagdes nas legislagdes, nos cddigos de
posturas e de obras etc. Mas é preciso a consciéncia da sociedade, ainda que no nivel
do senso comum, para que as normas e leis sejam respeitadas e cumpridas (Gohn,
2012, p. 75).

A convivéncia com a diversidade, portanto, ndo é apenas desejavel, mas necessaria para
0 desenvolvimento de uma sociedade verdadeiramente inclusiva. Vivenciar a diversidade é
tanto um direito quanto uma responsabilidade coletiva, pois dela emergem oportunidades

valiosas de aprendizado e crescimento matuo. E por meio da convivéncia que se rompe com



51

esteredtipos e imaginarios sociais ainda persistentes sobre as pessoas com deficiéncia —
imaginarios que tendem a enfatizar limitacdes e fragilidades, desconsiderando suas capacidades
e poténcias. Quando ha espaco para 0 encontro e o reconhecimento do outro em sua
singularidade, abre-se um horizonte de possibilidades. Como observa Gohn (2012), com o
tempo, os deficientes fisicos passaram a ser vistos ndo como sujeitos de menor capacidade
intelectual, mas como pessoas com limitacGes fisicas especificas, cujas contribuicdes devem
ser respeitadas e valorizadas.

E nesse contexto que Adorno (2012) destaca a centralidade das lutas identitarias como
forma de resisténcia diante de um mundo que impde adaptacGes forcadas e invisibiliza as
especificidades dos sujeitos. A abordagem interseccional, nesse sentido, revela-se
indispensavel para compreender as mdltiplas camadas de opressdo que atravessam 0S
individuos, especialmente quando pertencem a grupos historicamente marginalizados. Como
refor¢a Gohn (2012), os movimentos sociais e a Educagéo compartilham a luta pela cidadania,
e essa SO pode ser efetivamente construida quando ha o reconhecimento da diversidade interna
dos grupos e dos diferentes modos como seus integrantes experienciam o mundo.

Moreira et al. (2023) enfatizam que, ao reconhecer as semelhancas, divergéncias e 0s
multiplos atravessamentos entre diferentes pautas, torna-se mais viavel a formulacdo de
politicas publicas eficazes e sensiveis as reais necessidades dos sujeitos a que se destinam. Ou
seja, é imprescindivel que essas politicas sejam construidas com a participacao ativa das pessoas
diretamente afetadas, pois apenas elas tém legitimidade e conhecimento sobre suas vivéncias e
contextos. O lema do movimento das pessoas com deficiéncia — “nada sobre nos sem nos” —
expressa com clareza a necessidade de representatividade e de escuta qualificada nos processos
decisorios, pois sdo esses sujeitos, enquanto praticantes culturais, que detém o saber situado
sobre suas realidades.

Nesse sentido, Adorno (2012) alerta para o risco de se reduzir o sujeito a categorias
abstratas e universais, descoladas de sua experiéncia concreta. Para ele, torna-se insuportavel
quando o individuo é mediado em sua totalidade por conceitos que o representam de forma
genérica, anulando sua subjetividade e autonomia. Assim, garantir voz e participacdo ativa aos
sujeitos surdos nos espacos de decisdo educacional é coerente tanto com uma pedagogia
decolonial quanto com uma abordagem interseccional, ambas comprometidas com o
reconhecimento das diferencas e com a denuncia das estruturas histdricas de opresséo.

Para Collins e Bilge (2021), a interseccionalidade exige o reconhecimento de que as
desigualdades ndo operam de forma isolada — ndo ha capacitismo dissociado do racismo, do

sexismo, do classismo. Assim, pensar uma Educacdo Bilingue para surdos, a luz da
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interseccionalidade, implica considerar as diversas formas de opresséo que podem atravessar o
corpo e a experiéncia desses sujeitos.

Dessa forma, reconhecer e incorporar as perspectivas da decolonialidade e da
interseccionalidade na Educacdo de surdos ndo € apenas uma escolha metodoldgica, mas um
compromisso ético e politico com a transformacao do espaco escolar em um territorio de justica

social e de valorizacdo das multiplas formas de ser, existir e aprender.
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4 O AEE E AS PRATICAS PEDAGOGICAS COM ESTUDANTES SURDOS

Diante dos avancos legais e politicos voltados a promocdo da equidade e da inclusao
educacional, a Educagéo tem sido compreendida como um dos principais instrumentos para a
construcdo de uma sociedade mais justa, democratica e humanizada. Nesta perspectiva, esta
secdo discute os desafios e as potencialidades do ensino de estudantes surdos no contexto do
AEE, abordando seus fundamentos legais, objetivos e formas de implementacdo. Sao
apresentados aspectos praticos do funcionamento das Salas de Recursos Multifuncionais, a
atuacdo e formacdo do professor do AEE e 0s recursos que sustentam as préaticas inclusivas. A
secao também avanca para a analise das praticas pedagogicas voltadas ao ensino da escrita para
surdos, discutindo experiéncias e aportes da literatura académica que contribuem para a
consolidacéo de uma pedagogia bilingue e visual, capaz de integrar Libras e lingua portuguesa

escrita no processo educativo.

4.1 O atendimento educacional especializado

O AEE foi uma das politicas implementadas na rede regular de ensino que trouxe
significativas mudancas para a inclusdo de estudantes publico-alvo da Educacdo Especial,
representado pelos estudantes com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e com
altas habilidades/ superdotacéo e que estdo matriculados nas classes comuns. Essa inclusdo vem
sendo assegurada pelos instrumentos legais (Brasil, 1988; Brasil, 2008; Brasil, 2009; Brasil,
2011; Brasil, 2015) que orientam os sistemas de ensino para garantir a oferta do AEE e
possibilitar que esses estudantes atinjam 0s objetivos propostos para sua Educacao.

Regulamentado pelo Decreto n° 7.611/2011 (Brasil, 2011), o AEE é um servico que

consiste no:

[...] conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucional e continuamente, prestado das seguintes formas: | — complementar a
formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,
como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos estudantes as salas
de recursos multifuncionais; ou Il — suplementar & formac&o de estudantes com altas
habilidades ou superdotagdo (Brasil, 2011, p. 1).

Considerando que o foco desta pesquisa esta voltado para a investigagdo das praticas
pedagbgicas do ensino da escrita dos estudantes surdos no contexto da Educagdo Inclusiva, 0

AEE oferecido para este publico, deve ser na forma complementar a formacéo do estudante



54

surdo, devendo ser disponibilizado servigos e/ou recursos que assegurem a eliminacdo de
barreiras que impedem a sua plena participagdo na escola ou desenvolvimento de sua
aprendizagem (Brasil, 2011).

A definic&o de um publico especifico a ser atendido pelo AEE é fundamental, sobretudo
considerando o periodo da integracdo escolar, em que muitos estudantes eram encaminhados
sem necessidade aos servicos especializados, os quais, a época, substituiam o ensino comum.
Do ponto de vista politico-educacional, essa delimitacdo torna-se necessaria para que 0 acesso
do estudante a escola regular seja assegurado mediante a oferta de recursos e servicos que
promovam sua participacdo. Importa destacar que essa designacao de publico-alvo ndo deve ser
entendida como um processo de segregacdo, como ocorria nas antigas classes e escolas
especiais, mas sim como uma referéncia que precisa ser contextualizada conforme as
necessidades educacionais de cada estudante (Mantoan; Lanuti, 2022).

Dessa forma, as redes de ensino devem garantir a matricula desses estudantes tanto em
turmas regulares quanto no Atendimento Educacional Especializado que é oferecido em sala de
recursos multifuncionais (SEM) ou em centros especializados, que podem pertencer a rede
publica ou a instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos. Além
disso, ele deve ocorrer em turno contrario da escolarizacdo, pois assim, 0s estudantes nao
deixam de frequentar o ensino comum (Brasil, 2008).

Para Mantoan e Lanuti (2022), a SRM constitui 0 espaco destinado a atuacdo do
professor do AEE, onde sdo realizados atendimentos individualizados ou em pequenos grupos
de estudantes que necessitam de recursos de apoio para garantir seu acesso e participacdo nas
atividades escolares. Além de atender diretamente os estudantes, esse espaco tambem acolhe
reunides com suas familias, com profissionais das areas clinicas — como fonoaudi6logos,
fisioterapeutas e terapeutas ocupacionais —, bem como com professores da sala de aula
comum. E neste espaco que Se organizam 0S Servicos e 0s recursos pedagogicos a serem
utilizados durante o AEE e, posteriormente, incorporados nas demais praticas escolares.

Os autores criticam a concepcdo equivocada de que o AEE se limita ao espaco fisico da
SRM, o que representa uma reproducdo das praticas anteriormente desenvolvidas nas antigas
salas de Educacao Especial, anteriores a politica de inclusdo de 2008. Enfatizam que “a SRM
ndo é um espaco que exclui, que segrega os estudantes, uma vez que ndo os retira das aulas
comuns e ndo constitui um ambiente de ensino e aprendizagem de componentes curriculares,
como equivocadamente tem sido entendida” (Mantoan; Lanuti, 2022, p. 70).

Desta forma, como a Educacdo Especial perpassa todos os niveis, etapas e modalidades

de ensino, 0 AEE deve constituir-se como parte integrante do processo educacional e estar
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articulado a proposta pedagogica da escola. Nesse contexto, é fundamental que a familia esteja
inserida no processo, de forma a atuar em conjunto com a escola para garantir o pleno acesso,
participacdo e aprendizagem desses estudantes, atendendo as suas necessidades especificas e
articulando-se com as demais politicas publicas (Brasil, 2008).
Vale ressaltar que, as atividades desenvolvidas no AEE sdo diferentes e ndo substituem
as da sala de aula comum, tendo por objetivo:
[...] prover condicBes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e
garantir servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais
dos estudantes; garantir a transversalidade das a¢des da Educacdo Especial no ensino
regular; fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagégicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; assegurar condigdes

para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalidades de ensino
(Brasil, 2011, artigo 3°, p. 2).

De acordo com as “Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial”, instituida pela
Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009 (Brasil, 2009), para a efetivacdo do AEE, a instituicdo de
ensino deve contemplar, em sua organizacao, a Sala de Recursos Multifuncionais, devidamente
equipada com mobiliario, materiais didaticos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e
equipamentos especificos ao atendimento dos estudantes. Além disso, a matricula no AEE fica
condicionada a matricula prévia do estudante no ensino regular, seja na propria escola ou em
outra instituicéo.

A oferta do servico também requer a elaboracdo do Plano do AEE, no qual devem
constar a identificacdo das necessidades educacionais especificas dos estudantes, a definicdo
dos recursos e das atividades a serem desenvolvidas, bem como o cronograma de atendimento,
sendo imprescindivel a presenca de professor habilitado para a docéncia no AEE, alem de
profissionais de apoio educacional, como tradutores e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais,
guia-intérprete e outros que atuem no suporte as atividades de alimentacéo, higiene e locomogéo
(Brasil, 2009).

Nesse contexto, o papel do professor responsavel pela sala de recursos € de suma
importancia, uma vez que lhe compete elaborar e executar o plano de atendimento em
articulacdo com os demais docentes do ensino regular. Para tanto, esse profissional deve possuir
formacédo para o exercicio da docéncia, bem como formacao especifica em Educacdo Especial.

Segundo o art. 13° da Resolu¢do n°4/09 (Brasil, 2009), entre suas atribui¢fes, destacam-se:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacéo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;
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Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e na
disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VII — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;

VI — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagégicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares (Brasil,
2009, p. 3).

Nesse conjunto de atribuigdes, destaca-se 0 uso da tecnologia assistiva, compreendida,
conforme Bersch (2017) como um conjunto de recursos, servigos e estratégias que ampliam
habilidades funcionais e favorecem a autonomia, 0 acesso e a participacao do estudante publico-
alvo da Educacéo Especial. A tecnologia assistiva envolve desde materiais simples — como
suportes visuais, organizadores e adaptacOes de materiais — até recursos digitais mais
elaborados, como softwares educativos, aplicativos bilingues e plataformas de comunicacéo
que potencializam a aprendizagem. A autora ressalta que esses recursos sé se tornam efetivos
quando selecionados com base nas necessidades especificas do aluno e articulados ao
planejamento pedagdgico. Desse modo, compreender o papel da tecnologia assistiva torna-se
um ponto de partida essencial para qualificar o trabalho pedagogico e subsidiar agdes
colaborativas entre AEE e sala comum, visando a eliminacdo de barreiras comunicacionais e
pedagdgicas que limitam a participacdo do estudante surdo.

Nesse mesmo sentido, Mantoan e Lanuti (2022) enfatizam que o professor do AEE
desenvolve um trabalho de carater investigativo e articulador, orientado para promover a
participacdo plena do estudante em todos os espacos escolares. Sempre que necessario, esse
profissional pode observar diretamente a sala de aula comum frequentada pelo aluno, bem como
outros ambientes de convivéncia, como patios, refeitorios e banheiros. O objetivo dessas visitas
¢ analisar se 0s recursos pedagogicos, tecnoldgicos e de acessibilidade estdo de fato
funcionando, avaliando a funcionalidade, efetividade, limitacGes e possibilidades de uso no
cotidiano escolar e familiar. Esse acompanhamento continuo permite ajustes mais precisos,
garantindo que os recursos adotados sejam apropriados e, principalmente, favorecam o
desenvolvimento linguistico, social e académico do estudante.

Diante disso, torna-se fundamental que todos os profissionais envolvidos no

atendimento aos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial compreendam os conceitos,
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finalidades e concepcdes pedagdgicas que orientam o Atendimento Educacional Especializado.
Somente quando a equipe escolar reconhece a relevancia do AEE e atua de forma integrada é
possivel assegurar maior equidade, participacdo e pertencimento no percurso escolar,
especialmente no caso de estudantes surdos, cuja aprendizagem demanda intencionalidade,
recursos adequados e colaboracéo efetiva entre os diferentes atores da escola.

4.2 A funcéo do AEE no ensino da escrita para estudantes surdos

Os desafios relacionados a aprendizagem da lingua portuguesa escrita por estudantes
surdos estdo amplamente presentes no cotidiano escolar e constituem uma das questdes
pedagogicas mais complexas enfrentadas pelos profissionais da Educacdo. Conforme destacam
Lima e Senna (2023), a producéo escrita desses alunos tem sido objeto de diversas investigacdes
nacionais e internacionais, impulsionadas pelas recorrentes historias de fracasso escolar e pelas
dificuldades enfrentadas por educadores, muitas vezes decorrentes da auséncia de uma
formacéo especifica voltada para o ensino da escrita como segunda lingua.

E inegavel que os estudantes surdos enfrentam obstaculos significativos no acesso a
escrita alfabética, sobretudo quando esta é concebida a partir de uma logica monolingue,
oralista e homogénea, que desconsidera as especificidades linguisticas e culturais da surdez.
Essa problematica ndo se limita as dificuldades linguisticas relativas a aquisicdo do portugués
como segunda lingua, mas envolve também os efeitos das formas singulares pelas quais esses
sujeitos percebem, compreendem e representam o mundo.

Como destaca Lima (2020), independentemente do dominio da Libras, a escrita
produzida por surdos profundos afasta-se significativamente do padréo estabelecido pela norma
linguistica da lingua portuguesa e, por essa razdo, tende a ndo alcancar pleno éxito na escrita
alfabética, em virtude, sobretudo, de sua forma de organizar 0 pensamento e,
consequentemente, de representar o mundo. Para a escola, essa compreensdo mostra-se
desafiadora, uma vez que a concepcao de inteligéncia humana permanece fortemente vinculada
a um modelo especifico de desempenho intelectual, oriundo de uma cultura que estabelece
determinados padrdes de comportamento como corretos, considerando os demais inadequados
ou inaceitaveis.

Nesse sentido, Anchieta e Lima (2019) alertam que, antes mesmao de iniciar o ensino da
escrita, € fundamental compreender quais sdo as expectativas dos alunos em relacdo a essa
pratica e qual significado atribuem a sua utilidade. Esse entendimento inicial permite que as

atividades pedagdgicas sejam planejadas de forma mais intencional e significativa. Com
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frequéncia, a escola se torna o Unico espaco em que se escreve sem uma finalidade real,
reduzindo a escrita a um exercicio mecanico e desprovido de sentido. Essa critica se evidencia,

por exemplo, no relato de Goes e Tartuci (2012, p. 295):

O aluno surdo, que parece ter dividas com o exercicio, procura a professora em sua
mesa. Mostra a ela a pergunta que ndo consegue responder. Ela pega o livro, folheia-
0 e marca alguns paragrafos. Nao busca explicar, apenas devolve o livro. E o aluno
volta a sua carteira para copiar os trechos apontados.

Essa prética evidencia um ensino da escrita pouco significativo, que ignora as
necessidades comunicativas e cognitivas do estudante surdo. Como ressaltam Anchieta e Lima
(2019), entre os brasileiros historicamente excluidos dos processos de escolariza¢do, encontra-
se uma parcela significativa da comunidade surda — sujeitos privados, em muitos casos, do
acesso pleno tanto a linguagem oral quanto a lingua de sinais, o que contribui para sua
marginalizacdo social e a reproducdo de estigmas que os associam, de forma equivocada, a
incapacidade de aprender.

Lima e Senna (2023, p. 9) reforgam que “[...] € possivel ensinar tudo aos estudantes,
desde que se utilizem procedimentos adaptados aos estilos cognitivos e as suas necessidades”.
Contudo, como observa Quadros (2006), o ensino da lingua portuguesa para surdos,
independente do grau de perda auditiva, tem sido historicamente baseado em metodologias
desenvolvidas para criangas ouvintes, resultando, frequentemente, em processos de
aprendizagem fracassados.

De fato, a crianca surda esta inserida em contextos escolares em que a lingua portuguesa
escrita € o principal instrumento de significacdo e transmissdo do conhecimento. A aquisicao
dessa lingua, entretanto, esta condicionada a forma como ela é apresentada no ambiente escolar
e a funcdo que assume nas praticas pedagdgicas cotidianas — especialmente no que se refere
ao acesso a informacdo e a possibilidade de interacdo social. Em casos nos quais o estudante
surdo ja domina o portugués, observa-se que a escrita integra seu cotidiano, principalmente por
meio de tecnologias digitais, como celulares, aplicativos de mensagens, chats e e-mails. Mesmo
assim, persiste a tendéncia de basear o ensino da escrita em métodos tradicionalmente utilizados
para criancas ouvintes, isto é, praticas pedagogicas voltados para a aquisi¢do oral da lingua,
desconsiderando as particularidades linguisticas e cognitivas dos sujeitos surdos (Anchieta;
Lima, 2019).

Nesse contexto, o AEE desempenha um papel essencial, ao possibilitar condigdes

especificas para que o estudante surdo se aproprie da escrita em portugués como segunda
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lingua, respeitando suas formas visuais e espaciais de aprendizagem. A atuacédo do AEE deve
ser intencional e mediadora, promovendo situacdes de aprendizagem que articulem a Libras —
como lingua de instrucdo — com o0s elementos estruturais da lingua portuguesa. Conforme
aponta Quadros (1997, p. 29), “[...] o ensino da escrita para surdos deve ser fundamentado em
estratégias proprias de segunda lingua e desenvolvido com base nas habilidades cognitivas e
interativas que os estudantes surdos constroem em suas experiéncias com a Libras.”

Nesse processo, O uso de recursos visuais assume uma importancia central.
Considerando o carater viso-espacial das linguas de sinais e a relevancia da linguagem visual
na construcdo de sentidos, as imagens funcionam como instrumentos valiosos na mediagao
pedagogica. Segundo Valaddo et al. (2016), além de facilitar a apropriacdo de significados, as
imagens contribuem para o desenvolvimento do pensamento conceitual, relacional e do
raciocinio abstrato, favorecendo também a construcédo de representagcdes mentais. Em razéo de
sua natureza polissémica, as imagens permitem que o estudante surdo compreenda maultiplas
camadas de sentido, inclusive aquelas contraditorias ou ambiguas — compreensdo essa que
pode ser uma ponte para o aprendizado da segunda lingua.

No entanto, para que esse trabalho com imagens seja efetivo, é imprescindivel que o
professor esteja preparado para utiliza-las ndo apenas como recurso didatico, mas como
linguagem em si. Segundo os autores, o dominio técnico deve vir acompanhado de uma
abordagem critica e reflexiva sobre os usos das imagens nos processos de ensino e de
aprendizagem, especialmente considerando que a visao € o principal canal de acesso ao mundo
para o estudante surdo.

Outro aspecto relevante é que o AEE pode proporcionar ao estudante surdo um espaco
com tempo ampliado e menos pressionado, favorecendo a reflexao sobre a estrutura da lingua
portuguesa escrita. Trata-se de uma oportunidade valiosa para o desenvolvimento da autonomia
linguistica, especialmente porque muitos estudantes surdos ndo tém contato com o portugués
escrito em casa, dependendo da escola como unico ambiente para a aprendizagem.

Entretanto, é fundamental que o AEE nao seja concebido como o Unico espa¢o destinado
ao ensino da escrita, evitando uma concepcdo compensatdria da Educacdo Especial. Pelo
contrério, € necessario que haja articulacdo entre o AEE e a sala de aula comum, a fim de
ampliar as oportunidades de uso real da escrita e de promover a participacdo efetiva dos
estudantes nas praticas escolares. Como orienta o0 Conselho Nacional de Educacao, o professor
do AEE “deve estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias

que promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares” (Brasil, 2009).
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Por fim, vale destacar que o ensino da escrita para surdos, no contexto do AEE, deve
levar em consideragdo ndo apenas 0s aspectos técnicos da lingua portuguesa, mas também as
experiéncias, interesses e repertorios culturais do estudante. Quanto mais contextualizadas e
significativas forem as propostas de escrita, maiores sdo as possibilidades de engajamento e
apropriacdo desse conhecimento. O AEE, nesse sentido, deve se configurar como um espaco
de acolhimento da diferenca, onde a Libras é valorizada como ponto de partida para a
apropriacdo da escrita e reconhecida como um direito linguistico, uma ferramenta de expressao
e um instrumento de acesso a cidadania. Nele, o estudante surdo deve encontrar a liberdade

para experimentar, errar, reformular e, sobretudo, construir sentidos com autonomia.

4.3 Desafios enfrentados pelos professores do AEE

Conforme estabelecido na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educagdo Inclusiva (Brasil, 2008) e na Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009
(Brasil, 2009), é funcéo do professor do AEE identificar as necessidades especificas de seus
estudantes e elaborar estratégias pedagodgicas eficazes para superar as barreiras que dificultam
a aprendizagem e a plena participacdo no ambiente escolar.

Considerando que esta pesquisa se dedica a investigacdo das praticas pedagdgicas
voltadas aos estudantes surdos — grupo para o qual a comunicacgéo representa um dos principais
desafios —, destaca-se que, nesse contexto, a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) constitui o
principal recurso para o desenvolvimento da linguagem e para a mediacdo do processo
educativo.

Nesse sentido, Moura (2021) chama atencdo para o fato de que a maioria das criancas
surdas nasce em familias ouvintes que, frequentemente, desconhecem a existéncia da Libras ou
ndo tém acesso natural a essa lingua no ambiente familiar. Quando o contato precoce com a
Libras ndo ocorre nesse contexto, a escola passa a desempenhar um papel ainda mais relevante
na aquisicdo da linguagem. No entanto, muitas instituicdes educacionais deixam de oferecer
uma proposta verdadeiramente bilingue e culturalmente sensivel, adotando uma perspectiva
medicalizante da surdez que prioriza a integracdo da crian¢a surda a um modelo pedagdgico
voltado para estudantes ouvintes.

Esse contexto impde desafios significativos aos educadores, uma vez que O
desenvolvimento pleno da linguagem requer a exposicao precoce e continua da crianca surda a
Libras, em contextos variados de interagdo. Para que essa aquisicdo ocorra de forma

significativa, a lingua deve estar presente de maneira ampla no cotidiano escolar, sendo
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utilizada ndo apenas pelos professores em situa¢fes pontuais, mas também por colegas, demais
profissionais e interlocutores diversos, em estilos e formas variadas de expressdo. Essa
diversidade linguistica é fundamental para promover o desenvolvimento da competéncia
comunicativa da crianca surda e fortalecer sua constituicdo como sujeito linguistico e
culturalmente singular.

Contudo, na prética escolar, observa-se que a Libras ainda néo circula de forma efetiva
e abrangente nos diversos espacos da escola. Em muitos casos, diante da auséncia de apoio das
familias e de uma politica linguistica consolidada, os professores acabam assumindo
isoladamente a responsabilidade pela Educacdo do estudante surdo, 0 que torna 0 processo
ainda mais desafiador. Entre os principais obstaculos, destaca-se a exigéncia do dominio da
Libras, competéncia que ainda ndo é devidamente contemplada na formacdo inicial e
continuada de muitos docentes.

Ainda que exista respaldo legal para a presenca do Intérprete de Libras (ILS) em sala de
aula, muitos professores desconhecem ou subestimam a importancia desse profissional no
ambiente escolar. Lacerda, Santos e Caetano (2018) destacam que o aprofundamento na Libras
representa um recurso valioso para o professor, possibilitando uma mediacdo mais efetiva dos
conteudos. Contudo, esse dominio isolado néo € suficiente se ndo vier acompanhado de praticas
pedagdgicas acessiveis, metodologias visuais e estratégias colaborativas entre os profissionais
envolvidos no processo educativo.

Nesse contexto, as autoras também revelam que muitos professores demonstram
resisténcia em compartilhar a responsabilidade pelo processo educacional com o ILS, sentindo-
se avaliados ou expostos diante de sua presenca. Nesses casos, as autoras defendem a
necessidade de “uma mudanga de postura por parte do professor, que também tem o dever,
como educador, de auxiliar o ILS em suas praticas” (Lacerda; Santos; Caetano, 2018, p. 195).
Explicam que para a atuacdo do ILS ser eficiente, € imprescindivel que ele participe do
planejamento pedagdgico, tendo acesso prévio aos conteldos que serdo ministrados. Isso
permite a construcdo de uma mediacéo linguistica mais coerente com os objetivos educacionais
da aula e favorece a compreensédo dos contetidos por parte do estudante surdo.

Além disso, ndo basta apenas apresentar os contelldos em Libras, é necessario que o
professor desenvolva aulas com forte apelo visual, explorando toda a potencialidade expressiva
da Libras. A cooperacao entre professor e intérprete, quando baseada no didlogo, planejamento
e respeito mutuo, representa um fator decisivo para a qualidade do processo educacional.

Outro desafio relevante é apontado por Mantoan e Lanuti (2022) ao evidenciar a

recorrente falta de conhecimento, por parte dos professores, sobre as diretrizes mais recentes
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da Educacédo Especial na perspectiva inclusiva. Em suas atuagcdes como formadores, 0s autores
relatam que mesmo em cursos e palestras, muitos professores demonstram desconhecer 0s
fundamentos legais, pedagdgicos e politicos que sustentam o AEE. Como resultado, tendem a
executar praticas prescritas pelo sistema educacional de forma acritica, repetindo modelos da
antiga Educacdo Especial, que historicamente substituiam o ensino comum ao invés de garantir
0 acesso e permanéncia dos estudantes nas classes regulares.

Esse cenario é agravado pelo crescimento progressivo das matriculas de estudantes da
Educacédo Especial, o que exige qualificacdo docente constante. Segundo dados consultados na
plataforma DIVERSA? (Instituto Rodrigo Mendes, s.d.), observa-se um aumento continuo no
namero de estudantes publico-alvo da Educacgdo Especial matriculados na rede de ensino. Essa
tendéncia, embora positiva em termos de acesso, impde desafios significativos a estrutura
escolar, sobretudo no que se refere a qualidade do atendimento, a formacdo das equipes
pedagdgicas e a ampliacdo dos recursos de apoio. A seguir, apresenta-se um comparativo das

matriculas entre os anos de 2022, 2023 e 2024 no municipio de Rondonopolis/MT.

Tabela 1 - Comparativo de Matriculas em Rondonépolis/MT (2022, 2023 e 2024)

Tipo de estudante 2022 2023 2024
Estudantes da Educacao Basica 60.018 61.822 60.649
Estudantes da Educagao Especial 1.570 1.928 2.369
Estudantes Matriculados no AEE 691 957 1230

Fonte: Painel [...] (2025).

Como demonstrado na Tabela 1, no decorrer de dois anos houve um crescimento nas
matriculas da Educacdo Especial, passando de 1.570 para 2.369 estudantes. Em termos
percentuais, isso representa um aumento de 2,6% para 3,9% da proporcdo de estudantes da
Educacdo Especial em relacdo ao total de matriculados. Esse dado revela um esforco de
ampliacéo do acesso, mas também acende o alerta para a necessidade de expansao proporcional
dos servicos e recursos que garantam o atendimento adequado a esses estudantes.

Apesar do aumento nas matriculas da Educacdo Especial, o nimero de estudantes

atendidos pelo AEE ainda ¢ inferior ao total de matriculados nessa modalidade. Como mostra

4 E uma plataforma digital que tem como objetivo construir e compartilhar conhecimento sobre boas praticas de
educacdo inclusiva, sendo uma iniciativa do Instituto Rodrigo Mendes (IRM) em parceria com diferentes
organizagdes que se dedicam a melhoria da educagdo do pais.
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0 Quadro 4, em 2024 apenas 1.230 dos 2.369 estudantes da Educacdo Especial estavam
matriculados no AEE, o que corresponde a aproximadamente 51,9% do total. Esse dado
evidencia uma lacuna preocupante: mais da metade dos estudantes ndo tém acesso a um servico
que deveria ser garantido como parte integrante de sua inclusao escolar.

Os desafios se tornam ainda mais evidentes quando analisamos os indicadores de fluxo

escolar:
Tabela 2 - Fluxo escolar no ano de 2023 em Mato Grosso/MT

Modalidade ANOS INICIAIS ANOS FINAIS ENSINO MEDIO

Ed. Ed. Ed. Ed. Ed. Ed.
Permanéncia Especial Basica Especial Basica Especial Basica
Aprovagio 96,8% 99,5% 97,4% 98,7% 95,1% 96%
Reprovagdo 2,1% 0,4% 1,5% 0,8% 2,2% 1,5%
Distorcédo idade-série 15,1% 3,9% 27% 9,5% 34,6% 16,4%
Abandono Escolar 1,1% 0,1% 1,1% 0,4% 2,7% 2,4%

Fonte: Painel [...] (2025).

A Tabela 2 evidencia um quadro preocupante no que se refere as trajetdrias escolares
dos estudantes da Educacdo Especial, que, em todos os niveis de ensino, apresentam indices
mais elevados de reprovacdo, distorcdo idade-serie e abandono escolar quando comparados aos
estudantes da Educacédo Béasica. Embora os indices de aprovacao sejam relativamente altos, eles
mascaram profundas desigualdades, sugerindo que o acesso garantido formalmente ndo se
traduz, na pratica, em condices efetivas de permanéncia e aprendizagem.

Os dados indicam que a reprovagdo permanece como mecanismo recorrente de gestao
da diferenca, revelando fragilidades nas praticas pedagogicas e nos suportes oferecidos as
trajetdrias educacionais desses estudantes. A reprovacao tende a desencadear efeitos negativos
que extrapolam o campo pedagdgico, produzindo impactos emocionais, sociais e subjetivos.
Como afirmam Russo e Pereira (2024), o estudante reprovado permanece na escola, porém
enfrenta rupturas significativas, como a separacdo de seu grupo de referéncia, o que pode
prejudicar sua autoestima, seu engajamento e seu desempenho escolar, culminando em maior
probabilidade de abandono.

A elevada taxa de distorcdo idade-série entre os estudantes da Educacdo Especial,

sobretudo nos anos finais do ensino fundamental e no ensino meédio, reforga a existéncia de
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barreiras institucionais que dificultam a progressdo escolar, refletindo praticas pedagdgicas
pouco responsivas as especificidades desses estudantes e, muitas vezes, centradas em modelos
homogéneos de aprendizagem.

Em sintese, os dados apresentados reiteram que a inclusdo escolar, embora assegurada
em termos legais, ainda se materializa de forma limitada. Persistem desafios estruturais e
pedagogicos que demandam politicas educacionais mais efetivas, formacao docente especifica,
estratégias pedagdgicas diversificadas e investimentos continuos em praticas de ensino
acessiveis. A presenca dos estudantes na escola ndo pode ser confundida com inclusdo plena
— € necessario assegurar condicOes reais de participacdo, aprendizagem e desenvolvimento,
garantindo que a permanéncia seja marcada por trajetérias de sucesso, € ndo por processos de
excluséo silenciosa.

Diante desse cenario formativo, no qual a oferta de formacéo docente especifica para o
AEE ainda se revela limitada e, muitas vezes, desconectada das necessidades linguisticas e
metodoldgicas para o atendimento a estudantes surdos, torna-se necessario também observar
como essa realidade se materializa no quadro de profissionais do municipio de
Rondonopolis/MT, sendo possivel compreender de forma mais ampla como a estrutura de
pessoal influencia diretamente a efetivacdo do AEE e a garantia de praticas educacionais

realmente acessiveis.

Tabela 3 - Quantitativo de profissionais em Rondondpolis/MT

PROFISSIONAIS 2022 2023 2024
Professores 2664 2783 2771
Professores regentes 2601 2706 2686
Professores do AEE 76 98 114
Profissionais de Apoio 48 182 199
Intérpretes de Libras 8 18 24
Guias — Intérprete 0 0 0

Fonte: Painel [...] (2025).

Ao analisar a Tabela 3, nota-se que, embora o nimero total de professores tenha se
mantido relativamente estavel entre 2022 e 2024, a ampliacdo do quadro de docentes do AEE
ocorreu de forma lenta se comparada a demanda por inclusdo escolar. Em 2024, dos 2.686

professores regentes, apenas 114 atuavam no AEE, evidenciando uma proporg¢éo reduzida de
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profissionais especializados frente ao nimero total de docentes. Tal cenario sugere que o
municipio enfrenta desafios para garantir atendimento educacional especializado continuo e de
qualidade, especialmente quando se considera o crescimento de estudantes publico-alvo da
Educacdo Especial e a importancia de servigos adequados para a efetivacdo das politicas
inclusivas. Nesse sentido, torna-se essencial observar ndo apenas a quantidade, mas também a

qualidade da formacé&o desses docentes, aspecto evidenciado na Tabela 4, a seguir.

Tabela 4 - Professores com/sem formacéo sobre Educacdo Especial em Rondonépolis/MT

2022 2023 2024
Com Sem Com Sem Com Sem
formacao formacao formacao formacao formacao formacao
Professores regentes 4.2% 95,8% 4,2% 95,8% 4% 96%
Professores do AEE 27,6% 72,4% 26,5% 73,5% 26,3% 73,7%

Fonte: Painel [...] (2025).

A Tabela 4 reforca um quadro preocupante no contexto da Educacdo Especial em
Rondonopolis/MT: a formacdo docente especifica permanece significativamente abaixo do
necessario para garantir a efetividade das praticas inclusivas. Em 2023, apenas 26,5% dos
professores do AEE possuiam formacéo na area, enquanto entre os professores regentes esse
percentual era de apenas 4,2%. Embora a legislacdo, como a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4/2009
(Brasil, 2009), determine a necessidade de formacao especifica para atuacdo no AEE, os dados
evidenciam que a grande maioria desses profissionais ainda atua sem a qualificacdo exigida.

Essa lacuna formativa compromete diretamente a qualidade do atendimento, uma vez
que o desconhecimento tedrico-metodologico acerca das especificidades da Educacéo Especial
— ¢, particularmente, da Educacéo de estudantes surdos — limita o planejamento pedagdgico,
a adaptacdo curricular e a adocdo de praticas bilingues adequadas. Além disso, observa-se uma
estagnacdo nos indices ao longo dos trés anos analisados, o que indica auséncia de politicas
estruturadas e continuas de formacédo docente. Esse cenario ndo apenas dificulta a consolidacédo
de uma escola inclusiva, mas também reproduz desigualdades educacionais, mantendo
estudantes com deficiéncia a margem de processos educativos significativos.

Nesse sentido, Lima et al. (2021) destacam que, embora a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especificas esteja assegurada legalmente pelo Estatuto da Crianca e
do Adolescente (Brasil, 1990), a simples presenca fisica desses estudantes nas instituicdes

escolares e 0 acesso aos servigos especializados ndo séo, por si so, suficientes para garantir uma
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aprendizagem efetiva. Os autores defendem a necessidade de uma reorganizagéo profunda do
sistema educacional, capaz de romper com paradigmas e concepcdes cristalizadas, de modo a
assegurar condi¢bes que favorecam o desenvolvimento cognitivo, cultural e social dos
estudantes publico-alvo da Educagao Especial.

Atrelado a isso, a baixa cobertura do AEE, aliada a escassez de profissionais
especializados e a formacdo deficiente dos docentes, compromete a efetividade das politicas
inclusivas e tende a reforgar praticas excludentes, ainda que de forma ndo intencional. Nesse
sentido, Sponchiado e Wolff Paim (2023) destacam, com base em sua pesquisa, a necessidade
urgente de investimentos tanto na formacdo inicial quanto na formacdo continuada de
professores, diante dos desafios impostos pela inclusdo de estudantes com deficiéncias e
transtornos do desenvolvimento. Os autores ressaltam que, sem processos formativos
consistentes, é improvavel que a pratica pedagogica atenda as especificidades desse publico, o
que compromete a construcdo de uma escola verdadeiramente inclusiva.

Ademais, os dados referentes ao fluxo escolar, como os altos indices de reprovacéo,
distorcdo idade-série e abandono, evidenciam que a permanéncia dos estudantes da Educagéo
Especial nas escolas ndo esta sendo acompanhada de condi¢cdes adequadas para sua
aprendizagem. Esses resultados dialogam com as reflexdes de Mantoan (2004), que critica a
tentativa sistematica de adaptar o estudante a estrutura escolar existente, em vez de transformar
a escola para acolher a diversidade. Segundo a autora, essa postura contribui para a
desresponsabilizacdo institucional e sobrecarrega o professor do AEE, que, sem apoio
sistémico, acaba isolado diante de demandas complexas e crescentes.

Mantoan (2003) alerta que mudancas efetivas na escola demandam acdes articuladas:
reorganizacdo pedagogica, valorizacdo docente, revisdo de curriculos e préaticas avaliativas
inclusivas, bem como uma cultura escolar aberta a cooperacao, ao dialogo e a alteridade. Esse
conjunto de transformacdes, conforme sugere a autora, é essencial para que a inclusao nédo seja
apenas simbdlica, mas se efetive em condicdes reais de aprendizagem e participacao.

Ademais, Russo e Pereira (2024), em estudo realizado com professoras da rede publica,
identificaram outros desafios recorrentes: atribuicdo exclusiva da responsabilidade pelo
aprendizado ao professor do AEE, descrenca no potencial dos estudantes com deficiéncia,
desvalorizacdo da experiéncia docente frente a autoridade médica, e dificuldades de acesso aos
recursos de tecnologia assistiva em razdo da burocracia.

Diante desse cenario, torna-se urgente repensar a estrutura e a operacionaliza¢do do
Atendimento Educacional Especializado nas redes publicas de ensino. A responsabilizagdo

exclusiva do professor do AEE pelo atendimento a estudantes com deficiéncia, sem o respaldo
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de politicas integradas, formagdo continuada consistente e apoio intersetorial, revela uma
fragilidade sistémica que compromete os principios da Educacao Inclusiva. Por isso, € essencial
que o AEE deixe de ser compreendido como um servico isolado e passe a integrar uma politica
educacional mais ampla, que reconheca a complexidade da inclusdo e promova a
corresponsabilidade de todos os atores escolares nesse processo (Russo e Pereira, 2024).
Diante do exposto, é fundamental compreender que os desafios enfrentados pelos
professores do AEE ndo podem ser atribuidos unicamente a falhas individuais, mas devem ser
reconhecidos como sintomas de uma estrutura educacional que ainda carece de politicas
efetivas, investimentos consistentes e préaticas colaborativas. A consolidacdo de uma Educacao
Bilingue, inclusiva e equitativa para os estudantes surdos exige o comprometimento coletivo
de todos os atores envolvidos no processo educativo — gestores, professores, intérpretes,
familias, formuladores de politicas publicas e sociedade em geral. Somente por meio de a¢des
articuladas e corresponsabilidade sera possivel garantir o direito a aprendizagem e a

participacao plena dos estudantes surdos no ambiente escolar.

4.4 Préticas pedagogicas no ensino da escrita para estudantes surdos

O ensino da lingua portuguesa escrita a estudantes surdos no AEE constitui um processo
especifico, atravessado por dimensdes linguisticas, culturais e politicas que ndo podem ser
reduzidas a parametros concebidos para sujeitos ouvintes. O desenvolvimento da escrita por
sujeitos surdos € indissociavel da consolidacédo da Libras como primeira lingua, pois € por meio
dela que se estruturam os processos cognitivos, comunicativos e identitarios que possibilitam a
apropriacdo do portugués como segunda lingua. Como argumenta Lima (2023), a lingua escrita
tem historicamente operado como instrumento de exclusdo social dos surdos, ao ser imposta
como critério de normalizacgdo e pertencimento em uma escola organizada segundo parametros
ouvintistas. Assim, o fortalecimento da Libras ndo é apenas um requisito pedagogico, mas uma
condicdo de justica linguistica.

Sob essa perspectiva, a escrita em lingua portuguesa ndo pode ser compreendida como
mera transposicdo estrutural da Libras, nem como dominio isolado de regras gramaticais. Trata-
se, antes, de uma pratica discursiva situada, atravessada por rela¢fes de poder, identidades e
modos de significar o mundo (Gnerre, 2009). Para estudantes surdos, esse processo ocorre em
espacos de negociacdo entre linguas, culturas e experiéncias visuais, 0 que exige praticas
pedagogicas que reconhecam a centralidade da Libras, da visualidade e da autoria do sujeito
(Goes; Tartuci, 2012; Lebedeff, 2017).
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E nesse horizonte que se inscrevem as contribuicdes de diferentes autores que, em
distintos momentos, vém problematizando e ampliando as possibilidades de ensino da escrita
para estudantes surdos. Parte-se, nesta subsecdo, de propostas classicas e amplamente
consolidadas, como as de Quadros (2006), até alcancar abordagens mais recentes e inovadoras,
como as de Gesueli (2015) e Pinto e Coelho (2017), que incorporam recursos Visuais,
tecnoldgicos e notacionais ao processo de aprendizagem.

A proposta de Quadros (2006) permanece como uma das mais reconhecidas no campo
da Educacdo de surdos. A autora defende uma metodologia que valoriza o aspecto visual e
experiencial da escrita, articulando Libras e lingua portuguesa em um processo de mediacao
bilingue. A producéo textual ocorre a partir de roteiros e textos iniciados, que favorecem a
expressao do estudante por meio de estimulos visuais e interagdes mediadas em Libras.

Nesse modelo, o professor seleciona uma gravura e elabora um roteiro de perguntas que
orienta a exploracdo da imagem, incentivando respostas de carater subjetivo e interpretativo.
As questBes podem ser apresentadas de forma escrita ou em lingua de sinais, de acordo com os
objetivos definidos para a atividade. A partir das respostas obtidas, o grupo constroi
coletivamente uma narrativa, que é registrada em lingua portuguesa escrita. Em outras
situacOes, trabalha-se com textos parcialmente iniciados, em que o estudante € convidado a
desenvolver ou concluir a historia, apo6s a exploracdo prévia da gravura e da situacao
comunicativa em Libras.

As imagens apresentadas por Quadros (2006) — como cenas de interacdes cotidianas
ou situacOes narrativas com animais e pessoas — funcionam como gatilhos visuais, despertando
a imaginacdo e promovendo o didlogo em Libras antes da escrita. A leitura do texto final em
sinais permite ao professor avaliar a coeréncia entre as duas linguas e propor intervencgoes
pedagdgicas adequadas. Essa pratica, que integra linguagem, cognicao e ludicidade, mostra-se
eficaz porque respeita o percurso bilingue do estudante surdo, valorizando a Libras como lingua
de pensamento e planejamento discursivo.

Quadros (2006) também apresenta experiéncias de escrita integradas a jogos e
atividades interdisciplinares, que se mostram particularmente eficazes no contexto do AEE. Um
exemplo é o trabalho com o jogo de baralho, que, apds a vivéncia ludica, 0s estudantes sdo
convidados a relatar a experiéncia vivida, inicialmente em Libras e, posteriormente, por meio
do registro escrito em lingua portuguesa. Essa transposicdo entre as duas linguas favorece a
reflexdo sobre o uso da linguagem e amplia a compreensdo dos vinculos entre experiéncia,
narrativa e escrita.

A autora exemplifica com o seguinte relato: “Hoje nds jogamos canastra. Aprendemos
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a fazer trincas e sequéncias. Ana ganhou duas partidas.” A partir da mesma atividade, podem-
se propor situagdes-problema matematicas, como no exemplo: “Marcia fez 650 pontos na
canastra e Luis fez 280. Qual a diferenga de pontos entre os dois?” (Quadros, 2006, p. 97).
Essas praticas evidenciam uma abordagem bilingue e interdisciplinar, na qual a Libras media a
compreensdo da experiéncia e o portugués escrito é trabalhado de forma contextualizada e
significativa. A proposta ndo apenas estimula o desenvolvimento linguistico e cognitivo, mas
também contribui para reduzir barreiras atitudinais e promover a participacdo ativa dos
estudantes, especialmente daqueles que enfrentam dificuldades com a escrita, reprovagéo ou
distor¢do idade-série. Dessa forma, o jogo e a ludicidade tornam-se instrumentos pedagdgicos
potentes na consolidacdo de uma préatica educativa inclusiva, prazerosa e produtiva.

Além disso a autora destaca a importancia de disponibilizar em sala de aula, recursos
pedagdgicos visuais e linguisticos que favorecam o aprendizado bilingue de estudantes surdos.
Esses materiais funcionam como instrumentos mediadores entre a Libras e a lingua portuguesa
escrita, promovendo a ampliagdo do vocabulario, a autonomia e a compreensdo do
funcionamento das duas linguas.

Entre os recursos elencados pela autora, destacam-se: o fichario, composto por fichas
com imagens e palavras correspondentes, que possibilita o reconhecimento e a associacéo entre
o sinal, a figura e o termo em portugués; o dicionario Libras/Portugués, essencial nas escolas
bilingues, elaborado com a participacdo de pessoas surdas fluentes, garantindo precisao
linguistica e representatividade cultural; o dicionario de configuracdo de méos/Portugués, que
organiza as palavras pela configuracdo de méo, facilitando o acesso visual autbnomo e o
desenvolvimento da consciéncia linguistica em Libras; a caixa de gravuras, composta por
imagens detalhadas e significativas que estimulam a criatividade e a producdo textual; a caixa
de verbos, que auxilia na compreensdo e uso adequado dos verbos, frequentemente omitidos na
escrita por influéncia da estrutura da Libras; a caixa do alfabeto em Libras e portugués, que
promove o reconhecimento simultaneo das duas modalidades linguisticas; e a caixa de histérias
em sequéncia, formada por cartbes ilustrados organizados cronologicamente, favorecendo o
desenvolvimento da coeréncia textual, da no¢cdo de tempo e da estrutura narrativa (Quadros,
2006).

Para a autora, esses recursos fortalecem a autonomia e a autoria do estudante surdo,
permitindo que o aprendizado da escrita ocorra de forma integrada e significativa. Ainda assim,
Quadros (2006, p. 99) ressalta que “cada situacdo de aula exigird um material diferente e cada
profissional precisara explorar sua propria iniciativa, criatividade e habilidades para ‘inventar’

0 recurso adequado a sua realidade naquele determinado momento”. Com frequéncia, tais
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materiais ndo estdo prontos ou disponiveis para compra, 0 que exige que o professor o0s
confeccione conforme as necessidades especificas de seus alunos. Essa escassez de materiais
especificos reforca a importancia da troca de experiéncias e da socializacdo de praticas
pedagogicas, seja em encontros formativos, seja em redes virtuais ou publica¢des educacionais.

Em didlogo com essa perspectiva, Gesueli (2015) aprofunda a discusséo sobre o papel
da visualidade no processo de aquisicdo da escrita. Para a autora, uma abordagem centrada na
oralidade limita a participacdo do estudante surdo, ao desconsiderar suas préaticas discursivas e
culturais. Por isso, propde que o ensino da escrita seja mediado por experiéncias visuais e
tecnoldgicas que ampliem o engajamento e o protagonismo do aluno — entendimento que
converge com Lebedeff (2017), ao afirmar que o surdo, enquanto “povo do olho”, organiza sua
experiéncia e sua linguagem a partir de regimes visuais de significacdo, o que exige que a escola
reconheca esses modos de ver, narrar e escrever o mundo.

Em sua pesquisa, Gesueli (2015) utilizou o software HagaQué®, ferramenta de criagéo
de historias em quadrinhos, com o objetivo de promover a escrita como prética discursiva. A
atividade foi desenvolvida com dois estudantes surdos, identificados como alunos A e B. Eles
elaboraram uma historia cujo enredo apresenta um menino que, cansado e sozinho, pede ajuda
a um motorista que passava pela estrada. O didlogo entre os personagens € simples, mas revela

a construcdo de sentidos visuais e linguisticos que articulam imagem e texto:

‘O menino estava cansado. O menino estava chamando carro que vem rua’.
‘Pode levar minha casa, por favor me levar auto longe. Eu quero dormir’.
‘Meu nome Pedro, eu levar vocé sua casa, 0 que aconteceu dor com perna?’
(Gesueli, 2015, p. 180).

Essa producdo apresenta um género textual visualmente rico e, conforme Gesueli
(2015), os estudantes demonstraram elevado interesse e participacdo. A escolha das imagens
(cenarios e personagens) constituiu-se como ponto de partida para a escrita, atuando como
elemento motivador e facilitador da producéo textual. Essa estratégia rompeu com a resisténcia
frequentemente observada em atividades tradicionais de escrita, valorizando a visualidade
como caminho legitimo para a expressao linguistica e narrativa dos surdos.

Um episdédio marcante ocorreu quando um dos alunos finalizou sua histéria com a

imagem de uma praia, surpreendendo a pesquisadora. Ao ser guestionado sobre o significado

® Trata-se de um software livre que foi desenvolvido no Instituto de Computagio da Unicamp e que pode ser obtido
no enderego eletronico: http:/pan.nied.unicamp.br/~hagaque/. Esse aplicativo tem por objetivo propiciar atividades
de producdo de textos para alunos surdos do ensino fundamental.
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da figura, o estudante explicou que o personagem morava na praia, revelando, assim, uma logica
narrativa coerente dentro de sua propria experiéncia visual. Essa explicacdo evidencia um
descompasso entre a expectativa da investigadora e a proposta do aluno, mostrando que o modo
de organizacdo discursiva do estudante surdo nem sempre corresponde as ldgicas narrativas
esperadas pelo professor. Tal fato, segundo a autora, ilustra como as interacdes pedagdgicas
podem se tornar espacgos de conflito interpretativo, especialmente quando envolvem grupos
cultural e linguisticamente diferenciados.

A partir dessa experiéncia, Gesueli (2015) enfatiza a importancia de o professor adotar
uma postura pedagdgica critica e reflexiva, distanciando-se dos vicios do ensino tradicional de
portugués, muitas vezes centrado em normas e padronizagdes. Para ela, a escrita deve ser
compreendida como prética de enunciacdo, marcada pela heterogeneidade linguistico-historica
dos sujeitos. No caso dos surdos, a imagem ndo € apenas um suporte, mas uma garantia de
significado — um elo entre o pensamento visual e a expressao escrita.

Essa centralidade da visualidade também & enfatizada por Pinto e Senna (2025), ao
demonstrarem que a experiéncia visual e espacial estrutura o desenvolvimento linguistico do
sujeito surdo. Em consonancia com essas discussdes, Pinto e Coelho (2017) apresentam uma
proposta inovadora baseada no uso do SignWriting® como ferramenta pedagdgica ancorada na
experiéncia visual e espacial do sujeito surdo.

Segundo os autores, esse sistema de escrita, criado para representar graficamente as
linguas de sinais, constitui-se como uma verdadeira janela de oportunidades para o
desenvolvimento da linguagem e da autoria, ao permitir que o surdo registre por escrito sua
propria lingua — sem depender da intermediacdo de uma lingua vocal.

O SignWriting representa graficamente as principais unidades gestuais da lingua de
sinais, suas propriedades e relac@es, por meio de um conjunto diversificado de simbolos que
traduzem os movimentos, expressdes e configuracbes das maos. Trata-se de um sistema
notacional de natureza visual, que, embora secundario em relacdo a lingua de sinais (sistema
primario), cumpre um papel essencial na preservacdo e valorizacdo do patriménio linguistico e
cultural da comunidade surda.

Para Pinto e Coelho (2017), o uso pedagdgico do SignWriting pode promover o

6 O SignWriting é um sistema de escrita de dominio piblico, desenvolvido por Valerie Sutton, em 1974, nos
Estados Unidos, com o propdsito de registrar graficamente as linguas de sinais. O sistema permite que pessoas
surdas escrevam suas proprias ideias diretamente em sua lingua de sinais, sem recorrer 8 media¢@o de uma lingua
oral, podendo ser adaptado a qualquer lingua gestual utilizada no mundo. Seus simbolos e materiais de base sdo
acessiveis no portal oficial www.signwriting.org, mantido pelo Center for Sutton Movement Writing, nos Estados
Unidos.


https://www.signwriting.org/
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desenvolvimento pessoal, social e cultural do aluno surdo, consolidando sua identidade
linguistica e ampliando o reconhecimento de seus direitos enquanto integrante de uma minoria
cultural e linguistica. Ao proporcionar o acesso direto a escrita da lingua de sinais, esse sistema
contribui para o fortalecimento da autonomia do estudante e para a valorizagdo de préaticas
discursivas genuinamente visuais, que reconhecem o surdo como sujeito produtor de
linguagem. Tal perspectiva dialoga com Strobel (2008; 2022), ao defender que o direito a escrita
esta intrinsecamente ligado aos direitos linguisticos e culturais da pessoa surda.

Assim, reconhecer o SignWriting e outras préaticas visuais de linguagem implica afirmar
que a producdo escrita do surdo ndo precisa estar subordinada exclusivamente a lingua
majoritaria para ser legitima. Trata-se de um deslocamento politico e pedagdgico que rompe
com a ldgica assimilacionista historicamente imposta a comunidade surda.

Em sintese, as experiéncias apresentadas por Quadros (2006), Gesueli (2015) e Pinto e
Coelho (2017) revelam caminhos complementares para o ensino da escrita a estudantes surdos
— da mediacdo bilingue classica as inovacdes visuais e tecnologicas. Todas convergem para a
compreensdo de que a escrita, para o0 sujeito surdo, € uma pratica de enunciagdo atravessada
pela visualidade, pela cultura e pela identidade. Além desses aspectos, esse processo também é
marcado por tensdes linguisticas decorrentes das diferencas estruturais entre a Libras, lingua de
modalidade viso-espacial, e a lingua portuguesa escrita, de modalidade oral-auditiva, o que
exige mediacbes pedagogicas sensiveis as especificidades bilingues que constituem a
experiéncia linguistica dos estudantes surdos.

Nesse sentido, ao conhecer o estudante, seus potenciais, interesses e trajetorias
linguisticas, o professor pode articular acGes pedagdgicas que, mesmo diante das dificuldades
enfrentadas, favorecam o desenvolvimento da escrita de forma significativa e contextualizada.
O desafio que se coloca, portanto, é transformar essas experiéncias exitosas em politicas
educacionais amplas e estruturadas — tema que sera aprofundado na préxima secéo, dedicada

as relacdes entre direitos, politicas publicas e Educacgédo de surdos.
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5 ENTRE DIREITOS E POLITICAS: A EDUCACAO DE SURDOS

A efetivacdo dos direitos das pessoas surdas no contexto educacional ndo se resume a
existéncia de legislacdes e politicas publicas inclusivas, ela depende, sobretudo, da forma como
essas diretrizes sdo compreendidas, implementadas e monitoradas nos diferentes niveis do
sistema educacional. No percurso das politicas formuladas em ambito institucional para as
acOes concretas na sala de aula, revela-se, muitas vezes, o abismo entre o ideal normativo e a
realidade vivida pelos estudantes surdos.

Oliveira (2016) ressalta que as politicas voltadas para pessoas surdas visam reconhecer
e valorizar a lingua de sinais como primeira lingua e proporcionar acesso igualitario a servi¢os
publicos, a Educacdo e a oportunidades de emprego. Esse reconhecimento linguistico e cultural
constitui um passo essencial para garantir a cidadania e a participacéo plena desses sujeitos na
sociedade. Nesse sentido, Witchs (2020) reforca que garantir a igualdade de oportunidades e o
respeito pelos direitos humanos das pessoas surdas através do reconhecimento oficial das
linguas de sinais € fundamental para promover uma sociedade mais inclusiva e justa.

Diante desse cenério, esta secdo tem como objetivo analisar o percurso das politicas
educacionais voltadas a Educacdo de surdos, discutindo seus fundamentos legais, as estratégias
de implementacé&o e os desafios enfrentados na efetivacdo de uma Educacao Bilingue no Brasil
e, de modo particular, no estado de Mato Grosso.

A discussdo serd organizada em trés subsecdes. A primeira apresenta uma
contextualizacdo dos direitos assegurados as pessoas surdas, com base nos principais marcos
legais que sustentam as politicas inclusivas no pais. A segunda examina as politicas
educacionais relacionadas ao ensino da lingua escrita para surdos, refletindo sobre a
importancia da abordagem bilingue e o papel das politicas linguisticas na promocao da
equidade. Por fim, a terceira subsecao analisa as politicas publicas do AEE em Mato Grosso,
destacando suas diretrizes, avancos e desafios no processo de inclusao dos estudantes surdos na

rede regular de ensino.

5.1 Direitos assegurados aos estudantes surdos

Discutir os direitos educacionais das pessoas surdas constitui um passo essencial para
compreender os desafios e as possibilidades de uma Educacdo verdadeiramente inclusiva. No
contexto brasileiro, garantir o direito a aprendizagem desses estudantes exige o reconhecimento

de suas especificidades linguisticas e culturais, sobretudo no que se refere ao uso da Lingua
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Brasileira de Sinais (Libras) como primeira lingua e ao ensino da lingua portuguesa na
modalidade escrita como segunda. Tal reconhecimento é imprescindivel para que préticas
pedagogicas adequadas sejam mediadas por instancias como o AEE, que deve respeitar e
valorizar essas singularidades.

Para Skliar (1988), assegurar 0 acesso a lingua de sinais a todas as pessoas surdas deve
ser o principio orientador de qualquer politica linguistica, pois € a partir desse direito basico
que se pode construir um projeto educacional mais amplo, plural e inclusivo. Nesse sentido,
compreender os marcos legais que sustentam os direitos educacionais das pessoas surdas é
fundamental para refletir sobre a efetiva implementacéo de politicas que vao além do acesso
formal a escola, abrangendo também a permanéncia, a participacao ativa e o0 sucesso escolar.

Historicamente, a Educacdo Especial no Brasil esteve pautada em uma ldgica
excludente e segregacionista, marcada pela oferta de servigcos especializados em substituicéo
ao ensino comum. Essa abordagem refletia concepcbes baseadas na dicotomia entre
normalidade e anormalidade e resultava na criacdo de escolas e classes especiais, com forte
influéncia de praticas clinico-terapéuticas e de instrumentos psicométricos utilizados para
diagnosticar e determinar a intervencdo pedagdgica. Tais préaticas, ao associar deficiéncia a
incapacidade, contribuiram para a excluséo de estudantes com deficiéncia dos espa¢os comuns
de aprendizagem (Brasil, 2008).

Nas ultimas décadas, entretanto, os direitos linguisticos e educacionais da comunidade
surda passaram por avancos significativos. Um marco fundamental nesse processo foi a
promulgacdo da Lei n° 10.436/2002 (Brasil, 2002), que reconheceu oficialmente a Lingua
Brasileira de Sinais como meio legal de comunicacéo e expressdo, estabelecendo as bases para
politicas publicas voltadas a acessibilidade e inclusdo. Esse reconhecimento foi ampliado pelo
Decreto n° 5.626/2005 (Brasil, 2005), que regulamentou a lei, tornando obrigatdrio o ensino de
Libras nos cursos de formacéo de professores e garantindo seu uso no ambiente educacional. O
decreto também consolida a proposta de Educacéao Bilingue, na qual a Libras é a primeira lingua
dos estudantes surdos, e a lingua portuguesa escrita € tratada como segunda, orientando as
instituicbes a promoverem praticas pedagdgicas bilingues e recursos adequados para o
atendimento educacional especializado.

A esse processo soma-se a criacdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPELI), instituida em 2008, com o objetivo de promover
uma Educacdo de qualidade para todos, assegurando o0 acesso, a participacao e a aprendizagem
dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo (Brasil, 2008).
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Entre as diretrizes da PNEEPEI destacam-se: a transversalidade da Educacdo Especial
desde a Educacdo Infantil até o ensino superior; a oferta do AEE; a formacdo de professores
para 0 AEE e dos demais profissionais da Educacao para praticas inclusivas; o envolvimento
da familia e da comunidade no processo educativo; e a garantia da acessibilidade nos mais
diversos aspectos — arquitetdnicos, comunicacionais, informacionais e atitudinais. Essa
politica representa um avanco ao reconhecer as lutas histéricas por uma Educagdo pautada na
valorizagdo da diversidade e no enfrentamento das desigualdades estruturais.

Outro marco importante foi a Lei n°® 12.319/2010 (Brasil, 2010), que regulamenta a
profissdo de tradutor e intérprete de Libras—Lingua Portuguesa. Essa legislacdo contribui para
a valorizagdo desses profissionais e fortalece a acessibilidade comunicacional, ao definir
critérios de formac&o e atuacdo em diferentes contextos, como escolas, universidades, hospitais
e tribunais.

Em 2015, a promulgacdo da Lei n® 13.146 — a Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com
Deficiéncia (LBI) — reforga o compromisso do Estado com a inclus@o. Seu objetivo principal
¢ assegurar e promover, em condic¢des de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais das pessoas com deficiéncia, com vistas a incluséo social e ao pleno exercicio da
cidadania (Brasil, 2015). A LBI amplia a concep¢do de inclusdo, superando o enfoque
meramente fisico ou arquitetdnico, ao reconhecer a importancia do respeito as diferencas e da
eliminacéo de barreiras de qualquer natureza. A lei define como pessoa com deficiéncia aquela
que apresenta impedimentos de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial
que, em interacdo com diversas barreiras, pode ter comprometida sua plena participacdo na
sociedade em igualdade de condi¢bes com as demais pessoas.

No caso especifico dos estudantes surdos, a LBI determina que o poder publico
assegure: a oferta de Educacdo Bilingue, com Libras como primeira lingua e a lingua
portuguesa escrita como segunda, em escolas bilingues, classes bilingues ou escolas inclusivas;
a formacdo e disponibilizacdo de professores para o AEE, intérpretes de Libras, guias-
intérpretes e profissionais de apoio; e o ensino da Libras, do sistema Braille e 0 uso de recursos
de tecnologia assistiva, visando ao desenvolvimento da autonomia e das habilidades funcionais
dos estudantes (Brasil, 2015, art. 28).

Mais recentemente, em 2021, foi aprovada a Lei n.° 14.191 (Brasil, 2021), que altera a
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei n® 9.394/1996), a fim de incluir as
modalidades de Educacdo Bilingue de surdos e de Educacdo Especial como modalidades
especificas no sistema educacional brasileiro. A norma regulamenta a modalidade de Educacao

Bilingue para surdos, garantindo que esse modelo possa ser implementado tanto em escolas
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bilingues quanto em escolas comuns, desde que assegurados o AEE, o intérprete de Libras e
metodologias adaptadas a comunidade surda. A presenca de professores bilingues e préaticas
pedagdgicas sensiveis as particularidades linguisticas desses sujeitos reafirmam a necessidade
de uma abordagem intercultural e inclusiva na Educacéo de surdos.

Embora esses marcos legais representem avangos importantes no reconhecimento dos
direitos das pessoas com deficiéncia, percebe-se que a perspectiva da Educagdo Inclusiva €
relativamente recente no contexto brasileiro e sua efetivacdo ainda depende do
comprometimento das instituicdes educacionais, da gestdo publica e da formacdo docente. No
caso dos estudantes surdos, garantir uma Educacéo de qualidade vai além do direito a matricula:
envolve promover condi¢des concretas para o dominio da Libras, o acesso qualificado a lingua
portuguesa escrita e a construcdo de praticas pedagdgicas que respeitem suas identidades
linguisticas e culturais. E somente a partir desse compromisso que se podera assegurar, de fato,
a permanéncia, a participacdo e a aprendizagem significativa desses estudantes nos espacos

escolares.

5.2 Politicas educacionais e 0 ensino da escrita para surdos

As politicas publicas podem ser compreendidas como o conjunto de acgdes e decisdes
planejadas pelo Estado, com o objetivo de atender as demandas sociais e promover o bem-estar
coletivo. Segundo Souza (2021), tais politicas sdo construidas a partir de processos dindmicos
que envolvem diferentes atores — governo, sociedade civil e instituicdes —, resultando na
formulacdo, implementacdo e avaliacdo de programas voltados a resolucdo de problemas
publicos. Essa concepgdo evidencia que as politicas pablicas ndo sdo exclusivamente estatais,
mas fruto de disputas e negociacdes entre diferentes interesses sociais.

No campo educacional, especificamente na Educacdo Especial, as politicas publicas
assumem um papel estruturante, pois funcionam como suporte legal e orientador para que 0s
profissionais da Educacdo desenvolvam praticas pedagdgicas inclusivas. No contexto do AEE,
voltado a estudantes com necessidades especificas, como os surdos, essas politicas se
concretizam por meio de elementos como a formacéo continuada de professores, a presenca de
intérpretes e instrutores de Libras, a flexibilizacdo curricular e a implementacdo de praticas
colaborativas entre professores, especialmente aquelas voltadas ao ensino da escrita em
portugués como segunda lingua, que demandam abordagens bilingues, recursos visuais e
tempos diferenciados de aprendizagem para estudantes surdos.

A Lei 10.436/2002 (Brasil, 2002) estabelece a libras como um sistema linguistico de
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natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, utilizado para a transmissao de ideias
e informagbes. Embora sua oficializacdo represente um marco fundamental para o
reconhecimento da identidade linguistica e cultural das pessoas surdas, seu impacto nas praticas
pedagdgicas vai além do aspecto legal. E preciso compreender que, embora a Libras seja a
primeira lingua dos surdos, ela ndo substitui a lingua portuguesa escrita, que permanece
indispensavel para o acesso a informacdo, a Educacdo formal e a participacéo cidada. Por isso,
0 dominio da escrita em lingua portuguesa assume papel crucial na formacdo académica e
cidadd do estudante surdo, sendo as politicas publicas o alicerce para praticas pedagogicas que
reconhecam essa especificidade.

No entanto, a existéncia de marcos legais, por si s, ndo garante a efetivacdo de uma
Educacdo Inclusiva e bilingue. Apesar de dispositivos como a Lei Brasileira de Incluséo - Lei
n.° 13.146/2015 — (Brasil, 2015) e a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da
Educacédo Inclusiva (Brasil, 2008) representarem avangos importantes no reconhecimento de
direitos, a sua aplicacdo concreta depende diretamente da apropriacao critica e do compromisso
dos profissionais da Educacéo na implementacao dessas diretrizes no cotidiano escolar.

A distancia entre a legislacédo e a préatica revela um dos maiores desafios enfrentados
pela Educacdo: transformar principios normativos em acdes pedagogicas concretas e
significativas. Lima (2023) aponta que estudantes surdos, ao ingressarem na escola, se deparam
com despreparo profissional, com materiais que ndo atendem as suas reais necessidades,
limitando seu acesso ao mundo da escrita. Tal cenario configura-se como uma forma de
exclusdo educacional, na qual o estudante permanece inserido fisicamente no ambiente escolar,
mas sem condicOes reais de aprendizagem. As praticas pedagogicas desconsideram sua
individualidade, cultura e experiéncia linguistica, comprometendo o direito a um ensino
verdadeiramente igualitario.

Pensar, portanto, na pratica pedagogica voltada ao ensino da escrita para estudantes
surdos requer mais do que metodologias adaptadas: exige um olhar sensivel as singularidades
linguisticas, culturais e cognitivas desse grupo, e isso sO serd possivel mediante politicas
publicas comprometidas com uma abordagem bilingue que contemple o ensino sistematico da
escrita desde as etapas iniciais da escolarizacdo. O dominio da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) como primeira lingua é fundamental para que a crianca surda se constitua como sujeito
de linguagem, estabeleca interacdes sociais significativas e, a partir disso, tenha condicdes de
se apropriar da lingua portuguesa — seja em sua lingua oral, seja escrita — como segunda
lingua.

Nesse sentido, Strobel (2022, p. 23) afirma que “reconhecer a Libras como primeira
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lingua e assegurar uma Educacdo Bilingue é respeitar o direito linguistico da pessoa surda e
garantir sua plena participacdo na sociedade”. Isso significa reconhecer que o estudante surdo
ndo é simplesmente um ouvinte que ndo escuta, mas um sujeito que aprende por meio de uma
lingua visual e espacial. Por isso, 0 ensino da escrita deve partir de praticas bilingues que
reconhecam a centralidade da Libras na constituicdo identitéria e linguistica do sujeito surdo.

Contudo, como destaca Bento (2016), ainda ndo existem, no Brasil, curriculos
adequados as necessidades linguisticas e culturais dos surdos, havendo negligéncia quanto a
formagcao de professores para trabalhar com a Educagéo Bilingue, além da auséncia de politicas
publicas que assegurem uma Educacédo de qualidade que respeite as singularidades dos surdos.
Esse cenério pode ser compreendido como heranga do colonialismo linguistico, o que exige das
instituicdes de ensino o compromisso com um papel linguistico duplo: promover o acesso a
Libras como lingua de instrugdo e, ao mesmo tempo, desconstruir a hegemonia da lingua
portuguesa oral como Unico modelo linguistico valido.

E valido ressaltar que para muitos sujeitos surdos, principalmente aqueles que n&o
tiveram 0 acesso precoce a lingua de sinais no ambiente familiar, a Libras ndo é adquirida de
forma espontanea, como ocorre com as criancas ouvintes. Por isso, ela deve ser assegurada
como lingua de instrucdo, isto €, como lingua mediadora do processo pedagdgico, responsavel
pelo acesso ao conhecimento escolar e ao desenvolvimento cognitivo e sociocultural do
estudante surdo, enquanto a lingua portuguesa, prioritariamente em sua lingua escrita,
configura-se como segunda lingua (Skliar, 1998; Brasil, 2005).

Com base nessa analise critica, Fernandes e Moreira (2017) afirmam que a Educacao
Bilingue para surdos ainda é, em grande parte, um projeto utépico no Brasil. Tal projeto exige
ndo apenas uma nova percepcao acerca das comunidades surdas, mas, sobretudo, a superacao
da estrutura educacional monolingue, que privilegia a lingua portuguesa oral e exclui a Libras
dos curriculos escolares. Nesse contexto, as autoras destacam a importancia da politica
linguistica como instrumento fundamental para a garantia dos direitos linguisticos de
comunidades minoritarias, como a surda. A formulacdo de estratégias e mecanismos de
protecdo a essas linguas é essencial para preservar tanto o patrimonio cultural quanto os direitos
humanos dos grupos envolvidos.

Essa reflexdo é imprescindivel ao se considerar 0s contextos escolares em que 0s surdos
sdo minoria. Em geral, o espaco destinado a Libras é extremamente limitado, restringindo-se as
interacdes com o0s poucos membros da comunidade escolar que conhecem a lingua.
Frequentemente, seu uso se limita ao ambiente da sala de aula e ocorre apenas com a mediacéo

de tradutores e intérpretes durante exposi¢Ges orais ou eventos especificos, sem que haja
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propostas pedagdgicas especificas voltadas & mediacao da escrita em portugués como segunda
lingua.

Nessas condigdes, a interagdo verbal entre estudantes surdos, ou mesmo entre surdos e
intérpretes, € quase inexistente. Conforme Fernandes e Moreira (2017), a necessidade de manter
contato visual constante com o intérprete impede a¢bes comuns em sala de aula, como tomar
notas ou trocar ideias com colegas, sob o risco de perder partes essenciais da traducdo. Esse
modelo de ensino acaba por posicionar o estudante surdo em uma postura passiva, centrada na
recepcao do conhecimento, a qual, “[...] 0 estudante surdo fica constrangido em interromper
continuamente a aula, posto que ndo ha um territério conceitual dominado em portugués, tal
como ocorre com falantes nativos” (Fernandes; Moreira, 2017, p. 136).

Desta forma, as davidas terminoldgicas, muitas vezes relacionadas a auséncia de
repertorio conceitual prévio em portugués, sao silenciadas, pois interromper frequentemente a
aula pode gerar constrangimento. Diferentemente dos falantes nativos, os estudantes surdos
geralmente ndo dominam o portugués como primeira lingua, o que limita sua autonomia no
processo de aprendizagem. Consequentemente, o esclarecimento de duvidas acaba sendo
adiado para um momento futuro que, na pratica, raramente ocorre.

Diante disso, é urgente repensar a Educacéo de surdos ndo mais como uma extensao da
Educacdo Especial tradicional, mas como uma experiéncia auténtica de Educacao Bilingue. 1sso
demanda intervencgdes tanto na politica linguistica quanto na planificacdo educacional —
entendida como o processo sistematico de organizacao e implementacdo do ensino, envolvendo
a definicdo de objetivos, a selecdo de conteldos, a elaboracdo de estratégias metodoldgicas, a
producdo de materiais didaticos acessiveis e a formacao adequada de profissionais (Quadros,
2006).

Nessa perspectiva, o0 acesso efetivo a Libras e a lingua portuguesa escrita exige materiais
bilingues especificos, praticas pedagdgicas visuais e a atuacdo qualificada de professores e
intérpretes fluentes em Libras — fatores que, frequentemente, ndo sdo plenamente considerados
nas politicas e praticas institucionais vigentes. Somente por meio de esfor¢os coordenados e
sustentados sera possivel garantir que os surdos tenham acesso pleno a sua primeira lingua,
desenvolvam competéncias em portugués como segunda lingua e participem de forma
equitativa em todas as esferas da vida social.

Assim, compreender e implementar politicas publicas que assegurem a Libras como
primeira lingua e o portugués como segunda é condicado indispensavel para praticas pedagogicas
eficazes no ensino da escrita para estudantes surdos. Nesse processo, 0 ensino da escrita ndo

pode ser negligenciado, pois representa a principal ponte para 0 acesso ao conhecimento
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académico, a cidadania e a inclusdo plena na sociedade. Trata-se de superar a l6gica da mera

integracdo e avancar, de fato, rumo a uma Educacéo Bilingue e Inclusiva.

5.3 As politicas publicas de AEE em Mato Grosso

A investigacdo das praticas pedagdgicas voltadas ao ensino da escrita para estudantes
surdos no AEE, em escolas estaduais do municipio de Rondondpolis, exige uma compreenséo
sobre como o estado de Mato Grosso regulamenta a Educacdo Especial. Para tanto, €
fundamental analisar a Resolugdo Normativa n.° 10/2023 do Conselho Estadual de Educagéo
(Mato Grosso, 2023), que estabelece diretrizes para a Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva e da Educacdo Bilingue de Surdos nas instituicdes do Sistema Estadual de
Ensino.

Os paragrafos das subsecOes a seguir descrevem aspectos operacionais, normativos e
organizacionais com base nessa Resolucéo, que orienta a oferta da Educacéo Especial no estado

de Mato Grosso.

5.3.1 Diretrizes estaduais para a Educacédo Especial

A Resolucdo Normativa n. 10/2023 (Mato Grosso, 2023) reconhece como dever do
Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade garantir o direito a Educacdo de
pessoas com deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas habilidades/superdotacdo, com
base na igualdade de oportunidades e sem discriminacdo. A Educacdo Especial é concebida
como modalidade transversal a todos os niveis e etapas de ensino, promovendo recursos e
servigos educacionais que complementem, suplementem e apoiem o ensino regular, sempre
com foco na inclusdo e na valorizacdo da diversidade.

Conforme o artigo 3° da Resolu¢do Normativa n. 10/2023 (Mato Grosso, 2023), sao

considerados publico-alvo da Educacéo Especial (PAEE):

I. Deficiéncia: pessoa que possui impedimento de longo prazo de natureza fisica,
intelectual ou sensorial, que, em interagdo com barreiras, possa obstruir sua
participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢Bes com as demais
pessoas;

Il. Transtorno do Espectro Autista: pessoa que apresenta alteragdes no
desenvolvimento neuropsicomotor, com deficiéncia persistente e significativa na
comunicagdo verbal e ndo verbal e na interagdo social, auséncia de reciprocidade
social, dificuldades no estabelecimento de relacBes apropriadas ao nivel de
desenvolvimento, além de padrdes restritivos e repetitivos de comportamento,
interesses e atividades, incluindo comportamentos motores ou verbais estereotipados,
comportamentos sensoriais incomuns, aderéncia excessiva a rotinas e interesses
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restritos e fixos;

I11. Altas Habilidades ou Superdotacéo: pessoa que demonstra potencial elevado em
areas como intelectual, académica, lideranca, psicomotora e artes, de forma isolada
ou combinada, apresentando criatividade, envolvimento na aprendizagem e
desempenho de tarefas em areas de interesse (Mato Grosso, 2023, p. 1-2).

Os principios que orientam a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva em Mato
Grosso se fundamentam no direito de acesso ao conhecimento desde o inicio da vida escolar,
sem negligéncia, discriminacdo ou segregacdo; no direito a Educacao de qualidade, igualitéria
e inclusiva, pautada na valorizacdo da diversidade humana; no direito de acesso, permanéncia
e trajetoria escolar de qualidade, com continuidade nos niveis mais elevados de ensino; e no
direito ao AEE e a outros recursos e servigos de acessibilidade para assegurar condicfes
equitativas de aprendizagem (Mato Grosso, 2023, art. 5°).

A organizacdo escolar deve ser estruturada para atender as especificidades dos
estudantes PAEE, promovendo a aprendizagem e o desenvolvimento. Recomenda-se, sempre
que possivel, o intercAmbio e a cooperacdo entre as instituicbes de ensino para aprimorar as
condicdes de atendimento. Quando houver dificuldade na identificacdo dos estudantes PAEE
OU NOS recursos necessarios, a escola deve solicitar orientacdo a mantenedora. Persistindo
duvidas, podera contar com 0 apoio técnico e pedagogico do Centro de Apoio e Suporte a
Inclusdo da Educacéo Especial do Estado de Mato Grosso (CASIES) ou outro 6rgao designado,
com atendimento presencial ou remoto.

Importante destacar que, conforme a Nota Técnica n® 04/2014 do MEC/SECADI/DPEE
(Brasil, 2014), ndo é obrigatério o laudo médico para 0 acesso aos servicos de Educacgdo
Especial. A avaliacdo pedagdgica e o Plano Educacional Individualizado (PEI) séo
instrumentos suficientes para garantir o direito a inclusdo, permanéncia e participacdo desses
estudantes na escola regular.

A presenca de tradutores e intérpretes de Libras deve ser assegurada, conforme a Lei n.°
12.319/2010 (Brasil, 2010), sendo exigido, para atuacdo na Educacdo Basica, ensino médio
completo e certificacdo em proficiéncia em Libras, assegurando a qualidade do atendimento
comunicacional aos estudantes surdos.

A matricula dos estudantes PAEE deve ser obrigatéria, incondicional e assegurada em
todos os niveis e modalidades de ensino, sendo vedada qualquer forma de recusa. Sua avaliacdo
deve observar a proposta pedagogica da institui¢do e incluir adaptacdes curriculares, linguagens
alternativas, materiais acessiveis e ajustes fisicos e metodoldgicos conforme suas necessidades
especificas.

Cabe as escolas e as suas mantenedoras, em articulagdo com as familias e a sociedade,
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organizar-se para promover o atendimento adequado. Isso inclui a distribuicdo equilibrada dos
estudantes PAEE nas turmas, considerando idade e etapa escolar; a implementacdo de
flexibilizagdes curriculares, o uso de metodologias diversificadas e a presenca de professores
com formacéo adequada.

Sempre que necessario, deve-se garantir a presenca de intérprete de Libras, guia-
intérprete ou profissional de apoio para estudantes com comprometimentos severos. Além
disso, o processo educativo deve ser sustentado por estratégias colaborativas, como a
aprendizagem cooperativa, a formacdo de redes de apoio e o envolvimento da comunidade
escolar.

As escolas também devem desenvolver atividades formativas para o trabalho, iniciativas
nas areas de arte e cultura, e disponibilizar apoios pedagdgicos por meio do AEE. Esse
atendimento pode ocorrer em SRM, no contraturno, com professores especializados, ou por
meio de atendimento itinerante, quando a escola ndo dispde de SRM ou de instituicdo
especializada proxima.

O ensino dos estudantes PAEE € uma responsabilidade compartilhada entre os
professores do AEE e da classe comum. Os professores regentes devem planejar suas aulas em
articulacdo com o professor do AEE, elaborar conjuntamente o PEI e prever os recursos de
acessibilidade necessarios. Ja os docentes do AEE devem atuar colaborativamente, eliminando
barreiras, promovendo o uso de tecnologias assistivas, comunicacao alternativa e praticas
pedagdgicas inclusivas. Também devem acompanhar a aprendizagem dos estudantes, participar
das formacdes e manter registros sistematicos das adaptacGes implementadas.

Por fim, a resolucdo assegura que o percurso escolar dos estudantes PAEE deve ser
respeitado, sem retrocessos, garantindo a continuidade dos estudos. O Plano Educacional
Individualizado (PEI) é o documento que orienta esse processo e deve ser elaborado pelo
professor da classe comum com apoio do coordenador pedagdgico e do professor da SRM. Sua
elaboracdo deve considerar o historico do estudante, os resultados da avaliacdo pedagdgica, o
planejamento e a avaliacdo do processo educativo. Em caso de transferéncia de escola, o PEI
deve acompanhar o estudante, assegurando a continuidade e a coeréncia do trabalho

pedagdgico.

5.3.2 Estrutura do Atendimento Educacional Especializado (AEE)

O AEE em Mato Grosso configura-se como um servi¢o fundamental para assegurar o

direito de acesso, permanéncia e aprendizagem dos estudantes publico-alvo da Educacéo
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Especial (PAEE) no ensino regular, atuando de forma complementar e suplementar a formacéo
desses educandos em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino. Esse atendimento
envolve a utilizagdo de métodos, técnicas, recursos e procedimentos didaticos especificos, com
0 objetivo de garantir a qualidade do processo de ensino e aprendizagem e 0 acesso ao curriculo,
atendendo as particularidades de cada estudante (Mato Grosso, 2023).

Entre os principais objetivos do AEE estdo: promover condi¢es que possibilitem a
participacdo plena dos estudantes no ensino regular, ofertando servicos de apoio especializado
conforme suas necessidades individuais; garantir a transversalidade das acfes da Educagéo
Especial no cotidiano escolar; fomentar o desenvolvimento e o uso de recursos didaticos e
pedagogicos que contribuam para a eliminacao de barreiras no processo educativo; e assegurar
a continuidade dos estudos nas etapas subsequentes da Educacdo Basica e nos demais niveis de
ensino. Também € responsabilidade do AEE a elaboracdo e implementacdo de recursos de
acessibilidade educacional, favorecendo a inclusdo e a aprendizagem de qualidade (Mato
Grosso, 2023).

Os recursos de acessibilidade, nesse contexto, compreendem materiais didaticos e
pedagdgicos adaptados, espacos e mobiliarios acessiveis, até equipamentos, sistemas de
comunicacgdo e informacdo, além de outros servigcos que garantam condicdes adequadas do
processo educativo dos estudantes PAEE.

Dessa forma, conforme estabelece a Resolucdo n® 10/2023 (Mato Grosso, 2023), o AEE
em Mato Grosso constitui-se como um elemento estruturante para a consolidacdo de uma
Educacdo Inclusiva, assegurando o reconhecimento e o respeito as diferencas, bem como o
direito de todos os estudantes ao aprendizado e ao desenvolvimento integral no ambiente
escolar.

A Sala de Recursos Multifuncional (SRM) € o espaco institucionalmente destinado a
oferta do AEE. De acordo com a Resolucdo, trata-se de um ambiente voltado exclusivamente
ao atendimento de estudantes PAEE matriculados em classes comuns da escola regular, em
quaisquer niveis de ensino. Seu proposito € complementar ou suplementar o processo
educacional, promovendo o desenvolvimento da cognicdo, 0 enriquecimento curricular, o
ensino de linguagens e cddigos especificos de comunicacdo e sinalizacdo, além da utilizacéo de
ajudas técnicas e tecnologias assistivas (Mato Grosso, 2023)

A oferta do AEE em SRM & obrigatoria para todos os estudantes PAEE, sendo realizada
em contraturno. Conforme a legislacéo vigente, os estudantes atendidos simultaneamente em
classe comum e em SRM sdo contabilizados duplamente para fins de repasse do FUNDEB. Por

esse motivo, recomenda-se que o atendimento ocorra preferencialmente na prépria escola do
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estudante ou, quando necessario, em outra unidade de ensino regular, respeitando critérios de
acesso e conveniéncia pedagdgica (Mato Grosso, 2023).

Cada turma da SRM pode atender de cinco a quinze estudantes, conforme autorizacéo
da mantenedora, mediante comprovacdo de demanda e de espaco fisico adequado. O
atendimento pode ser individual ou em pequenos grupos, com dura¢do minima de cinquenta
minutos, sendo a frequéncia definida pelo professor da SRM em articulagio com o
planejamento do professor da classe comum (Mato Grosso, 2023).

Cabe ao professor da Sala de Recursos Multifuncional a elaboragédo e a execucdo do
Plano de Atendimento Educacional Especializado (PAEE), documento que identifica as
necessidades educacionais dos estudantes, os recursos a serem utilizados, as atividades
desenvolvidas e o cronograma de atendimento, garantindo um acompanhamento
individualizado e coerente com as demandas de cada educando (Mato Grosso, 2023).

Nesse cenario, o Tradutor e Intérprete de Libras (TILS) tem um papel fundamental,
atuando como mediador da comunicacao entre usuarios da Lingua Brasileira de Sinais (Libras)
e da lingua portuguesa oral, garantindo o acesso dos estudantes surdos a Educacéo por meio da
traducdo e interpretacdo das aulas. Conforme a Resolucdo, é assegurada a presenca de
profissional intérprete de Libras para estudantes surdos matriculados na mesma série, ano ou
fase e que frequentem a mesma turma, assegurando a acessibilidade comunicacional necessaria
ao processo de aprendizagem (Mato Grosso, 2023).

Para estudantes indigenas surdos que utilizam uma lingua de sinais propria, sera
garantida a presenca de profissional capacitado, que respeite suas especificidades linguisticas e
culturais, assegurando a media¢do comunicativa adequada. Além disso, o TILS deve colaborar
com os professores regentes, participando do planejamento das aulas e orientando-0s quanto as
especificidades da Libras e ao ensino da lingua portuguesa como segunda lingua na modalidade
escrita, contribuindo para a construcdo de préaticas pedagogicas inclusivas e eficazes (Mato
Grosso, 2023).

Nas unidades escolares que contam com estudantes surdos em turmas regulares, deve
ser assegurado, sempre que possivel, o apoio de um instrutor surdo e/ou professor surdo,
conforme a disponibilidade desses profissionais no municipio e a quantidade de estudantes
necessaria para a constituicdo de uma Sala de Recursos Multifuncional Bilingue para Surdos.
Tal apoio tem como objetivo fortalecer o processo de ensino e aprendizagem desses estudantes,
promovendo o uso da Libras como primeira lingua e garantindo préaticas pedagdgicas alinhadas
a perspectiva bilingue no contexto escolar (Mato Grosso, 2023).

Assim, a estrutura do AEE no estado de Mato Grosso, conforme delineado na Resolugéo
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Normativa n°® 10/2023 (Mato Grosso, 2023), revela um compromisso com a efetivacdo da
inclusdo escolar, pautando-se em principios de equidade, acessibilidade e valorizacdo da
diversidade. A oferta do AEE, realizada por meio das Salas de Recursos Multifuncionais, da
atuacdo de profissionais especializados e do uso de recursos pedagdgicos e comunicacionais
adequados, evidencia uma proposta educacional que busca responder as especificidades dos
estudantes PAEE, especialmente os surdos.

Dessa forma, compreende-se que o éxito dessa politica depende da articulacdo entre
diferentes agentes escolares, da garantia de infraestrutura adequada e da formacdo continuada
dos profissionais envolvidos, consolidando um modelo educacional inclusivo e de qualidade.

5.3.3 Formagcé&o dos profissionais da Educacao

A Resolugdo Normativa n® 10/2023 (Mato Grosso, 2023) estabelece diretrizes
importantes para a formacao continuada dos profissionais da Educacao que atuam na Educacao
Especial no estado de Mato Grosso. De acordo com o documento, é responsabilidade das
mantenedoras oferecer cursos voltados a qualificacdo nessa area, 0s quais podem ser
desenvolvidos em parceria com a Secretaria de Estado de Educacdo de Mato Grosso
(Seduc/MT), por meio da Coordenadoria de Educacao Especial e do Centro de Apoio e Suporte
a Incluséo da Educacdo Especial (Casies/Seduc/MT). Tais formacbes podem ocorrer de forma
presencial e/ou remota, a depender da proposta de cada curso, sendo os certificados emitidos
pelas proprias mantenedoras ou pelo Casies/Seduc/MT.

No que se refere a formacao para o atendimento de estudantes surdos, a Seduc/MT, em
articulacdo com o Casies e dos Centros de Capacitacdo de Profissionais da Educacdo e de
Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS/Seduc/MT), é responsavel pela avaliacdo e
certificacdo das competéncias tradutorias e interpretativas dos candidatos a Tradutor e
Intérprete de Libras (TILS) que atuardo na Educacdo Basica do Sistema Estadual de Ensino.
Ademais, compete a Secretaria promover cursos de Libras como parte da formacao continuada
dos profissionais, ministrados prioritariamente por instrutores e/ou professores surdos,
reforcando o compromisso com a valorizacdo da comunidade surda e a oferta de uma Educacao
bilingue efetiva.

Nesse contexto, destaca-se ainda o papel do Casies como Centro de Referéncia em
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva no estado, atuando por meio de acbes de apoio
técnico, formacdo de profissionais, producdo de materiais acessiveis e implementacdo de

tecnologias assistivas, com vistas a fortalecer praticas pedagdgicas inclusivas nas escolas
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publicas mato-grossenses (Mato Grosso, 2023).

No ambito das agdes formativas, atualmente a Seduc/MT consolida esses processos por
meio do Ambiente Virtual de Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional (AVADEP),
plataforma institucional destinada ao aprimoramento continuo dos servidores da Educacdo. O
AVADEP disponibiliza cursos e recursos pedagdgicos voltados ao desenvolvimento
profissional, promovendo o compartilhamento de experiéncias e contribuindo para a
qualificacdo da atuacdo docente.

Entre as formacdes ofertadas, destacam-se cursos especificos relacionados a Educacao
de surdos e ao AEE, como “Educagdo de surdos e inclusdo: Praticas para uma escolarizagdo
eficaz” e “Formacdo em Atendimento Educacional Especializado: Desafios e praticas no
processo de Ensino e Aprendizagem”, ambos com carga horaria de 50 horas e ofertados em
parceria com o Casies. Tais cursos contemplam conteudos legais, pedagogicos e avaliativos,
utilizando metodologia autoinstrucional e recursos audiovisuais, além de avaliacdo
certificadora.

Dessa forma, observa-se que o estado de Mato Grosso tem buscado estruturar politicas
e acOes de formacdo continuada que atendam as demandas da Educacéo Inclusiva, com énfase
na formacdo para o atendimento de estudantes surdos. Entretanto, a efetividade dessas
iniciativas depende ndo apenas da oferta dos cursos, mas do engajamento institucional, da
qualidade formativa, da articulacdo entre teoria e pratica e da capacidade das escolas de
incorporar, no cotidiano, os principios de uma Educacdo bilingue e inclusiva. Assim, ao alinhar
diretrizes normativas e iniciativas formativas, o estado reafirma seu compromisso com praticas
pedagdgicas que promovam equidade, respeito as diferencas e garantia do direito a

aprendizagem para todos os educandos.

5.3.4 Educacao bilingue para surdos

A Educacao bilingue pressupde a presenca de, pelo menos, duas linguas no contexto
escolar. As formas de implementa-la variam conforme as decisdes politico-pedagogicas
adotadas pela instituicdo. Ao optar por uma proposta bilingue, a escola estabelece uma politica
linguistica que reconhece a coexisténcia de duas linguas em seu espaco, determinando qual
delas assumira o papel de primeira lingua e qual serd a segunda, bem como as funcées atribuidas
a cada uma no processo educativo.

Do ponto de vista pedagogico, Quadros (2006) destaca que € necessario planejar como

essas linguas serdo acessiveis as criangas e integradas as demais atividades escolares. Elas
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podem permear todas as praticas pedagogicas ou constituir objetos de estudo em momentos
especificos, conforme a proposta da instituicdo. A forma como as linguas sdo utilizadas no
cotidiano escolar — em termos de tempo, espaco e fungdo — tende a refletir as relacoes e usos
que essas linguas possuem também fora do ambiente escolar.

Neste sentido, observando o cenario de Mato Grosso, de acordo com a Resolucéo
Normativa n.° 10/2023 (Mato Grosso, 2023), a Educacao Bilingue de surdos é compreendida
como aquela que se organiza com base na Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como primeira
lingua e na lingua portuguesa, em sua modalidade escrita, como segunda lingua. Essa
concepcao reconhece a Libras como primeira lingua da comunidade surda e orienta praticas
pedagogicas que respeitem a singularidade linguistica e cultural desses estudantes.

A oferta da Educacdo Bilingue pode ocorrer em diferentes espacos institucionais, como
escolas bilingues de surdos, classes bilingues em escolas regulares, escolas comuns ou polos
especificos de Educacdo Bilingue. Esse modelo de ensino destina-se a estudantes surdos,
surdocegos, com deficiéncia auditiva sinalizantes, surdos com altas habilidades ou
superdotacdo, ou ainda com outras deficiéncias associadas, desde que optem pelo atendimento
nessa modalidade (Mato Grosso, 2023).

Para garantir a efetividade desse atendimento, & imprescindivel que todos os
profissionais atuantes em unidades de Educacéo Bilingue para surdos sejam fluentes em Libras,
com preferéncia pela atuacdo de professores surdos. Além da fluéncia, exige-se a certificagdo
em Libras como requisito indispensavel para assegurar a qualidade do ensino ofertado.

Conforme orienta o Caderno de Orientacdes Pedagogicas (Mato Grosso, 2025), a
efetivacdo da inclusdo de estudantes surdos nas escolas regulares requer a presenca de
profissionais especializados que assegurem 0 acesso a comunicacao e a aprendizagem. Nesse
contexto, destacam-se dois agentes fundamentais: o intérprete de Libras e o professor/instrutor
surdo, cuja atuacdo possibilita a mediacdo linguistica e cultural entre estudantes surdos e
ouvintes.

O intérprete de Libras é um profissional bilingue, fluente em Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) e em lingua portuguesa, responsavel por garantir a comunicacao entre os diferentes
sujeitos da comunidade escolar. Sua funcédo vai além da interpretacdo simultanea e consecutiva
das aulas, reunifes e demais atividades pedagdgicas e institucionais. Esse profissional também
colabora com os docentes na adaptacdo de conteidos e na elaboracdo de materiais acessiveis,
atuando de forma flexivel e articulada as demandas contextuais e pedagdgicas. Assim, sua
presenca assegura ndo apenas 0 acesso linguistico, mas também a participacdo ativa do

estudante surdo nas praticas escolares (Mato Grosso, 2025).
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J& o professor/instrutor surdo desempenha um papel igualmente central, atuando como
modelo linguistico e cultural e contribuindo para o desenvolvimento identitério, linguistico e
cognitivo dos estudantes surdos. E responsavel pelo ensino da Libras no contexto escolar, bem
como pelo apoio as familias e aos profissionais da instituicdo, orientando-os quanto ao uso e a
valorizagdo da lingua de sinais. Em unidades escolares com cinco ou mais estudantes surdos
matriculados, pode ser instituido o servico de professor/instrutor surdo em sala de recursos
multifuncionais bilingue. Nos casos em que esse servi¢o ndao possa ser implantado, a Secretaria
de Educagdo busca alternativas para assegurar o atendimento adequado, evidenciando o
compromisso com a garantia dos direitos linguisticos dessa populacdo (Mato Grosso, 2025).

Assim, tanto o intérprete quanto o professor/instrutor surdo constituem pilares
fundamentais para a consolidacéo de uma Educacéo Bilingue e inclusiva, contribuindo para que
a escola se configure como um espaco de equidade linguistica, cultural e pedagdgica para 0s
estudantes surdos. Entretanto, ao observar o cenario educacional de Rondonépolis/MT,
percebe-se que a efetividade deste principio ainda enfrenta desafios significativos. De acordo
com dados do portal DIVERSA, s.d., em 2024 o municipio contava com 24 intérpretes de
Libras, para atender 16 estudantes com surdez e 38 com deficiéncia auditiva, ndo havendo
nenhum estudante com surdocegueira registrado para atendimento naquele periodo.

Embora o nimero de intérpretes possa sugerir uma estrutura minimamente organizada,
a distribuicdo desses profissionais entre as unidades escolares, as demandas especificas dos
estudantes e a auséncia de instrutores surdos em numero proporcional evidenciam limitacdes
na efetivacdo do modelo bilingue. Esses dados reforcam a necessidade de politicas mais
consistentes de alocacdo de pessoal, formacdo profissional e planejamento linguistico-
pedagdgico que garantam, na préatica, o direito dos estudantes surdos ao acesso pleno a Libras
e a lingua portuguesa escrita.

A luz desses desafios, compete ainda ao sistema de ensino, em regime de colaboracéo,
desenvolver programas integrados de ensino e pesquisa voltados a Educacao Escolar Bilingue
e Intercultural. Os objetivos desses programas sdao amplos e abrangem a promocdo da
recuperacdo das memorias histéricas dos estudantes surdos, o fortalecimento de suas
identidades e especificidades, bem como a valorizacdo de sua lingua e cultura (Mato Grosso,
2025). Esse movimento busca assegurar o acesso a informagdo e ao conhecimento técnico-
cientifico, tanto no ambito da sociedade em geral quanto no das comunidades surdas e nao
surdas, consolidando uma proposta educacional verdadeiramente inclusiva e culturalmente

sensivel.
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Dessa forma, reafirma-se que o compromisso com a Educacao Bilingue ndo se limita a
dispositivos normativos, mas exige investimentos continuos, formacao especializada e uma

ética educativa pautada no respeito a diferenca.



90

6 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A organizacdo desta secdo analitica decorre diretamente dos procedimentos
metodoldgicos descritos na subse¢do “Métodos de analise”, por meio dos quais a abordagem
qualitativa, associada ao estudo de caso e a analise de contetdo, foi adotada como estratégia
central. Seguindo o roteiro da entrevista semiestruturada, as respostas dos professores foram
agrupadas em seis subsecOes: (1) Sala de Recursos Multifuncionais e 0 AEE; (2) Conhecendo
0 estudante surdo; (3) Formacéo dos professores do AEE; (4) O trabalho colaborativo entre 0s
profissionais do AEE e o TILS; (5) Préaticas pedagdgicas para 0 ensino da escrita para estudante
surdo; e (6) Percepcdes sobre a aprendizagem e atuacdo no AEE.

Para cada subsecdo, elaborou-se um quadro comparativo com a sintese das respostas, 0
que permitiu visualizar, de forma sistematizada, pontos de convergéncia e divergéncia nas
experiéncias relatadas. A partir dessa organizacdo, foi possivel aprofundar a analise das
entrevistas a luz dos aportes tedricos e marcos legais ja discutidos no referencial, articulando
também aspectos transversais, como identidade e cultura surda, os limites da incluséo na prética

docente e as praticas de escrita no espaco do AEE.

6.1 Sala de recursos multifuncionais e 0 AEE

Nesta subsecdo, o foco recai sobre as percepgdes e vivéncias no espaco da SRM,
destacando como o papel do professor, as praticas cotidianas e 0s recursos disponiveis
influenciam o atendimento aos estudantes surdos. Os relatos permitem compreender de que
forma esse ambiente é organizado e ressignificado para favorecer a aprendizagem e a
participacao, evidenciando desafios e potencialidades para a efetivacdo da Educacéo Inclusiva.

No Quadro 4, a seguir, estdo dispostas as falas dos entrevistados em resposta as quatro
perguntas que lhes foram feitas, a saber: Por que esta atuando na SRM? Foi por livre escolha
ou era a opcao que vocé tinha no momento? Conte como vocé chegou até aqui. O que é o AEE?
No gue tange ao estudante surdo, qual é a sua funcdo enquanto professor do AEE? Quais
recursos estao disponiveis na SRM para o atendimento ao estudante surdo? Na sua opinido, 0s

recursos disponiveis suprem as necessidades formativas dos estudantes?
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Quadro 4 — Sala de Recursos Multifuncionais e 0 AEE

(Continua)

Por que esta

(72] - ~
o uais recursos estao
S atuando na SRM? Q. A
8 - - disponiveis na SRM
73 Foi por livre No que tange ao estudante "
'S ) ~ para o atendimento ao
> escolhaou eraa . surdo, qual ¢é a sua fun¢do
= = 2 O que e 0 AEE? estudante surdo? Na
e opcao que vocé enquanto professor do - "
o - sua opinido, supri as
g tinha no momento? AEE? .
5 2 suas necessidades
c Conte como vocé "
a , . formativas?
chegou ate aqui.
Os principais recursos
Esta na SRM por disponiveis na SRM
escolha e - x para atendimento ao
. N Sua principal fungdo no AEE x
identificagdo com a princip ¢ . | estudante surdo sdo
] x em relacdo ao aluno surdo, é | . .
drea da Educacéo . e . jogos educativos,
Especial identificar suas necessidades materiais
L . Define o AEE desde o inicio. Relata o caso .
Inicialmente, hesitou . confeccionados por ela
. como um ambiente | de uma estudante surda que .
em aceitar o0 cargo . . X (como fichas para
= _ | multifuncional e chegou sem documentacéo e :
por medo de néo . R verbos e imagens para
colaborativo, cuja mée afirmava que ela x
estar preparada e pela . < . o producéo de texto) e
voltado a garantir a | ndo precisava de intérprete, .
grande . L apostilas do curso de
- aprendizagem dos | alegando que fazia leitura - -
responsabilidade, : Libras. A maioria dos
: estudantes com labial. No entanto, ao S
especialmente no SN x materiais é baseada em
. deficiéncia. perceber que a aluna ndo - -
atendimento a . x imagens, o que facilita a
estudantes  surdos Ressalta que o ouvia adequadamente e ndo compreensio do
; trabalho exige compreendia as aulas, aplicou P
que, muitas vezes, ; S estudante surdo. Em
X parcerias um questionario aos X x .
chegam a escola sem - relacdo a tecnologia,
o . constantes com professores e confirmou suas . x
dominio da Libras. ~ . embora a sala ainda ndo
- - outros observagoes. Interveio .
Ela foi incentivada T . « tenha recebido os
profissionais da comunicando a coordenacdo,
por colegas e pela g . _— notebooks comprados,
P1 N escola, ja que o gue ajudou a conscientizar a o A
direcdo da escola, x . N ela utiliza seu proprio
tempo do aluno na | mée sobre a importancia da
que ofereceram i .y notebook e 0s
. .. | SRM é limitado. O | intérprete. Mesmo com a
apoio. Decidiu Lo VN - chromebooks da escola
. .| AEE vai muito resisténcia inicial da familia, . L
assumir o desafio| . . ; para ensinar habilidades
- além de uma 0 processo foi conduzido com s
COM O COMpPromisso | _. . 2 - S como criagdo de
e simples funcdo: ¢ | didlogo e sensibilidade, ~
de se qualificar, um espaco resultando na aceitacdo do apresentacoes em
chegando a estudar pag - ; ¢ PowerPoint. Avalia que,
L complexo e apoio. Apos a chegada da e
em Cuiabd para ; T .| no caso especifico da
essencial para intérprete adequada ao perfil .
oferecer um estudante que é
X oferecer suporte da aluna, houve grande . .
atendimento de P ) alfabetizada e mais
X pedagogico e progresso: a estudante passou N
qualidade. Desde - : L autbnoma, 0s recursos
assegurar 0s a se comunicar, tirar davidas s .
2013, permanece | . = - . atuais sdo suficientes.
direitos dos e participar ativamente. A
atuando na sala de No entanto, ressalta que,
estudantes na sala | professora destaca a <
recursos, com O ' A x para um aluno ndo
- de aula regular. importancia da formag&o para . .
objetivo de fazer a . o alfabetizado, seriam
) . identificar corretamente as - .
diferenca na vida dos - necessarios mais
. necessidades dos estudantes e e
alunos e apoiar . o materiais e ferramentas
) - garantir seus direitos.
também os demais para atender
professores. adequadamente as suas
necessidades.
Relata que sua Afirma ndo ser um | Explica que a fungdo do Relata que utiliza
paixdo pela SRM é | reforco escolar, professor do AEE é mediar o | principalmente jogos e
antiga e comegou mas um espaco conhecimento também para o | tecnologias no
quando era onde as criangas estudante surdo, que muitas | atendimento ao
P2 professora podem se Vezes possui outras estudante surdo, como
alfabetizadora, ao desenvolver além | deficiéncias associadas. jogos de computador, de
receber alunos com | do que € Destaca que, mesmo montar e de memodria.

deficiéncia em sua
turma. Isso
despertou sua

trabalhado em sala
de aula. Prepara
atividades com

precisando de intérprete de
Libras, o estudante surdo
participa das mesmas

Praticamente 0s mesmos
materiais sdo usados
com 0s outros alunos, ja
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Quadro 4 - Sala de Recursos Multifuncionais e 0 AEE

(Continua)

Por que esta

w - ~
o uais recursos estao
S atuando na SRM? Q. A
S ; ; disponiveis na SRM
73 Foi por livre No que tange ao estudante ]
'S ) ~ para o atendimento ao
> escolhaou eraa . » | surdo, qual € a sua funcao -
s = 2 O que € 0 AEE” estudante surdo? Na
e opcao que vocé enquanto professor do - .
o - sua opinido, supri as
g tinha no momento? AEE? .
5 2 suas necessidades
o Conte como vocé .
a , . formativas?
chegou ate aqui.
expectativa, mas o
atendimento
L depende do
curiosidade e
. momento do
motivou a buscar X
. ...~ |estudante, que as que adolescentes surdos
mais especializacbes x a . ;
vezes ndo quer ndo aceitam brinquedos
para entender melhor | . . L
) interagir ou quer | atividades desempenhadas sonoros. Ressalta que
essas criangas. Um . ~
. . fazer mais do que | por outros alunos no AEE. €sSes recursos sao
amigo sugeriu que - . P :
0 previsto. Vé a Sendo assim, sdo importantes | importantes, mas
P2 ela fosse para a . . .
SRM. Ao SRM como um para o desenvolvimento do considera que poderia
; espago para os estudante surdo atividades haver mais materiais
experimentar, ela se . . . : Lo
identificou estudantes como jogos e brincadeiras. disponiveis para atender
desenvolverem melhor as necessidades
completamente, L .
consciéncia de si e dos estudantes surdos.
tornando-se uma de seu direito a
escolha pessoal. : x .
inclusdo. Os jogos
ajudam e facilitam
a aprendizagem.
O AEE vai além da
atuacdo em SRM.
Atua na SRM E um trabalho
porque se focado no
especializou em desenvolvimento
Educacdo Inclusiva | da autonomia e no
com énfase no AEE | progresso .
progre A SRM possui 0s
e, desde que individual dos L -

x materiais necessarios
comecou, em 2021, | estudantes com A funcdo da professora do ara o atendimento
apaixonou-se pela deficiéncia. AEE com o estudante surdo é | P s
. ; Alguns deles séo
area, destacando-a Destaca que esse | promover o desenvolvimento -

X . . ; fornecidos pela escola,
como ricaem atendimento da leitura, escrita e : S

S5 . mediante solicitacdo e
surpresas e promove mudancas | comunicacdo, garantindo que .

P3 planejamento com a

aprendizados.
Apesar de ter outras
opgdes de vinculo
profissional, como
regéncia e auxiliar
de coordenacéo,
escolheu,
voluntariamente,
atuar na SRM, pois
era sua preferéncia
desde o inicio.

significativas,
como melhora na
comunicagéo,
autonomia e
autoestima, sendo
um trabalho
profundamente
humano e
transformador, que
impacta ndo s6 o
aluno, mas também
a familiae o
préprio professor.

ele tenha facilidade tanto na
Libras (sua primeira lingua)
guanto na lingua portuguesa
escrita, visando sua
autonomia e interacdo social.

coordenagdo, e outros
sdo confeccionados pela
prépria professora, com
base em pesquisas e
necessidades especificas
dos estudantes.
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Quadro 4 - Sala de Recursos Multifuncionais e 0 AEE

(Continua)

Por que esta

(7] - ~
) uais recursos estao
° atuando na SRM? Q. A
8 . . disponiveis na SRM
73 Foi por livre No que tange ao estudante ]
= ) ~ para o atendimento ao
> escolhaou eraa . surdo, qual ¢é a sua fungdo
s = 2 O que e 0 AEE? estudante surdo? Na
e opcao que vocé enquanto professor do - "
& . sua opinido, supri as
g tinha no momento? AEE? .
= 2 suas necessidades
o Conte como vocé "
a , . formativas?
chegou ate aqui.
Na SRM, séo utilizados
diversos materiais
adaptados com Libras
Atua na SRM por P
o . para atender o aluno
escolha propria, O AEE é um x
. . surdo. Entre eles estdo
movida por empatia, | trabalho voltado .
AL . N 0s materiais
identificacdo pessoal | para a incluséo, L
x pedagdgicos adaptados,
e amor ao ser envolvendo ndo .
como: quebra-cabecas,
humano. Sua apenas o aluno, .
o . alfabeto mével e
trajetoria comegou | mas também .
R editado, pecas de
em 2019, quando profissionais da h
montar, jogos da
trabalhava como escola, colegas, -
- p memoria entre outros.
articuladoraem um | familia e x
. . Esses recursos séo
projeto de comunidade. O x
L Lo ! A funcéo do professor de voltados ao trabalho do
alfabetizagao que objetivo € motivar AEE na SRM, com aluno cognitivo, do raciocinio
incluia alunos com | os alunos a ' o9 '
o - surdo, envolve trabalhar o légico e da
deficiéncia. A partir | reconhecerem suas . . . )
ML . desenvolvimento cognitivo e | aprendizagem em areas
dessa experiéncia, capacidades, o X L
a aceitacdo da Libras. No como matematica e
passou a estudar superando : «
N . . . caso do seu estudante surdo, | interpretacdo de textos.
Educacdo Especial, | barreiras, sejam . . o
y ~ . . | precisou-se orientar e Apos oito meses de
além da formacéo elas relacionadas a S P ) .
. . N sensibilizar a familia para trabalho continuo, foi
P4 em psicopedagogia, | deficiéncia ou aos

a fim de melhor
compreender,
interagir e mediar
diferentes realidades.
Desde entdo, j&
atendeu alunos com
diversas condicGes
(surdez, baixa visao,
TEA, DI, TDAH) e
realizou
acolhimentos
emocionais. Afirma
gue gosta muito da
area e continua se
aprimorando
constantemente para
contribuir de forma
efetiva.

desafios do
cotidiano. Na
SRM, desenvolve-
se 0 cognitivo, 0
raciocinio logico, a
aceitacdo de si
mesmo e a
construcéo da
identidade,
mostrando ao
aluno que, apesar
das dificuldades,
ele é capaz de
alcancar seus
objetivos e
construir sua
prépria histéria.

compreender a importancia
da Libras no processo de
alfabetizacdo. Alem disso,
todas as atividades sdo
adaptadas e focadas na
inclusdo, na aceitacdo da
Libras e no desenvolvimento
pedagdgico do aluno.

possivel observar
melhorias perceptiveis,
reconhecidas, inclusive,
pela familia. A familia,
que antes focava apenas
na oralizagdo, passou a
estudar e utilizar a
Libras no convivio
diario. Tanto os pais
quanto outras pessoas
préximas ao aluno estéo
aprendendo Libras para
melhorar a comunicacao
com ele. Essa mudanca
foi motivada pelo
trabalho da escola, 0 que
evidencia a importancia
do AEE na incluséo,
comunicagéo e
desenvolvimento do
estudante.
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Quadro 4 - Sala de Recursos Multifuncionais e 0 AEE

(Conclusao)

Por que esta

(7] - ~
) uais recursos estao
° atuando na SRM? Q. A
& : - disponiveis na SRM
73 Foi por livre No que tange ao estudante ]
B ) ~ para o atendimento ao
> escolhaou eraa . surdo, qual ¢é a sua fun¢do
s = 2 O que e 0 AEE? estudante surdo? Na
e opcao que vocé enquanto professor do - "
& . sua opinido, supri as
g tinha no momento? AEE? .
= 2 suas necessidades
o Conte como vocé ]
a . . formativas?
chegou ate aqui.
O AEE néo é uma
simples sala de
refor¢o, mas sim
um espaco de
acolhimento e
Atua na SRM por valorizacdo dos Relata que assumiu
M . Sobre 0s recursos
escolha prépria e alunos com recentemente o atendimento - . .
e Lo A disponiveis, menciona
tem uma trajetéria | deficiéncia. VE 0 | ao estudante surdo na escola. - -
N x S que utiliza materiais
voltada a Educacdo | AEE como uma Ao iniciar esse trabalho, -
. . . . . pedagdgicos concretos
Especial desde o oportunidade de buscou informacdes junto a -
o . : fornecidos pela escola e
inicio de sua desenvolver familia e por meio de .
. . - . pela Seduc, mas a maior
carreira. Sua habilidades e relatérios anteriores. Destaca S
S . o : parte dos materiais s&o
motivagdo surgiua | potencialidades gue o estudante, assim como ~
. . o adaptacdes que ele
partir de uma desses alunos. muitos outros que ja atendeu,
e . ; mesmo produz, como
experiéncia como Mesmo quando o | ndo é alfabetizado nem em - -
o . . . fichas e atividades
auxiliar de aluno desenvolvimento | Libras nem na lingua . .
S A . impressas. Ele considera
com deficiéncia, no | cognitivo é portuguesa escrita, o que
PS5 gue 0s recursos

Sesc, em Minas
Gerais. Apos se
formar em
Pedagogia, buscou
especializacdo na
area e, desde entdo,
tem trabalhado com
alunos com
deficiéncia, tanto no
estado quanto no
municipio de
Rondonépolis.

limitado, o foco
pode estar em
aspectos motores,
sociais ou
emocionais.
Destaca a
importancia de
trabalhar com
alunos que muitas
vezes chegam sem
perspectivas e
conseguir
promover avangos
significativos, o
que lhe traz grande
realizacdo
profissional.

torna o trabalho mais
desafiador. Assim, a funcdo
do professor do AEE, nesse
caso, é ensinar a lingua de
sinais desde o inicio,
promover a socializacdo e
garantir a inclusdo do
estudante no ambiente
escolar. O professor vé esse
processo como um "trabalho
de formiguinha", pois requer
paciéncia e dedicagéo.

oferecidos pelo estado
ainda séo insuficientes,
embora reconheca que
fazer adaptacdes faz
parte de sua funcédo
como professor do AEE.
Mesmo assim, acredita
que mais recursos
especificos ajudariam
no desenvolvimento do
estudante.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Conforme apresentado no Quadro 4, comparativo, observa-se entre os entrevistados um

padrdo de escolha aparentemente consciente e voluntario pela atuacdo na SRM. Todos relatam

afinidade com a area da Educacdo Especial, e alguns mencionam experiéncias anteriores com

pessoas com deficiéncia como fator motivador. Nota-se, ainda, uma dimensdo afetiva e de

comprometimento social no discurso docente, o que pode indicar uma relacdo subjetiva positiva

com a funcdo. No entanto, embora esses relatos tragam a tona motivacdes legitimas, é

necessario problematizar tais escolhas a luz das condicGes objetivas de ingresso e permanéncia
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nesse espaco educacional.

No dmbito da rede estadual de ensino de Mato Grosso, a designacdo para atuar nas SRM
segue critérios definidos pela Secretaria de Estado de Educacdo (Seduc/MT), conforme
publicacdo feita no Diario Oficial do Estado de Mato Grosso (Mato Grosso, 2025), a qual

estabelece os seguintes critérios de prioridade:

| - PROFESSOR EFETIVO: Habilitacdo em Pedagogia com Licenciatura Plena,
Curso Normal Superior ou concurso de Magistério, enquadrados conforme disposto
no artigo 84 da Lei Complementar 50/1998 e Lei n°® 6.027/1992, com pds-graduacao
em Atendimento Educacional Especializado (AEE) ou Educagdo Especial,
Psicopedagogia ou areas afins;

Il - PROFESSOR EFETIVO: Licenciatura Plena em outras areas e pds-graduacao na
area da Educacdo Especial ou areas afins;

[1l - PROFESSOR CONTRATO TEMPORARIO: Habilitagio em Pedagogia com
Licenciatura Plena, pos-graduacdo nas areas de Atendimento Educacional
Especializado, Educacdo Especial, Psicopedagogia ou areas afins relacionadas ao
atendimento educacional especializado (Mato Grosso, 2025, p.64).

Essa dindmica de alocacdo revela um modelo que busca valorizar a formacéo
especializada, mas que, na pratica, ainda enfrenta limitacbes quanto a oferta de cursos
formativos e a garantia de critérios uniformes de selecéo.

As trajetdrias dos participantes refletem esse cenario: enquanto alguns docentes ja
buscavam qualificacdo especifica na area (P3, P4 e P5), outros ingressaram na funcdo por
convite ou por experiéncias informais que despertaram interesse (P1 e P2), evidenciando formas
distintas — e, por vezes, improvisadas — de inser¢do no AEE. Essa heterogeneidade, embora
denote pluralidade de perfis, também denuncia a auséncia de politicas institucionais
consistentes de formacéo e valorizacao do professor do AEE.

Além disso, 0 Quadro 3, apresentado na subsecdo 2.3 (Campos e participantes da
pesquisa), revela uma fragilidade estrutural importante: a predominancia de vinculos
temporarios entre os profissionais participantes da pesquisa. Dos cinco docentes entrevistados,
apenas um (P3) possui cargo efetivo; os demais exercem suas fungdes por meio de contratos
temporarios. Essa configuracdo aponta para uma possivel resisténcia ou evitacdo por parte dos
professores efetivos em assumirem funcdes na SRM — o que pode estar relacionado ao
desconhecimento a respeito da area, a inseguranca pedagdgica, a sobrecarga ou a falta de
interesse em lidar com as especificidades da Educacao Especial.

Muitos gestores e professores apresentam inseguranca para se relacionar com 0s
estudantes com deficiéncia, dado ao fato de pensarem que necessitam de um estudo
sobre a categoria deficiéncia. A dificuldade de relacdo concreta com o estudante com
deficiéncia se intensifica porque ndo encontram similaridade entre esse estudante e o

modelo de estudante ideal, presente no imaginario desses profissionais (Machado;
Mantoan, 2021, p. 26).
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Esse cenério é especialmente preocupante porque compromete a continuidade e a
qualidade do trabalho pedagdgico, além de fragilizar a insercdo institucional do professor
temporario, que muitas vezes tem acesso limitado a processos formativos, planejamento
coletivo e construcdo de vinculos com a equipe escolar. A propria fala do professor P5 ilustra
essa descontinuidade: “/...J eu entrei agora no segundo semestre, em agosto. Eu ja peguei um
atendimento em andamento desse estudante surdo” (P5 — 11/10/2024).

Ramos e Lanuti (2023) alertam para o fato de que muitos docentes séo designados para
atuar nas Salas de Recursos Multifuncionais ndo por escolha pessoal, mas por necessidade
institucional, em virtude da dificuldade que professores da sala comum demonstram ao lidar
com estudantes do publico-alvo da Educacdo Especial. Tal dindmica leva, muitas vezes, a
designacdo de profissionais sem formacdo especifica, agravando o ciclo de improvisagéo,
precariedade e descontinuidade no AEE.

Recentemente, uma pesquisa desenvolvida pelo Observatorio Nacional de Educacéo
Especial (ONEESP) (Brasil, 2022) e divulgada pela plataforma DIVERSA (Paiva, 2024)
apontou que a contratacdo temporaria de professores sem a devida especializacdo é uma
realidade recorrente no Brasil. Essa pratica compromete diretamente o direito a Educacao
Inclusiva com qualidade, a medida que contribui para a escassez de profissionais qualificados
e para a rotatividade nas SRMs — fatores que dificultam o acompanhamento pedagogico
continuado e a construcdo de praticas colaborativas no ambiente escolar.

No que se refere a compreensdo do AEE, observa-se uma significativa convergéncia
entre os participantes, que o concebem como um espaco de apoio a incluséo e de fortalecimento
da autonomia dos estudantes, superando a concepcdo limitada de reforco escolar. Os
professores enfatizam a importancia de respeitar 0s tempos e 0s processos de aprendizagem de
cada estudante, reconhecendo o AEE como um espaco privilegiado para a construcdo de
estratégias pedagogicas individualizadas e responsivas as singularidades do publico atendido.
Essa compreensdo revela um alinhamento discursivo com os principios do Modelo Social da
deficiéncia, ao deslocar o foco do déficit individual para a eliminacdo de barreiras e para a
valorizacdo das potencialidades dos estudantes. Contudo, tal alinhamento ainda se expressa,
predominantemente, no plano das intencdes e concepcdes, exigindo ser tensionado a luz das
praticas pedagogicas efetivamente desenvolvidas. Esse entendimento pode ser ilustrado pelas
seguintes falas:

E trabalhar a inclusdo, ndo s6 junto com o aluno, mas com os profissionais da

unidade, com os alunos, que faz parte do contexto, desse contexto, né, da que convive
com o PAEE, e, também trabalhar a familia, a populagdo, a comunidade e todos que
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fazem parte do cotidiano. E, principalmente, motivar os alunos, é:::, que eles sdo
capazes de construir a sua propria identidade. Independente da patologia, néo tem...,
e obstaculos que vai ocorrer, nao sé, através da deficiéncia, mas também no dia a dia
gue vamos encarar, né? E entdo nds trabalhamos o cognitivo, €:::, a autoconstrugédo
de si mesmo, a aceitacao, o raciocinio logico e entre outros fatores, que também séo
trabalhados dentro da sala de recursos, e dentro... E principalmente a questao de
conviver, né, de construir a sua propria historia e colocar como:::, e saber que a
situacao existe, mas ndo € incapaz dele construir ou alcangar os objetivos que todos
nos temos dentro de si e eles também sdo capazes disso, entdo esse é um dos fatores
que nos trabalhamos aqui dentro da sala de recurso (P4 — 04/10/2024).

Para muitos, o AEE tem um conceito diferente, como se fosse uma sala de reforco,
uma sala onde o aluno vai passar o tempo exercendo alguma atividade. Mas, para
mim, € um local de acolhimento desses alunos, que muitas vezes sao incompreendidos
dentro da sala de aula regular, e por motivos, talvez, pessoais de cada professor, ou
mesmo a questdo de ndo ter tempo de trabalhar e desenvolver atividades com esses
alunos dentro da sala regular, devido ao grande nimero de alunos que a sala tem,
né? Entdo, acolher esses alunos e desenvolver as habilidades e as potencialidades
deles dentro da sala de recurso é algo que me motiva muito. Entdo, é... a gente
comecar com o aluno que ndo tem nenhuma perspectiva de aprendizado, ou até
mesmo aquele aluno que vocé sabe que cognitivamente ndo vai desenvolver tanto,
mas vocé vai poder é::: desenvolver habilidades, as vezes motoras, de ambiente
escolar, de socializacdo, entdo isso ja te traz um ganho e um prazer muito grande.
Vocé pegar aquele aluno sem nenhuma perspectiva, as vezes pela prépria familia, e
poder é::: trabalhar algo que ele gosta, algo que potencialize ele desenvolver (P5 —
11/10/2024).

As falas estdo em consonancia com as diretrizes legais e tedricas que fundamentam o
Atendimento Educacional Especializado como um servigo complementar e nao substitutivo ao
ensino comum, voltado a eliminacdo de barreiras para a aprendizagem e a promocao da
autonomia e da participacdo plena dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial (Brasil,
2008; Brasil, 2015). Entretanto, a consonancia normativa nao garante, por si s, a efetivacéo de
praticas pedagogicas que rompam com légicas compensatdrias historicamente associadas ao
AEE, sobretudo quando tais praticas ndo sdo sustentadas por uma politica institucional clara e
coletiva.

De acordo com Mantoan e Lanuti (2022, p. 66), “[...] em nada o AEE se confunde com
um atendimento clinico porque, segundo a PNEEPEI, ele se fundamenta no Modelo Social de
interpretacdo da deficiéncia”. Para 0s autores, a proposta inclusiva exige uma ruptura com o
paradigma clinico e compensatério que historicamente marcou a atuacdo dos Servicos
especializados, reforcando préaticas segregadoras e centradas no déficit. Eles ainda defendem
que o AEE deve atuar como suporte a construcao de praticas pedagogicas inclusivas, por meio
da mediacdo de recursos, estratégias e tecnologias que promovam a aprendizagem e a
participacdo dos estudantes com deficiéncia no curriculo comum. Nesse sentido, a analise das
falas dos professores ndo so indica avangcos no plano conceitual, mas também evidencia a

coexisténcia de discursos inclusivos com praticas que, em determinados momentos, ainda se
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organizam a partir de uma ldgica individualizante, concentrada na atuacdo do professor do
AEE.

Essa compreenséo dialoga com a fala da professora P4, ao evidenciar que o trabalho vai
além do conteudo cognitivo e envolve aspectos como identidade, autoestima, aceitacdo e
construcdo de vinculos com a comunidade escolar. Ao mesmo tempo, é necessario
problematizar o0 modo como essas dimensdes subjetivas e identitarias sdo incorporadas ao
trabalho pedagdgico, para que ndo se restrinjam a acdes pontuais de acolhimento, mas se
traduzam em préticas sistematicas de ensino que garantam o acesso ao conhecimento escolar,
inclusive a escrita como direito linguistico. Por outro lado, embora as falas apresentem uma
visdo sensivel e comprometida com os principios da inclusdo, é necessario observar
criticamente os limites dessas percep¢des quando ndo estdo devidamente articuladas a um

projeto politico-pedagogico institucional que, segundo Mantoan e Lanuti (2022, p. 42):

[...] estda comprometido com a realidade daquela escola e esta atento as demandas
educacionais dos alunos e equipe pedagdgica. E, portanto, um projeto provisorio e
atualizavel em sua execucdo. Ele deve esclarecer as demandas coletivas e, também,
quais 0s servicos, recursos, participac@es e estratégias que implicam no atendimento
individualizado daqueles estudantes que tém direito ao AEE, considerando suas
necessidades formativas. Um bom PPP considera, como meta, fazer da escola um
lugar que acolhe indistintamente cada aluno.

Nessa perspectiva, torna-se imprescindivel que o trabalho do AEE seja articulado com
0 projeto pedagdgico da escola e com os demais professores, promovendo a
corresponsabilidade e a construgdo coletiva de praticas inclusivas, como preconiza a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008). A
auséncia dessa articulacdo tende a reforcar a compreensdo do AEE como espaco isolado, o que
fragiliza a construcdo de praticas inclusivas no ensino comum.

Com relacdo as acOes voltadas especificamente aos estudantes surdos e a funcdo do
professor do AEE, observa-se, em todas as narrativas, o reconhecimento da importancia de
identificar, desde o inicio, as necessidades especificas desses estudantes, considerando aspectos
linguisticos, cognitivos e socioculturais. Isso demonstra uma atencao cuidadosa em relacéo as
condicdes reais de comunicacdo dos estudantes surdos, algo que é imprescindivel para o
planejamento das atividades e para a articulacdo das estratégias pedagdgicas no AEE. A fala da
professora P1, por exemplo, evidencia um aspecto central do trabalho pedagdgico no AEE, ao
relatar o processo de identificacdo das barreiras a comunicacdo e a formulacdo de estratégias

voltadas ao desenvolvimento linguistico:
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Entdo, a minha primeira funco, partindo 14 das nossas atribuicdes é identificar esse
aluno, né? Foi o que eu procurei fazer desde o inicio. Quando eu recebi ela, a mae
matriculou — esse € o primeiro ano dela na escola — e néo trouxe nenhum documento
dela. Ela simplesmente conversou com a coordenadora e disse que ela tinha
deficiéncia auditiva, mas que néo precisava de nada. Ela fazia leitura labial, ela se
comunicava com todo mundo, e assim foi feito. S6 que quando iniciou as aulas, e eu
vim logo no inicio do ano, quando eu comecei o atendimento dela, eu ja percebi que
ela ndo fazia leitura labial 100% e que era muito dificil ela realmente ouvir. Ela usava
um aparelho, sim, mas o aparelho dela j& era bem antigo e ela realmente néo estava
ouvindo. Entdo eu identifiquei que ela estava com esse problema de comunicacéo [...]
(P1-07/10/2024).

Embora a familia tenha afirmado que a estudante se comunicava adequadamente por
meio da leitura labial e ndo necessitava de apoio especifico, a observacdo atenta e o
acompanhamento da docente permitiram identificar dificuldades significativas na comunicagéo
oral, agravadas pelo uso de um aparelho auditivo ultrapassado. Esse episddio evidencia a
importancia da atuacao investigativa do professor do AEE, bem como os limites de concepgoes
socialmente difundidas sobre a surdez, como a supervalorizagéo da leitura labial em detrimento
de outras formas de mediacao linguistica. Conforme destacam Mantoan e Lanuti (2022, p. 70),
cabe ao professor do AEE “[...] realizar um trabalho de cunho investigativo e articulador”,
integrando saberes e praticas que permitam compreender as singularidades dos estudantes, com
vistas a construcdo de uma proposta pedagogica condizente com suas necessidades e
potencialidades.

Por fim, no que se refere aos recursos disponiveis na SRM para o atendimento aos
estudantes surdos, observa-se um consenso entre os docentes quanto a origem, natureza e
finalidade dos materiais utilizados no contexto do AEE. A predominancia de materiais
produzidos pelos proprios professores evidéncia tanto o compromisso com o atendimento
pedagdgico quanto a insuficiéncia de recursos disponibilizados institucionalmente, o que

impacta diretamente as condicdes de trabalho no AEE.

Recurso mesmo, a gente tem alguns que eu produzi, né? E tem alguns domings, é:::
alfabetizagdo, daqueles, assim, bem... bem basico é::: de material de recurso mesmo,
né, assim? S6 que para surdo é facil, porque a gente, depois que a gente faz o curso,
a gente consegue é::: confeccionar muito material, entendeu? Eu confeccionei
algumas fichas para trabalhar verbo. Producéo de texto a gente traz as imagens e eu
tenho alguns livros. Tem as apostilas do prdprio curso, que eu trouxe pra trabalhar
dialogo com ela, como que ia trabalhar o didlogo (P1 — 07/10/2024).

Algumas coisas é:: eu sempre pesquiso e confecciono, mas assim, a gente tem o
suporte também né, a gente precisa de alguma coisa, a gente conversa com a
coordenacdo e a gente faz sempre um plano e ai olha... isso eu vou precisar, né, e ai
a gente troca (P3 — 01/10/2024).
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Embora tais praticas demonstrem o empenho dos professores em organizar o ensino
com base nas necessidades dos estudantes surdos, também evidenciam uma lacuna estrutural
no fornecimento sistematico de recursos didaticos e tecnoldgicos por parte da instituicdo
escolar. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(Brasil, 2008) ¢ clara ao estabelecer que compete aos sistemas de ensino garantir “[...] recursos
e servigos de apoio especializados organizados institucional e pedagogicamente para promover
a participa¢do e a aprendizagem dos estudantes” (Brasil, 2008, p. 15).

A centralizacédo da producdo de materiais nas maos dos professores do AEE, ainda que
prevista entre suas atribuigdes — Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009 (Brasil, 2009) —, ndo pode se
tornar a Unica via de acesso a recursos, sob o risco de comprometer o tempo destinado ao
atendimento pedagogico especializado e de contribuir para a precarizagdo do trabalho docente.
Essa realidade contraria o que estabelece a Lei Brasileira de Incluséo — Lei n® 13.146/2015 —
(Brasil, 2015), ao garantir as pessoas com deficiéncia o direito a acessibilidade comunicacional,
metodoldgica e pedagogica (art. 28, §1°), impondo ao Estado o dever de fornecer condigdes
adequadas de ensino.

Como argumenta Strobel (2008), a aprendizagem do estudante surdo demanda nao
apenas a adaptacdo pontual de materiais, mas a constituicdo de um ambiente educacional que
valorize a visualidade, a interacdo e a abordagem bilingue, com suporte técnico, pedagogico e
politico. Desse modo, a analise evidencia que, embora 0 empenho docente seja um elemento
central, a consolidacdo de praticas mais consistentes depende de politicas puablicas que
assegurem formacéo continuada, recursos adequados e condicdes institucionais favoraveis ao
trabalho pedagdgico.

De modo geral, a analise das entrevistas, apresentada nesta primeira subsecéo, evidencia
tanto as poténcias quanto os limites enfrentados pelos professores do AEE no contexto da
Educacdo de estudantes surdos. As acOes relatadas revelam ndo s6 compromisso, criatividade
e sensibilidade, no que tange as singularidades relativas ao publico atendido, mas também
escancaram a auséncia de condi¢es institucionais adequadas, como vinculos estaveis e oferta
sistematica de recursos acessiveis. Embora a criatividade e a iniciativa docente, como propde
Quadros (2006), sejam fundamentais para o éxito das praticas pedagogicas, a centralidade do
professor como principal responsavel pelas adaptacdes revela uma sobrecarga que ultrapassa o
campo da inventividade, evidenciando a precarizacdo do trabalho e a urgéncia de politicas
publicas mais robustas, que assumam de forma corresponsavel o compromisso com a Educacao

inclusiva em suas dimens@es pratica, estrutural e ética.
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6.2 Conhecendo o estudante surdo

Esta segunda subsecé@o apresenta reflexdes a partir da perspectiva docente acerca dos
primeiros contatos estabelecidos com o estudante surdo no contexto do Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Para isso, sdo analisados os relatos dos professores sobre
suas experiéncias iniciais ao saberem que atenderiam um estudante surdo, as emocdes e
percepcdes que emergiram nesse momento, bem como os primeiros dialogos estabelecidos com
a familia (Quadro 5).

Além disso, considera-se a forma de comunicacdo utilizada pelo estudante,
especialmente no que se refere ao uso da Libras, buscando compreender como esses elementos
iniciais influenciam a construcao das relacfes pedagogicas e as possibilidades de media¢éo no
AEE. Nesse sentido, “conhecer o estudante surdo”, neste estudo, implica compreender as
condicdes iniciais de aproximacao entre professor, estudante e familia, bem como os desafios

e aprendizagens que marcam esse processo no cotidiano escolar.

Quadro 5 — Primeiros dialogos e percepgdes: a insercao do estudante surdo no AEE

(Continua)

g Conte sobre o 1°

% ) . Comq se _deu 0 dle}lpgo coma

S | Easual?® | Quando vocé soube que primeiro familia. Qual era

g vez teria um estudante surdo, | contato com a a preocupacao Seu(sua)

& atuando | qual foi a sua reacdo? Vocé | familia? Foi inicial? A estudante se

“E; comum | sesentiu apreensivo(a) ou | umainiciativa | conversa se deu comunica em

& | estudante | com medo? Conte-me um | sua, da gestdo apenas entre Libras?

surdo? pouco. ou da prépria | vocés ou alguém
familia? mais
acompanhou?
Sua 12 reacdo foi de medo e Relata que o
inseguranca, por ndo ter primeiro contato
experiéncia. No entanto, com a familia foi
Atua com | buscou apoio, fez cursos, tranquilo e até
estudantes | confeccionou materiais e surpreendente. Os
surdos no | aprendeu na pratica. Sua 1? pais afirmaram que
AEE desde | experiéncia com surdos foi | A entrevistada ela ndo precisava
2013,an0 | em 2013, com uma informa que de intérprete, pois
em que estudante que resistia ao uso | sempre costuma | era estudiosa e Sim. i sabia
iniciou na | da Libras e tinha pouco chamar os pais | comunicativa. No ']

P1 - - - guando comegou
sala de apoio familiar, e outra que ja | para uma entanto, percebeu- com ela na SRM
recursos e | dominava a Libras gragasa | conversa inicial | se que a estudante '
atendeua | comunidade religiosa sobre 0s seus enfrentava
sua (Testemunhas de Jeovad), que | estudantes. dificuldades que
primeira ensinava Libras. Ao longo elamesma
aluna dos anos, atendeu outros escondia. Apesar
surda. estudantes surdos, como P... da resisténcia

(2021), que inicialmente inicial, a estudante
tinha resisténcia e baixa ja tinha algum
expectativa em relacdo a conhecimento em
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Quadro 5 - Primeiros dialogos e percepgdes: a insercdo do estudante surdo no AEE

expectativas
altas, desejando
que ele se torne
intérprete, mas
ele resiste ao uso
de Libras e ndo
esta alfabetizado.

foram tomadas. De
modo geral, a
entrevistada
acredita que as
familias deixam a
desejar em relagéo
ao apoio ao
desenvolvimento
dos estudantes.

(Continua)
S Conte sobre o 1°
£ Comosedeuo |dialogocoma
> E asua 1®* | Quando vocé soube que primeiro familia. Qual era
5 |vez teria um estudante surdo, |contatocoma |a preocupagio Seu(sua)
& |atuando qual foi a sua reacdo? Voceé | familia? Foi inicial? A estudante se
"é com um se sentiu apreensivo(a) ou | uma iniciativa | conversa se deu comunica em
& |estudante |com medo? Conte-me um |sua, da gestéo apenas entre Libras?
surdo? pouco. ou da prépria vocés ou alguém
familia? mais
acompanhou?
prépria aprendizagem,
porém, com intervengdes
continuas, evoluiu Libras, o que
significativamente, facilitou sua
P1 encerrando o ensino médio. adaptacdo quando
com boa escrita e passou a receber o
participacdo ativa. apoio adequado.
Atualmente, atende uma
estudante surda.
Estudante 1: a
. | familia considera a
Estudante 1: foi . o ]
. . situacdo dela Estudante 1: usa
tranquilo, pois . I,
ela ja é normal e acredita | aparelho auditivo,
. que ela ndo entende bem
alfabetizada, s .
precisara de apoio | oralmente e se
acompanha S . .
adicional, ndo comunica
normalmente a s
contribuindo de normalmente em
turma e entende - -
L " forma efetiva. portugués com a
Ao saber que atenderia dois | bem, ndo .
. . . Estudante 2: relata | professora, sem
estudantes surdos, sentiu um | utilizando Libras - - .
' . . que orientou utilizar Libras no
A certo receio, pois nunca no atendimento, . - :
. ) . diversas vezes a atendimento. E
entrevistad | havia trabalhado diretamente | embora tenha x
mée sobre a acompanhada pela
a conta que | com alunos surdos, embora | acompanhamento .
) A i necessidade de professora de
essa é sua | ja tivesse experiéncia com | de professora de L . x
Do U : X fonoaudiodloga e Libras, mas ndo
P2 | primeira outras deficiéncias. Destaca | Libras devido ao sicologa. mas usa Libras com
experiéncia | que buscou se adequar e prognastico de P ga, ' e
. apesar de ela frequéncia.
direta com | conheceu os estudantes. perda total da .
. e demonstrar Estudante 2:
umaluno | Afirma que o fato de eles audicao. - o .
o . ¢.. | disposicdo durante | Resiste ao uso de
surdo. terem alguma audicéo e Estudante 2: foi )
. A e as conversas, as Libras, apesar de
fazerem leitura labial ajudou | mais dificil. A s a
i - providéncias ndo | estar aprendendo
no processo de atendimento. | familia tem

com a professora
intérprete. Nao se
comunica em
Libras com as
pessoas, embora
saiba datilologia e
algumas palavras.
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Quadro 5 - Primeiros dialogos e percepgdes: a insercdo do estudante surdo no AEE

guanto fora da
escola.

(Continua)
S Conte sobre 0 1°
g Como sedeuo |dialogocoma
> E asua1® | Quando vocé soube que primeiro familia. Qual era
5 |vez teria um estudante surdo, |contatocoma |a preocupagio Seu(sua)
& |atuando qual foi a sua reacdo? Voceé | familia? Foi inicial? A estudante se
"c'; com um se sentiu apreensivo(a) ou | uma iniciativa | conversa se deu comunica em
& |estudante |com medo? Conte-me um |sua, da gestéo apenas entre Libras?
surdo? pouco. ou da prépria vocés ou alguém
familia? mais
acompanhou?
O contato inicial
com a familia foi -
Inicialmente, a
um pouco . O estudante se
: . familia do -
desafiador, pois comunica bem em
estudante surdo -
Relata que ela demonstrava Libras, apesar de
. demonstrava pouco i
esteéoseu |, . . . certa : ter adquirido a
S Inicialmente sentiu medo e - interesse e ; .
primeiro ; . . desvalorizacao . . lingua tardiamente
inseguranca, pois desejava expectativa baixa
estudante : « do AEE, x e apresentar alguns
garantir a evolucdo do aluno . ; em relacdo ao v
surdo. Ele S evidenciada pelas - vicios. Demonstra
tem 14 € temia nao estar faltas do AEE. FO.' grande desejo de
suficientemente preparada. necessario um -
anos e . : estudante. A - ser compreendido
Embora tivesse feito um trabalho conjunto
chegou . professora e de compreender
JS curso de Libras, a falta de : da professora, do
inicialment " : - precisou 0s outros. Gosta de
pratica a deixou apreensiva. - coordenador e da .
P3 |e um pouco conquistar a o desafios, presta
No entanto, com o tempo, ao . intérprete para x
assustado, confianca da atencao nas
perceber que o aluno era P mostrar a o
mas se L familia, . o atividades e
aberto, comunicativo e importancia do -
mostrou . . mostrando, por - interage bem, o
. colaborativo, ela se sentiu ; atendimento. A -
acessivel, ; . . meio do seu S que facilita o
.~ .| mais confiante. Hoje, relata socializagdo
comunicati A trabalho, a - trabalho no AEE.
que adora atendé-lo e . n promovida na
Vo e . . importancia e os . .| Ele se comporta
) considera a experiéncia . SRM também foi
interessado MUito positiva impactos destacada como como qualquer
em P ' positivos do - outro estudante,
. um ponto positivo
aprender. atendimento na para o sem grandes
vida do aluno, . diferencas em
desenvolvimento ~ .
tanto dentro relagdo aos demais.
do aluno.
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Quadro 5 - Primeiros dialogos e percepgdes: a insercdo do estudante surdo no AEE

melhor por gestos
e sinais,
demonstrando
necessidade de
uma abordagem
diferente da
esperada
inicialmente pela
familia.

(Continua)
S Conte sobre o 1°
£ Como sedeuo |dialogocoma
> E asua 1* | Quando vocé soube que primeiro familia. Qual era
5 |vez teria um estudante surdo, |contatocoma |a preocupagio Seu(sua)
& |atuando qual foi a sua reacdo? Voceé | familia? Foi inicial? A estudante se
"é com um se sentiu apreensivo(a) ou | uma iniciativa | conversa se deu comunica em
& |estudante |com medo? Conte-me um | sua, da gestéo apenas entre Libras?
surdo? pouco. ou da prépria vocés ou alguém
familia? mais
acompanhou?
A familia,
inicialmente, ndo
estava
entusiasmada com
0 uso da Lingua de
Sinais —
preferiam que o
aluno verbalizasse
e continuasse
@] -
utilizando a
estudante ) .
= prétese auditiva.
jaestava na >
I Eles tinham a .
escola . | O primeiro passo . O estudante ainda
Quando soube que atenderia . | expectativa de que . .
desde o . da professora foi ) estd no nivel
um aluno surdo, sentiu um ele se comunicasse |, . .
ano . 0 contato com a bésico de Libras,
. grande desafio e o oralmente e se L
anterior, re0CUDACHO. especialmente familia do aluno inserisse no pois s6 comegou a
maselao | Preocupacao, esp surdo, pois O aprender a lingua a
por ndo dominar - convivio com 0s . .
recebeu . considera . partir de maio,
P4 fluentemente a Lingua de : . demais colegas p
pela S essencial ouvir guando a familia
- Sinais, estando apenas no P dessa forma. No .
primeira . e 0S responsaveis aceitou a
nivel basico. Para se entanto, com o .
vez este . para entender a . . necessidade do uso
preparar, ela buscou apoio . tempo, foi possivel :
ano, sendo P realidade e tracar da Libras no
o em recursos tecnoldgicos e - perceber que,
o0 Unico g estratégias processo de
estudou por conta propria. embora o aluno -
aluno adequadas. o aprendizagem.
emitisse poucas
surdo alavras, ele se
atendido P >
comunicava
atualmente.
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Quadro 5 - Primeiros dialogos e percepgdes: a inser¢do do estudante surdo no AEE

(Concluséo)

de contribuir com o
desenvolvimento do aluno.

= Conte sobre 0 1°
£ Como sedeuo |dialogocoma
> E asua 1* | Quando vocé soube que primeiro familia. Qual era
5 |vez teria um estudante surdo, |contatocoma |a preocupagio Seu(sua)
& |atuando qual foi a sua reacdo? Voceé | familia? Foi inicial? A estudante se
"é com um se sentiu apreensivo(a) ou | uma iniciativa | conversa se deu comunica em
& |estudante |com medo? Conte-me um | sua, da gestéo apenas entre Libras?
surdo? pouco. ou da prépria vocés ou alguém
familia? mais
acompanhou?
Sentiu ansiedade por ndo ter
dominio completo da Libras,
Relata que hp .
- apesar de ja ter feito cursos e . .
jateve Relata que ja A familia tem
. .| buscar constante :
experiéncia . teve contato com | expectativas altas .
X aprimoramento. No entanto, pe x O estudante ndo é
santeriores | % .. a familia do em relacdo ao -
n&o Vviu isso como um - alfabetizado nem
com . : estudante surdo | atendimento da ;
obstaculo, pois percebe que L - em Libras nem em
estudantes . ) no inicio do ano. |escola, muitas .
muitos estudantes também lingua portuguesa,
surdos. - . Observa que a vezes esperando o
. tém conhecimentos L e a comunicagao
P5 | Hoje seu - . .. |rotatividade de | que o professor o
limitados da lingua de sinais. - com a familia
estudante . professores na supra necessidades
Ele busca apoio com ocorre
tem 17 o - sala de recursos | que extrapolam a N
.| intérpretes e valoriza essa . ~ principalmente por
anos e esta prejudicou a funcédo docente, . .
. troca como forma de x . leitura labial e
matriculad arantir um melhor adaptacdoe o COMo apoio alauns gestos
0 no 20 ano | 9814 desenvolvimento | psicolégico e guns g '
. atendimento, mantendo-se :
do ensino : - do aluno. social.
médio confiante em sua capacidade

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

O Quadro 5 evidencia que a insercdo do estudante surdo no AEE é atravessada por

fatores como a trajetdria profissional do professor, as expectativas familiares, o grau de acesso

prévio a Libras e as formas de comunicacao ja estabilizadas (ou ndo) no cotidiano do estudante.

Esses elementos aparecem como condicionantes importantes para o planejamento do

atendimento e para a definicdo das primeiras estratégias de ensino.

Desse modo, um dos primeiros pontos de divergéncia entre os relatos refere-se a

experiéncia prévia dos docentes com a surdez. Os professores P1 e P5 relataram ja ter atuado

anteriormente com estudantes surdos, o que lhes conferiu maior familiaridade com praticas

inclusivas relacionadas a escrita da lingua portuguesa e, consequentemente, a uma postura mais

segura e assertiva em suas estratégias docentes. Por outro lado, os professores P2, P3 e P4

relataram vivenciar essa experiéncia pela primeira vez:

[...] de todas as deficiéncias das criancas, das necessidades, 0 Unico que eu nunca
tive em sala de aula foi um estudante surdo. [...] Ent&o, me deu, assim, um pouquinho
de:: né? nem sei se é medo, é receio, né? (P2 — 21/10/2024)
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Olha, eu confesso que eu fiquei com medo, porque a minha principal preocupacéo é
saber assim, esse ano que vou passar com este estudante, ele vai ter evolugdo? Porque
eu quero que tenha diferenca na vida dele. E ai como eu tinha o desafio, fiz Libras,
porém nao tinha atendido ainda nenhum estudante. [...] Eu fiquei, confesso, né? Néo
vou te dizer que néo fiquei, mas fiquei um pouco assustada, mas como professora, fui
atras, pesquisei. [...] Hoje, é uma delicia atender ele, eu adoro! (P3 —01/10/2024)

Assim, foi um desafio muito grande, por qué? Porque eu nao sei fluentemente a lingua
de sinais, eu simplesmente estou aprendendo o basico para comunicar com ele,
entendeu? E desde entéo, quando soube, foi assim, fui buscar dentro da..., fui buscar
dentro da tecnologia algumas coisas, porém, nao é assim da noite para o dia que a
gente aprende... Né, é algo assim que ocorre gradativamente. Entdo eu fiquei muito
preocupada (P4 — 04/10/2025).

A partir dos relatos, evidencia-se que a auséncia de experiéncias anteriores com
estudantes surdos gerou sentimentos de receio, inseguranca e desafio. No entanto, os relatos
indicam que essa inseguranga se intensifica, sobretudo, quando a demanda do AEE envolve
praticas de linguagem (Libras e escrita), a&rea em que muitos professores evidenciaram néo
possuirem formacéo suficiente. Isso ajuda a explicar por que, nas narrativas, a comunicacgao e
a escrita aparecem como eixos recorrentes de preocupacao e de busca por apoio.

Tal inseguranga, conforme aponta Strobel (2008), ndo diz respeito apenas a falta de
preparo técnico, mas a uma légica escolar que historicamente silencia e invisibiliza a diferenca
linguistica da comunidade surda, reduzindo o processo educativo a um padrdo hegeménico,
normativo e oralista. A partir dessa perspectiva, a surpresa diante da chegada de um estudante
surdo a escola escancara ndo apenas a lacuna formativa dos docentes, mas também a fragilidade
de uma cultura institucional que ainda ndo reconhece plenamente a Libras como primeira lingua
desses sujeitos, conforme assegurado pela Lei n® 10.436/2002 (Brasil, 2002) e pelo Decreto n°
5.626/2005 (Brasil, 2005).

A despeito das dificuldades, os relatos revelam o comprometimento ético dos
professores, que, diante da auséncia de politicas publicas efetivas de formacdo continuada,
buscaram formas auténomas de suprir essa lacuna: realizaram cursos de Libras, buscaram
recursos tecnoldgicos, pesquisaram materiais e mobilizaram estratégias praticas para
estabelecer comunicacdo e vinculo com os estudantes. Essa atitude, embora louvavel, evidencia
a precarizacdo da formacdo docente e a sobrecarga individual do profissional, que passa a
assumir sozinho a responsabilidade de um trabalho que, por principio, deveria ser sustentado
coletivamente pela escola e garantido pelas politicas publicas. Como consequéncia, ha o risco
de que as estratégias adotadas dependam excessivamente de iniciativas isoladas, produzindo
atendimentos desiguais entre escolas e estudantes, especialmente no que diz respeito a
continuidade do trabalho com Libras e ao planejamento sistematico da escrita como L2.

Como lembra Lanuti (2022), o trabalho docente na inclusdo é atravessado pela



107

imprevisibilidade e pela incerteza, ou seja, “[...] nunca se sabe de antemao como alguém vai
aprender” (Deleuze, 2006, p. 159). E por isso que é fundamental uma formagdo permanente,
processual e situada — e ndo apenas cursos pontuais, isolados e desconectados da realidade
escolar. “Pela imprevisibilidade, somos convocados a ensinar considerando a diferenciagdo que
cada pessoa faz de si mesma” (Lanuti, 2022, p. 1197).

Portanto, ainda que a iniciativa individual dos professores seja relevante, ela sozinha
ndo é suficiente para garantir uma Educacdo de qualidade para estudantes surdos. A
responsabilizacdo individual apenas acentua a precarizacdo do trabalho docente e mascara a
omissdo do Estado em prover as condi¢cGes materiais, formativas e institucionais necessarias a
efetivacdo do direito a Educacdo. Como preconiza a Lei Brasileira de Inclusdo — Lei n°
13.146/2015 — (Brasil, 2015), € dever do poder publico assegurar as pessoas com deficiéncia a
plena acessibilidade comunicacional e pedagdgica — o que s sera possivel quando a formacao
para o trabalho com a diferenca deixar de ser um esforco solitario e passar a ser um
compromisso coletivo e estruturante do projeto educativo da escola.

Além disso, houve um consenso também quanto a relevancia do contato com as familias
dos estudantes surdos. Todos relataram ter estabelecido, de alguma forma, um dialogo inicial
com 0s responsaveis, seja por iniciativa propria, mediacdo da equipe gestora ou procura da
propria familia. Esse vinculo foi compreendido como essencial para conhecer melhor as
especificidades do aluno e para pensar em agdes pedagdgicas mais alinhadas a sua realidade.
Contudo, as expectativas iniciais das familias quanto ao processo educacional de seus filhos
apresentaram significativas variacdes. O professor P1, por exemplo, relatou que os pais

desconheciam a condicéo de surdez da filha:

[...] veio, a mae, o pai e eles disseram que ndo tinha problema nenhum, né? Que a
L... era muito tranquila, que ela ndo precisava de intérprete, que ela era estudiosa e
tal. De fato é, mas sé ela sabe a dificuldade que ela estava passando antes de
conseguir o intérprete (P1 — 07/10/2024).

A fala dos pais, ao minimizar a necessidade da estudante por um intérprete, pode refletir
uma tentativa de esconder a deficiéncia, como aponta Diniz (2023). Essa postura, embora
muitas vezes motivada pelo desejo de proteger a filha de possiveis estigmas, acaba contribuindo
para a negacao das diferencas linguisticas e para a invisibilizacdo das barreiras enfrentadas pela
estudante. Ao reduzir a surdez a uma caracteristica menor, que pode ser compensada com
esforco ou “boas notas”, os pais desconsideram os direitos linguisticos e educacionais

garantidos por lei, além de perpetuar a légica do capacitismo — em que o valor da pessoa esta

condicionado a sua capacidade de se adaptar as normas hegeménicas da escola (Diniz, 2003).
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Outro aspecto relevante diz respeito a fala da professora ao afirmar que “/...J s6 ela sabe

a dificuldade que estava passando” (P1 —07/10/2024). Tal declaragédo evidencia como a voz da

estudante € silenciada na escola e na familia. Nessa logica, atribui-se a aluna a responsabilidade

de se ajustar ao sistema, em vez de se promoverem transformacdes institucionais capazes de

acolher suas particularidades. A respeito disso, Lanuti e Mantoan (2018, p. 122) assim se
posicionam:

A escola deve ser reestruturada de modo que o processo de ensino seja planejado e

desenvolvido a partir da imprevisibilidade das rela¢cbes humanas, da capacidade de

diferenciacéo do sujeito em relagdo a si mesmo e ndo ao outro, da diferenca de todos
e ndo de alguns.

Essa postura se insere em uma concepcdo de Educacdo que, ao adotar a no¢do de um
estudante ideal e de um curriculo como préatica hegemonica, sustenta uma cultura escolar que

transforma em “diferentes” aqueles que nao se moldam a esse padrao.

Os “diferentes’ passam a ser 0s estudantes que ndo se encaixam em uma identidade
hegemonica. Sao aqueles que ndo estdo de acordo com os ideais da escola. S&o 0s
estudantes com deficiéncia, 0s que ndo aprendem matematica, 0S que nao se
alfabetizam; sdo os categorizados, classificados e inferiorizados em relacdo ao
conjunto de diferenca humana (Machado; Mantoan, 2021, p. 30).

No caso de P2, que atende a dois estudantes surdos, também houve a troca de dialogos

com as familias, contudo, chamou atencao a forma como a professora descreveu a situacao:

Com a familia da estudante M..., foi tranquila, até porque a: menina ndo tem
problema de acompanhamento na escola, ela ndo tem esses problemas de
aprendizagem. Ela ¢ alfabetizada. Segue o fluxo da sala de aula dela normal. [...] pra
falar comigo, normal, a gente ndo fala em libras. Até porque ela entende
perfeitamente, ela, como a gente conversa... normalmente. Eu até achei estranho
qguando falaram até que ela era uma menina surda, né? S6 que a surdez dela, ela vai
perder toda, vai chegar os diagndsticos dela que se fala que ela vai perder tudo, né?
(P2 — 21/10/2024).

Ao afirmar que a estudante “/...J ndo tem problema de acompanhamento na escola”, a
professora revela limites em sua compreensao sobre as especificidades linguisticas e culturais
da comunidade surda. Ao considerar a auséncia de dificuldades aparentes como evidéncia de
inclusdo, desconsidera-se que a surdez nao é um déficit a ser superado, mas uma diferenca que
precisa ser reconhecida, respeitada e valorizada em toda a sua complexidade. Strobel (2008)
reforca essa compreensdo ao destacar que a pessoa surda ndo deve ser definida pela falta de
audicdo, mas por suas formas proprias de ser, comunicar-se e aprender.

Da mesma forma, a filosofia da diferenca, proposta por Deleuze (2007), contrasta com
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a fala da professora ao estranhar que uma estudante surda compreenda “normalmente” a fala
oral ou de se espantar com o documento médico de perda auditiva progressiva. Isso revela uma
expectativa normativa de desempenho, que ainda ndo reconhece a heterogeneidade dos sujeitos
surdos e as suas formas plurais de linguagem e cognigdo. Nesse sentido, Deleuze (2007) destaca
que a inclusdo é para todos os alunos, com a garantia do direito a diferenca. Nesse cenério, esta
ndo € compreendida como falta, ndo é algo que se mede em relacdo a um modelo ideal, mas
uma poténcia criadora para reproduzir novas formas de pensar, agir e sentir. Em complemento,

com relacdo ao segundo estudante, a professora relata:

O estudante L... foi mais/é mais complicado, porque quando a gente chamou a
familia, a familia se dispds a se ajudar e queria... A familia sonha que ele vai ser
intérprete um dia, quer que ele seja intérprete. Entdo, a mae, eles vieram, deram
maior forga e tudo, s6 que é aquilo que eu te falei, foi dificil. Assim, é/ esta sendo
dificil, por conta disso, dele achar que ele néo precisa e que ele ndo quer (P2 —
21/10/2024).

Pode-se observar um cenario em que as expectativas familiares sdo elevadas, projetando
para o filho um futuro profissional especifico relacionado a area da Libras, expresso pela familia
como a possibilidade de tornar-se intérprete, ainda que, do ponto de vista legal e profissional,
a interpretacdo em Libras seja exercida por profissionais ouvintes bilingues. Trata-se, portanto,
de uma afirmacao da familia acerca do futuro profissional do filho, associada a um ideal de
superacdo da deficiéncia. Desse modo, embora o apoio da familia seja um elemento
potencialmente positivo no processo de escolarizacdo, o discurso da professora revela que o
proprio estudante ndo reconhece sua identidade surda, o que gera desafios no processo
educativo. Conforme observa Lima (2021), muitos surdos ndo se aceitam justamente porque
internalizam a rejeicdo social a diferenca, reproduzindo as visdes capacitistas que recebem do
meio ou buscando se afastar de uma identidade que percebem como estigmatizada.

Nesse contexto, emerge um desafio importante para o trabalho docente: equilibrar o
incentivo e as expectativas familiares com o respeito a autonomia do estudante, garantindo que
suas escolhas e tempos de aprendizagem sejam legitimados. Como destaca Mantoan (2004;
2017), a inclusdo ndo se limita a inserir o estudante no espa¢o escolar; implica reconhecer e
valorizar seus modos proprios de aprender, comunicar-se e se posicionar no mundo. Assim, no
caso narrado por P2, a dindmica de divergéncia entre a projecdo familiar e a autoimagem do
estudante coloca em evidéncia a necessidade de praticas pedagdgicas que dialoguem com 0s
desejos e identidades do sujeito surdo, ndo apenas com 0s objetivos atribuidos a ele por seus

familiares.
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Quanto a relacdo da familia com a Educagdo de estudantes surdos, os relatos dos

professores P3 e P4 revelam que os responsaveis desconhecem a importancia do AEE:

A familia, eu tive que conquistar um pouquinho, porque, assim, ele teve algumas
faltas, e ali, tipo, eu prestei atencéo porque parecia que, assim... ah, tanto faz o AEE.
Entéo, eu tive que mostrar, mostrar um trabalho, mostrar a importancia do trabalho
na vida dele, tanto dentro da escola quanto fora da escola, para que a familia
entendesse que ele precisa disso. (P3 — 01/10/2024)

[...] ele, no inicio, assim, a aceitacdo nédo ocorria, a familia queria mesmo que ele
verbalizasse e que ele tivesse esse convivio com os demais alunos, né (P4 —
04/10/2024).

A recorréncia de faltas, relatada por P3, e a resisténcia da familia em aceitar a Lingua
Brasileira de Sinais (Libras), priorizando a oralizagdo — como no caso narrado por P4 —,
revelam ndo apenas um desconhecimento do papel do AEE, mas também a persisténcia de
concepcoes oralistas.

Nesse cenario, o professor do AEE assume, muitas vezes, o papel de mediador entre a
escola e a familia, buscando sensibilizar os responsaveis quanto a importancia do atendimento
educacional especializado para o desenvolvimento integral do estudante, conforme prevé a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (Brasil, 2008).
Entretanto, essa mediacéo s6 se torna efetiva quando acompanhada de acdes institucionais e
politicas publicas que reconhecam a Libras como primeira lingua do estudante surdo — Lei n°
10.436/2002 (Brasil, 2002); Decreto n°® 5.626/2005 (Brasil, 2005) — e garantam a articulacao
entre escola, familia e comunidade surda como parte indissociavel do processo de incluséo.

Com relacdo a comunicacao do estudante por meio da Lingua Brasileira de Sinais, as
respostas revelam uma heterogeneidade significativa quanto ao dominio e uso da Libras. Essa
variacao abrange desde alunos que ja ingressam no AEE com proficiéncia consolidada na lingua
de sinais (caso de P1 e P3) até aqueles que se encontram em processo inicial de aquisi¢édo (P4)
ou gue ainda ndo se comunicam efetivamente em Libras (P2 e P5). Tal cenério reflete a falta de
acesso precoce a lingua de sinais, realidade amplamente documentada na literatura sobre
Educacdo de surdos (Skliar, 1998; Lacerda, 2018) e que repercute diretamente na aprendizagem
e no desenvolvimento linguistico-cognitivo desses estudantes.

Observa-se também que fatores familiares e institucionais influenciam o processo de
aquisicao da Libras. No caso relatado por P4, por exemplo, a aprendizagem da lingua so teve
inicio apos o aceite da familia — o que reforca a importancia da adesdo familiar as préaticas
bilingues e da sensibilizacdo da comunidade escolar quanto a centralidade da Libras no

desenvolvimento do sujeito surdo.
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J& nas situagdes descritas por P2 e P5, 0 uso restrito ou a auséncia da Libras evidencia
um processo de oralizacdo predominante, sustentado por recursos como leitura labial e aparelho
auditivo, que, embora possam auxiliar na comunica¢do, ndo substituem o papel linguistico e
identitario da Libras. Strobel (2008) destaca que a lingua de sinais constitui a base da
experiéncia surda e da producdo de sentidos. Da mesma forma, Lima (2020; 2023) aponta que,
quando a Libras ndo ocupa lugar central nas praticas pedagdgicas, 0s processos de ensino da
escrita tendem a se estruturar a partir de logicas ouvintistas, o que pode transformar a lingua
escrita em instrumento de exclusdo, em vez de mediacdo do conhecimento.

Por outro lado, os relatos de P1 e P3 demonstram os beneficios de um dominio
linguistico mais consolidado: estudantes que se comunicam fluentemente em Libras tendem a
apresentar maior autonomia, engajamento e interacdo no AEE, o que favorece praticas
pedagdgicas mais dialdgicas e significativas.

Estudos de Pinto e Senna (2025) reforcam a importancia do acesso a comunicacdo em
Libras, por pessoas surdas, desde muito cedo, pois, ao ser constituido como um 'sujeito do
olhar', o surdo necessita de sistemas de expressdo visual-gestual para desenvolver plenamente
sua cognicdo. Segundo os autores, fundamentados na perspectiva de Vigotski (2022), a lingua
de sinais ndo é apenas um cddigo de comunicacdo, mas a ferramenta que permite ao estudante
surdo organizar seu pensamento e ampliar sua compreensdao de mundo, servindo de base
indispensavel para o sucesso de seu processo educativo. Esses contrastes apontam para a
necessidade de planejamento educacional diferenciado, em que o0 ensino seja mediado pela
Libras em todos os niveis de proficiéncia, garantindo tanto o fortalecimento da lingua de sinais
guanto o acesso progressivo a lingua portuguesa escrita.

No Quadro 6, a seguir, estdo registradas as percep¢des dos professores entrevistados
sobre Comunicacdo e interacdo do estudante surdo. Os docentes se pronunciaram sobre as
seguintes questdes: Vocé sabe se, no seio familiar do(a) seu(sua) estudante, a Libras é
praticada? Se sim, desde qual idade? Se ndo, como ocorre a comunicacdo em casa? Como é
feita a comunicacdo deste estudante nos demais contextos da escola? Sao utilizadas outras
formas de comunicacdo? Quais sdo as barreiras que impedem o seu estudante de participar das

atividades escolares ou da sua vida em geral?
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Quadro 6 — Comunicacéo e interacdo do estudante surdo

(Continua)

Voceé sabe se, no seio

[75) o
° familiar do(a)
8 | seu(sua) estudante, a | Como é feita a comunicacgao
[%2] - 7 - - . o . .
'S Libras é praticada? | deste estudante nos demais | Quais sdo as barreiras que impedem o seu
g Se sim, desde qual contextos da escola? Sao estudante de participar das atividades
S | idade? Se ndo, como | utilizadas outras formas de escolares ou da sua vida em geral?
5 ocorre a comunicacgéo?
a comunicag&o em
casa?
A estudante surda comegou a
interagir com os colegas por
A estudante surda ndo | meio da mediacdo da
se comunica em intérprete, que incentivava a
Libras com a familia, | comunicacdo. No comeco Resisténcia da prépria familia em reconhecer
pois 0s pais ndo ficava isolada. Com o tempo, | sua surdez e a necessidade de apoio
aprenderam a lingua. | passou a se comunicar com especializado, como a disponibilidade de
Eles acreditam que ela | todos, utilizando a fala e intérprete e o aprendizado da Libras. A
é ouvinte por contando com o apoio da familia escondia a condicdo da aluna, mesmo
conseguir oralizar intérprete quando necessario. | com laudo indicando surdez profunda. Isso
P1 | apds acompanhamento | Essa interacdo ajudou a se dificultava seu desenvolvimento escolar e
fonoaudioldgico, entrosar socialmente, ao ponto | social. Atualmente, com o apoio adequado e a
embora sua falaseja | de hoje participar de atividades | presenca da intérprete, essa barreira foi
diferente da fala tipica. | como jogar pebolim no recreio. | superada. Ressalta a importancia do olhar
A comunicacdo em A mudanca aconteceu apds a atento e do conhecimento por parte dos
casa ocorre por meio | chegada da intérprete, que professores para identificar essas situacdes e
da fala, e a familia ndo | comecou a atuar entre garantir o suporte necessario.
V& necessidade de abril/maio, contribuindo
aprender Libras. significativamente para que a
estudante se soltasse e fizesse
amizades.
Estudante 1: ndo apresenta barreiras
significativas. Consegue acompanhar o ritmo
) . da turma, socializa bem com colegas da
Estudante 1: comunica-se bem : . «
. - o mesma idade e tem boa integragdo no
No seio familiar, por usar o aparelho auditivo e .
ninguém se comunica | ndo enfrenta dificuldades de ambiente escolar. . .
. e x Estudante 2: enfrenta diversas barreiras,
em Libras. Estudante | socializacéo. ; 0 "
) i . como falta de apoio especializado (psicélogo,
1: usa aparelho e Estudante 2: depende de leitura < R
. . fonoaudidlogo e outros profissionais da
consegue ouvir. labial e frequentemente entende | ., © . e L
i . . salde); dificuldades de comunicagéo e
Estudante 2: a mée errado o que os colegas dizem, |: x .
P2 interpretacdo, tanto de textos quanto de falas;

demonstrou interesse
em aprender apenas se
ele também aprender,
mas ele rejeita Libras
para ndo revelar sua
surdez.

gerando conflitos, o que
dificulta suas relagdes e o deixa
isolado. No intervalo, costuma
ficar sozinho e busca a sala da
professora para companbhia,
pois tem pouca amizade com 0s
colegas.

presenca de deficiéncia intelectual leve, que
compromete habilidades como leitura e
escrita; limitacdes do ambiente escolar, onde
o professor, por falta de tempo e estrutura,
ndo consegue dar atencao individualizada
adequada. Sua maior barreira ndo é a
aceitacdo social (pois os colegas o acolhem
bem), mas sim a auséncia de suporte clinico e
terapéutico especializado.
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Quadro 6 - Comunicacao e interagdo do estudante surdo

(Continua)
Vocé sabe se, no seio
[75) o
° familiar do(a)
8 | seu(sua) estudante, a | Como é feita a comunicacgao
[%2] - 7 - - . o . .
'S Libras é praticada? | deste estudante nos demais | Quais sdo as barreiras que impedem o seu
g Se sim, desde qual contextos da escola? Sao estudante de participar das atividades
S | idade? Se ndo, como | utilizadas outras formas de escolares ou da sua vida em geral?
5 ocorre a comunicacgéo?
a comunicag&o em
casa?
A familia ndo sabe
Libras, o que torna a
comunicagdo em casa
limitada e dificil. Eles
usam uma forma de
comunicagdo caseira, .
¢ O estudante mantém uma boa
mas o aluno relata que x
X X relacdo com os colegas e
muitas vezes ndo é ; .
P3 . consegue se comunicar com A escrita.
compreendido. Apesar L L
eles. A intérprete também ajuda
da oferta de cursos, a .
PG . | quando necessario.
familia ndo conseguiu
ou ndo priorizou o
aprendizado da Libras.
A entrevistada acredita
que isso se deve a
demandas de trabalho.
A 1?2 avaliacdo diagnostica foi dificil, pois a
comunicacdo dependia da intérprete.
Inicialmente, 0s Inicialmente, acreditavam que o aluno ndo
responsaveis Na escola o estudante tenta se | era alfabetizado, mas, com o tempo,
acreditavam que a comunicar por meio da perceberam que ele ndo sabia como expressar
prétese auditiva verbalizagcdo, mas é pouco seus conhecimentos. A principal barreira que
possibilitaria a compreendido. No inicio, 0s a professora esté tentando eliminar para o
verbalizagdo, por isso, | colegas ndo tinham paciéncia e | estudante surdo é a falta de aceitacéo da
ndo incentivavam a ndo socializavam com ele, 0 prépria surdez. O aluno se sente diferente dos
aprendizagem da que o deixava triste e excluido. | demais e, por isso, se V& como incapaz, o que
Libras. Porém, ao Por isso, a escola realizou afeta seu desenvolvimento. Essa resisténcia
perceberem a falta de | intervengdes com palestras e esta sendo trabalhada por meio de
progresso, além do acOes de conscientizacéo para | intervenges e apoio continuo, o que ja tem
fato de o aluno ndo promover a incluséao. gerado avancos, como sua ida espontanea a
P4 estar alfabetizado, Atualmente, o processo de SRM. Além disso, aponta como barreira a

mesmo préximo cursar
0 ensino médio,
aceitaram a
intervencédo. Agora, a
familia esta estudando
Libras para apoiar a
comunicagéo e
garantir os direitos do
estudante. Em casa,
segundo a familia, o
estudante tenta se
comunicar por meio
da verbalizacéo.

incluséo ainda esta em
construcéo, mas ja ha
melhoras: a familia est&
aprendendo Libras, os colegas
e professores estdo mais
envolvidos e ha um esfor¢o
coletivo para adaptar a
comunicagdo e os conteudos a
realidade do aluno, que se
encontra no nivel de
alfabetizacdo compativel com o
ensino fundamental I.

falta de profissionais preparados em Libras,
contribuindo para a resisténcia do aluno, ja
que ele percebe que muitos profissionais ndo
conseguem se comunicar com ele
adequadamente. Além disso, apresenta
deficiéncia intelectual (DI), tendo dificuldade
de assimilar o cognitivo, o raciocinio légico.
Seu atendimento € feito com apoio de uma
equipe multidisciplinar composta por um
intérprete de Libras, um PAPE (professor
auxiliar pedagdgico), que também é professor
de Libras; um professor de apoio
especializado, que o atende duas vezes por
semana; o professor do AEE, que realiza
mediagdes e acolhimentos semanais.
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Quadro 6 - Comunicacao e interagdo do estudante surdo

(Concluséo)

Vocé sabe se, no seio
[75) o
° familiar do(a)
8 | seu(sua) estudante, a | Como é feita a comunicacgao
[%2] - 7 - - . o . -
'S Libras é praticada? | deste estudante nos demais | Quais sdo as barreiras que impedem o seu
g Se sim, desde qual contextos da escola? Sao estudante de participar das atividades
S | idade? Se ndo, como | utilizadas outras formas de escolares ou da sua vida em geral?
5 ocorre a comunicacgéo?
a comunicag&o em
casa?
Por leitura labial.
Além disso, a mde
desenvolveu algumas
configuracBes de méo,
por meio das quais ela
consegue exercer a
comunicagdo com o
: . No contexto escolar, o
filho. Embora os pais .
. g ~ estudante surdo se comunica
sejam ouvintes, ndo . o
com o apoio de uma intérprete
demonstraram . L . .
; S que também é professora de A principal barreira que impede o
interesse significativo . L . )
- apoio especializado. Essa desenvolvimento do estudante surdo é a
em aprender Libras, o - N N o -
; profissional facilita a interacdo | comunicagdo. O entrevistado destaca que
possivelmente por A -
P5 acreditarem que i4 nio dele na sala de aula regular e nem todos os profissionais da escola tém
vale a pena i?]ve sjtir ajuda na mediacdo com 0s disposicéo para aprender o basico de Libras,
. colegas e demais professores. | o que dificulta a interacéo e prejudica a
nesse aprendizado R !
o Os alunos demonstram certa socializagdo e a aprendizagem do aluno.
agora que o filho é o ]
dificuldade, mas também
quase adulto. O S
curiosidade em aprender a se
professor destacou .
comunicar com ele.
que, em fases
anteriores da
escolaridade, como na
Educacéo Infantil, é
mais comum ver esse
empenho por parte das
familias.

Fonte: Dados da pesquisa (2024)

Quanto ao interesse da familia em aprender Libras para se comunicar com os estudantes
surdos no contexto doméstico, apenas o professor P4 indicou haver esse empenho. A auséncia
de comunicacdo em Libras no ambiente familiar, relatada pela maioria dos participantes,
evidencia uma barreira significativa para o desenvolvimento linguistico, social e emocional dos
estudantes surdos. Como destaca Strobel (2008), a lingua de sinais ndo é apenas um recurso de
comunicagdo, mas um elemento central na constituicdo da identidade surda e na construcéo de
vinculos afetivos e culturais.

Quando a familia ndo domina ou ndo utiliza a Libras, o estudante € privado de interacfes
cotidianas plenas, o que pode resultar em isolamento comunicativo e em prejuizos na aquisicdo
da linguagem e no fortalecimento da autoestima (Moura, 2021). Além disso, em grande parte

dos casos relatados, as familias ainda associam a surdez a uma deficiéncia a ser superada,
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optando por estratégias de oralizagdo ou pelo uso de aparelhos auditivos em detrimento da
Libras (P1, P2 e P4). Esse entendimento reflete uma visdo medicalizante e integracionista da
surdez, segundo a qual o ideal é aproximar o sujeito surdo do padrdo ouvinte (Skliar, 1998).

Nos casos de P1 e P2, por exemplo, os familiares acreditam que o estudante “fala
normalmente” e, por isS0, ndo veem necessidade de aprender Libras, reforcando a negacéao da
identidade linguistica surda. O caso de P2, em especifico, evidencia uma dupla realidade: o
estudante 1, que usa aparelho auditivo e se comunica oralmente, é aceito e compreendido pelos
colegas; ja o estudante 2, que depende de leitura labial, enfrenta ruidos comunicacionais,
conflitos e isolamento. Essa distin¢do revela como a oralidade ainda é vista como critério de
pertencimento no ambiente escolar, o que reforca 0 modelo ouvintista denunciado por Skliar
(1998) — um sistema que valoriza 0 modo de comunicacdo dos ouvintes como padrdo de
normalidade e marginaliza os modos visuais-espaciais de expressao dos surdos.

Nos relatos de P3 e P5, observa-se que, quando a Libras ndo é adotada, a comunicagéo
doméstica ocorre por meio de estratégias alternativas ou “sistemas caseiros” baseados em gestos

e leitura labial:

Eu acredito que eles adquiriram uma, uma... é:: como que a gente pode falar... Uma
linguagem ali, né, dentro. Caseiro! [...] Ele sempre me relata que as vezes é muito
dificil. Porque as vezes o que ele estd querendo dizer, eles ndo entendem (P3 -
01/10/2024).

Por leitura labial. E a mée tem algumas configuragdes de mé&o, que ela consegue
exercer a comunicagdo com o filho (P5 — 11/10/2024).

Esses recursos, embora possam minimizar a incomunicabilidade, ndo carecem de
estrutura gramatical e estabilidade semantica. Essa limitacdo restringe as interacdes, gera
frustracGes e contribui para o isolamento comunicativo e emocional do estudante surdo dentro
de sua propria familia — o que Strobel (2008) denomina de “exclusdo simbdlica”, quando o
sujeito é privado do direito de partilhar plenamente de uma lingua e cultura préprias.

Nesse sentido, o relato de P4 é particularmente significativo, pois demonstra o papel
transformador de a¢6es institucionais de sensibilizacéo e conscientizacao:

E, de acordo com a familia, ele verbaliza, porém, assim, ndo sei como, se em casa ele
verbaliza e aqui nés temos essa dificuldade, tanto que os proprios colegas mesmo,
nos ja tivemos que fazer intervengdes porque os colegas ndo tém paciéncia, ele tenta
transmitir algo, mas o fato deles ndo compreenderem, eles ndo dao esse espago para
ele, entendeu? N&o socializam com ele, e ai nds tivemos que fazer essa intervencéo
através de conscientizacao e palestras individuais para poder ele socializar, porque
ele reclamava muito, né, porque os colegas ndo dava atencdo para ele, ndo queria

fazer as atividades com ele, e ai nds tivemos que ter esse..., fazer essa mediagéo para
poder os alunos ndo s6 serem compreensivos, mas também trabalhar a incluséo, ne,
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no junto ali, dentro da sala, porque ele, além dele se sentir chateado, triste por néo
ser incluido, ele também tem o direito como os demais, né? (P4 — 04/10/2024).

Houve uma mudanca de postura ap6s o reconhecimento da ineficacia da oralizacao
isolada, tanto por parte dos pais quanto da escola. Enquanto a familia buscou pelo aprendizado
da Libras como forma de garantir a comunicacéo e o direito a Educacdo do estudante, a escola
promoveu palestras e atividades voltadas a desmistificacdo da surdez e ao incentivo do uso da
Libras, resultando em melhorias perceptiveis na socializacdo do estudante. Essa experiéncia
converge para as reflexdes de Strobel (2008) e Fernandes e Moreira (2017), que defendem que
a inclusdo so se efetiva quando o ambiente escolar se constitui como espago de convivéncia
intercultural, reconhecendo o surdo como sujeito de linguagem e de direitos.

Outro ponto importante observado na fala de P5 refere-se a percepg¢éo do professor sobre
a descrenca dos pais quanto ao aprendizado do filho, ja proximo a idade adulta:

Entdo a gente..., esse contato que eu tive com essa familia é..., eu orientei até que eles
procurassem algum curso, ou algum profissional que pudesse ter um... 0 seu melhor
para eles pelo menos ter essa comunicacdo em casa, mas eu ndo sei, a... € uma coisa
que a gente tem que ficar sempre incentivando, buscando. Parece que eles ndo tém
esse comprometimento de querer ir atras. N&o sei se 0 aluno ja é um adolescente, né,
quase adulto, entdo eles ficam pensando assim, ‘ah, ja passou tantos anos, vamos
assim mesmo.’ Mas, é:::, ja aconteceu de caso, por exemplo, em educacéo infantil,
gue a gente vé interesse dos pais maior, em ir atras de aprender a libras (P5 —
11/10/2024).

P5 observa que, nas fases iniciais da escolarizacdo, had maior engajamento familiar, o
gue sugere que o investimento na comunicacao tende a diminuir & medida que o aluno cresce.
Essa retracdo pode estar relacionada ao esgotamento emocional e social das familias, a auséncia
de politicas publicas que apoiem o aprendizado da Libras para familiares ou ainda a crenca
equivocada de que a aquisicdo da lingua de sinais é inviavel em fases tardias da vida. Essa
percepcdo é refutada por estudos de Fernandes e Moreira (2017), que afirmam que o
aprendizado da Libras é possivel em qualquer idade, desde que haja acesso, incentivo e
mediacdo adequada.

Desta forma, sem o envolvimento familiar e o reconhecimento da Libras como meio
legitimo de comunicacdo, a escola tende a assumir sozinha esse papel — tarefa complexa e
insuficiente sem a participacdo ativa da familia. No contexto escolar, essa lacuna é parcialmente
suprida pelo trabalho do intérprete de Libras, que atua como mediador das interacdes entre o
estudante surdo, os professores e os colegas. Contudo, é preciso reconhecer que a presenca do
intérprete, embora essencial, ndo substitui a vivéncia de uma comunicacdo direta e afetiva no
seio familiar, tampouco supre a necessidade de uma comunidade escolar bilingue que valorize

a Libras como primeira lingua do estudante surdo.
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Essa perspectiva é reforgada pela Lei n® 10.436/2002 (Brasil, 2002), que reconhece a
Libras como meio legal de comunicacdo e expressdo das comunidades surdas, e pelo Decreto
n°® 5.626/2005 (Brasil, 2005), que regulamenta a oferta de Educacdo bilingue e prevé acGes para
difundir a Libras também nos espacos familiares e comunitérios. Tais dispositivos reafirmam
que o direito a lingua ndo se limita ao ambiente escolar, mas deve ser garantido em todos os
contextos da vida social, assegurando a plena participagéo e o pertencimento cultural do sujeito
surdo.

Nesse contexto, a auséncia da Libras no ambiente familiar constitui uma barreira
linguistica e atitudinal que impacta, de forma direta, o processo educativo e o desenvolvimento
social do estudante surdo. Como esclarecem Ramos e Lanuti (2023, p. 10), “[...] o
desenvolvimento, a aprendizagem e a insercdo social desses alunos podem ser prejudicados
quando expostos a diferentes tipos de barreiras”. Dessa forma, os autores ponderam que nem
toda barreira é resultado da atribuicdo de uma deficiéncia fixada a certo aluno, pois existem
diversos tipos de barreiras: econémicas (resultam em pobreza), afetivas (podem gerar
agressividade), raciais (produzem racismo) e pedagdgicas (manifestam-se em dificuldades de
aprendizagem ou em praticas que dificultam o acesso ao curriculo e a aprendizagem).

A respeito disso, os professores entrevistados apresentaram diferentes percepcoes:

A Unica barreira que eu acredito que estava impedindo era a familia..., né? Porque no
momento que eles negavam que ela ndo precisava de uma intérprete, que ela nédo
precisava aprender libras, nada disso, eles estavam criando uma barreira para ela,
tanto € que ela ja tinha um documento..., a mae dela trouxe... a audiometria dela diz
que ela tem surdez profunda (P1 —07/10/2024).

A fala da P1 evidencia barreiras atitudinais impostas pela prépria familia, que, ao nao
reconhecer a necessidade de intérprete e do aprendizado da Libras, comprometeu 0 acesso a
comunicacdo e, consequentemente, ao desenvolvimento da lingua portuguesa escrita.
Conforme define a Lei Brasileira de Inclusdo — Lei n.° 13.146/2015 — (Brasil, 2015), barreiras
atitudinais referem-se a comportamentos e posturas que restringem a participacdo social em
igualdade de condicdes. No caso de estudantes surdos, essas barreiras impactam diretamente o
percurso escolar e as oportunidades de aprendizagem da lingua portuguesa escrita (Russo;
Pereira, 2024).

Entretanto, ao afirmar que essa ¢ a “Unica barreira” enfrentada pela aluna, a professora
desconsidera a presenca de uma barreira igualmente determinante: a barreira comunicacional.
A auséncia de proficiéncia em Libras — tanto do estudante quanto de parte significativa do

corpo escolar — constitui obstaculo direto ao acesso ao curriculo, a socializacdo e a
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aprendizagem, conforme também previsto na LBI (Brasil, 2015). Assim, ainda que a barreira
familiar seja relevante, o desenvolvimento pleno da estudante requer, necessariamente, a
superacdo da barreira comunicacional, por meio da aquisi¢do e do uso efetivo da Libras como
primeira lingua.

Na fala de P2, observa-se uma concepcdo distinta sobre as barreiras enfrentadas pelo

estudante:

Eu acho que, a barreira que eu vejo é essa, que por ele ndo ter outras especialidades
para atender ele, entendeu? Por exemplo, ele poderia estar numa psicéloga, que
conversando com ele, que talvez levando ele a entender que tudo isso é importante para
ele. Entendeu? Para ele ter esse convivio bom, pra ele ser mais...ndo vou nem dizer
aceito, porque as criancas dessa escola aqui, eu acho que elas aceitam muito bem as
criancgas especiais, eu ndo vi problema de discriminagdo; eu ndo vi problema de... entre
eles, entdo eu acho que as barreiras dele € essa, seriam assim, tratamentos clinicos
mesmo, eu penso que se ele tivesse mais tratamento clinico, com varios especialistas,
por exemplo, uma fono, uma psicéloga, né? Os especialistas nessa area, para ajudar
ele, eu acho que ele seria melhor... (P2 - 21/10/2024).
Embora o suporte profissional seja relevante, centrar a analise apenas no modelo
médico-terapéutico invisibiliza barreiras pedagogicas e linguisticas que impactam diretamente
o desenvolvimento do estudante e, consequentemente, sua aprendizagem da escrita. Nessa

perspectiva, Potente e Felippe (2024) alertam que:

[...] o diagndstico ndo pode ser visto como justificativa para a ndo aprendizagem e
como fim em si mesmo, fazendo com que a sua emissdo sirva para desprover 0s
profissionais da educacdo de preocupacGes e responsabilidades. Os professores ndo
se podem contentar com o encaminhamento dos alunos para os profissionais de salde
como principal estratégia a ser adotada para sanar os problemas da educacéo (Potente
e Felippe, 2024, p. 9-10).
Dessa forma, quando atribui o progresso do aluno a atuacdo de especialistas, P2 reduz
0 seu préprio papel docente e reforga uma I6gica medicalizante. Romper com essa logica requer
compreender que o0 processo educativo é atravessado por variaveis politicas, econdmicas,
sociais, culturais e pedagdgicas que precisam ser analisadas de modo integrado. Caso contrario,
0 que deveria ser objeto de reflexdo e transformagdo — o ensino — permanece mascarado por
diagnosticos e tratamentos individualizados, o que direciona o “problema” para o aluno. Essa
pratica, além de culpabilizar o estudante, perpetua desigualdades e naturaliza exclusdes.
Moysés e Collares (2020) acrescentam que a emissdo de laudos sem avaliacdo
contextual e criteriosa pode reforcar estigmas e legitimar preconceitos no espaco escolar. O
diagnostico, portanto, deve servir ndo para rotular, mas para favorecer a compreensdo das
diferentes formas de desenvolvimento humano e orientar praticas pedagdgicas inclusivas.

Russo e Pereira (2024) reforcam que a priorizacdo do modelo clinico tende a reproduzir uma
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visdo integradora, por meio da qual se busca adaptar o estudante a escola, em vez de transformar
as préaticas pedagdgicas para garantir seu acesso ao conhecimento.

Diante disso, é importante ressaltar que o reconhecimento dos limites do modelo médico
ndo implica a deslegitimacdo dos acompanhamentos clinicos e terapéuticos, 0s quais possuem
relevancia no cuidado a saude e ao bem-estar da pessoa com deficiéncia. Contudo, no contexto
escolar, tais acompanhamentos ndo devem substituir a funcdo pedagdgica da escola, cuja
responsabilidade é criar condigdes efetivas de acesso ao conhecimento, a linguagem e a
participacao.

Conforme discutem Diniz e Santos (2009), ao analisarem o Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia, a deficiéncia deixa de ser compreendida como um atributo individual e passa a ser
entendida a partir da interacdo entre o sujeito e as barreiras produzidas socialmente. Nessa
perspectiva, incorporada ao ordenamento juridico brasileiro pela Lei n® 13.146/2015, a inclusao
escolar ndo se efetiva por meio de diagnosticos ou praticas de carater clinico, mas pela
reorganizacdo do curriculo, das préaticas pedagodgicas e das relacBes escolares, de modo a
garantir 0 acesso, a participacéo e a aprendizagem dos estudantes, a partir do modelo social da
deficiéncia.

E nesse deslocamento — do déficit individual para as condi¢Bes pedagogicas e
institucionais — que se insere o relato de P3, que sintetiza sua resposta em um Unico termo:
“Escrita. A Escrita. Principalmente a escrita” (P3 - 01/10/2024).

Essa resposta revela a centralidade dos processos de ensino e mediacdo da escrita no
percurso escolar do estudante surdo e confirma que o acesso a lingua portuguesa escrita ainda
constitui um dos principais desafios no contexto do AEE. A escrita, enquanto segunda lingua,
ndo se desenvolve de forma espontdnea para o0 estudante surdo, mas exige condicdes
pedagdgicas especificas, ancoradas na Libras como lingua de instru¢do, em préaticas visuais,
dialogicas e intencionalmente planejadas (Quadros; Schmiedt, 2006; Goes; Tartuci, 2012;
Lacerda; Santos; Caetano, 2018).

Nesse sentido, aprender a escrever em lingua portuguesa ndo se restringe a
decodificacdo de simbolos graficos, mas envolve a construcdo de sentidos, a compreensdo das
funcBes sociais da escrita e o estabelecimento de relacdes entre a Libras e o portugués escrito.
Machado (2013) argumenta que compreender a natureza e a representacdo da escrita alfabética
¢ fundamental para o planejamento de intervencbes pedagogicas que considerem as
especificidades cognitivas e linguisticas do estudante surdo, permitindo-lhe ndo apenas
decodificar simbolos gréaficos, mas construir sentidos e significados. Ignorar essas

particularidades leva a reproducéo de praticas homogeneizadoras, que reforcam desigualdades.
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Lima (2023) acrescenta que, quando a escola ndo desenvolve estratégias adequadas para
0 ensino da escrita de estudantes surdos, a propria lingua portuguesa pode converter-se em
instrumento de exclusdo social, limitando o acesso ao conhecimento e ao exercicio da
cidadania. Nesse contexto, o professor do AEE assume papel central na construcéo de praticas
bilingues que articulem Libras (L1) e portugués escrito (L2), integrando recursos visuais,
atividades colaborativas e producgdes textuais significativas (Lebedeff, 2017; Valad&o et al.,
2016).

Assim, a fala de P3 evidencia que, para além de barreiras arquitetnicas,
comunicacionais ou atitudinais, a barreira pedagdgica relacionada a mediacdo da escrita
constitui um dos principais desafios da Educacao de surdos. Assim, reconhecer a escrita como
eixo central de exclusdo implica deslocar o foco da deficiéncia para as condi¢des de ensino,
valorizando praticas que ampliem as possibilidades de participacdo social e de producdo de
sentidos pelos estudantes surdos (Mantoan; Lanuti, 2022).

Na continuidade das analises, o relato de P4 permite aprofundar essa discussédo ao
evidenciar que tais barreiras pedagogicas se articulam a concepc¢des medicalizantes ainda
presentes no modo como a surdez é compreendida: “Aceitacdo. Aceitar que ele tem essa doenca
e que ela é comum e € algo que a familia é:::, ele é bem assistido ” (P4 — 04/10/2024).

Ao indicar a “aceita¢ao” como principal barreira a ser enfrentada, P4 desloca o foco do
processo educativo para o campo da subjetividade do estudante, sugerindo que o avancgo escolar
estaria condicionado, antes de tudo, a forma como ele se percebe em relacdo a surdez. Tal
formulacdo revela que a dificuldade ndo estd situada nas condicGes pedagogicas ou
institucionais, mas na necessidade de o proprio estudante reconhecer-se e posicionar-se frente
a sua condicdo, o que ja aponta para um enquadramento individualizante da quest&o.

A referéncia a surdez como “doenga” refor¢a esse enquadramento ao remeter a uma
concepcao patologizante, por meio da qual a diferenca surda € interpretada como desvio a ser
tratado ou corrigido. Lopes (2011) problematiza esse entendimento ao demonstrar como tais
discursos produzem sujeitos “normalizaveis”, submetidos a praticas terapéuticas que tomam o
padrdo ouvinte como medida. Essa perspectiva se distancia do reconhecimento da surdez como
diferenca linguistica e cultural, defendido por Strobel (2008) e reafirmado pela Lei Brasileira
de Incluséo (Brasil, 2015).

A luz da filosofia da diferenca de Deleuze (2006), tal compreensdo revela-se ainda mais
limitadora, pois se ancora em uma ldgica identitaria que define o surdo a partir da falta e da
incompletude em relacdo a um modelo normativo. Para o autor, a diferenga ndo é variagéo de

um modelo, mas poténcia em si, 0 que implica reconhecer modos singulares de existir,
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comunicar-se e produzir sentidos. Nessa perspectiva, compreender a surdez a partir da diferenca
em si exige romper com leituras terapéuticas hierarquizantes e normalizadoras.

Essa concepgdo patologizante ndo permanece apenas no plano do discurso, mas
atravessa 0s modos de relacdo pedagogica e 0s processos de subjetivacdo do estudante, como
revela P4, ao relatar: “Ele se incomoda, ele se sente diferente dos demais justamente por causa
da surdez. E isso impede um pouco dele avangar, porque ai ele se coloca incapaz” (P4 -
04/10/2024).

Essa fala evidencia como representacdes deficitarias da surdez tendem a ser
internalizadas, produzindo efeitos diretos sobre a autoestima, o engajamento escolar e 0s
processos de aprendizagem. Skliar (1998) observa que, quando a escola ndo reconhece as
especificidades linguisticas e culturais dos surdos, contribui para formas de exclusao simbolica
que fragilizam o sentimento de pertencimento. Lima (2021) acrescenta que a negacdo da
identidade surda e a centralidade de discursos normalizadores favorecem a construcdo de
imagens de incapacidade, que impactam negativamente o desenvolvimento educacional.

Essa percepcdo negativa de si reflete o peso das concepgdes ouvintistas ainda presentes
no ambiente escolar, onde a diferenca ¢ tratada como déficit. Como destaca Skliar (1998), a
incluséo de surdos em escolas comuns frequentemente esbarra na falta de preparo docente, na
caréncia de materiais adequados e na auséncia de reconhecimento das especificidades
linguisticas. A ndo aceitacdo, quer seja na familia, na escola ou desenvolvida pelo proprio
sujeito, € um dos efeitos mais profundos da exclusédo simbolica, pois mina o sentimento de
pertencimento e compromete a aprendizagem. Tal exclusdo reforca estigmas historicos que
classificam o surdo como sujeito incompleto, incapaz de aprender nos mesmos patamares que
0s ouvintes, perpetuando o preconceito e o sofrimento (Lima, 2021).

Nesse cendrio, o papel do professor do AEE ultrapassa a promocéo de recursos. Implica
a construcdo de praticas que afirmem a diferenca, valorizem a identidade surda e promovam
experiéncias pedagogicas que possibilitem ao estudante reconhecer-se como sujeito de
linguagem capaz de aprender, produzir sentidos e se expressar na escrita em lingua portuguesa.

Nesse contexto, em que concepcdes patologizantes produzem efeitos diretos sobre as
relacdes pedagogicas e sobre a forma como o estudante se percebe, a barreira comunicacional
emerge como um dos principais mecanismos de materializacdo da exclusdo no cotidiano
escolar. A fala de P5 retoma esse debate ao apontar a barreira comunicacional como um entrave

recorrente:

E a barreira da comunicag&o mesmo em relagéo as outras pessoas, porque nio é todas
as pessoas que estdo no ambiente escolar, néo é todos os profissionais que tém essa
vontade de aprender o minimo, por exemplo, para comunicar com ele. Entdo eu acho
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que a parte:: acaba que afetando a parte de socializacéo, a parte de aprendizagem,
porque ele se sente desmotivado, porque, as vezes, € sempre uma atividade adaptativa
em folha impressa. Mas ao mesmo tempo néo tem aquela, aquele desenvolvimento na
comunicagao (P5 - 11/10/2024).

De acordo com a LBI (Brasil, 2015), barreiras comunicacionais compreendem
obstaculos que dificultam a expressdo e o recebimento de mensagens, incluindo a auséncia de
profissionais habilitados em Libras. No contexto escolar, essa limitagdo ndo pode ser atribuida
apenas as iniciativas individuais dos docentes, mas deve ser compreendida como resultado de
fragilidades na formacéo inicial, continuada e nas politicas institucionais de inclus&o.

Autores como Lacerda (2009), Fernandes e Moreira (2017), além de Mantoan e Lanuti
(2022) ressaltam que a efetivagdo da Educacdo bilingue demanda investimentos sistematicos
na formacéo de todos os profissionais da escola, de modo que a Libras se constitua como lingua
de instrucdo e de circulacgdo cotidiana, ndo apenas como mediacao pontual do intérprete.

Além disso, a auséncia de praticas comunicativas efetivas em Libras tende a produzir
propostas  pedagogicas empobrecidas, centradas em atividades mecénicas e
descontextualizadas, o que compromete diretamente o desenvolvimento da escrita como
segunda lingua (Goes; Tartuci, 2012; Lima, 2023). Em contrapartida, Machado (2013) enfatiza
que a apropriacdo da escrita pressupde experiéncias discursivas significativas, baseadas na
interacdo, na construcdo de sentidos e no didlogo.

Nessa direcédo, € fundamental reconhecer que a fluéncia em Libras, embora necessaria,
ndo é suficiente para responder a complexidade dos processos educativos. Cabe a escola e as
politicas publicas garantir condi¢des pedagogicas, curriculares e formativas que considerem as
singularidades dos estudantes surdos, suas trajetdrias e suas formas préprias de aprender.

Assim, mais do que localizar a comunicagdo como Unica barreira, os dados evidenciam
que ela se articula a barreiras pedagogicas, formativas e atitudinais, impactando o
desenvolvimento linguistico, 0 acesso ao curriculo e a participacédo social. Supera-las implica
repensar 0 ensino, as praticas de mediacdo da escrita e o lugar da Libras na organizacdo da
escola, para que o AEE cumpra sua funcdo de promover aprendizagens significativas e

assegurar o direito a Educacédo bilingue.
6.3 Formacao dos professores do AEE
Compreender a formacdo dos professores que atuam no AEE é fundamental para

analisar os desafios enfrentados na construcdo de praticas pedagogicas inclusivas. Os dados

apresentados no Quadro 7, a seguir, sintetizam as trajetorias formativas e profissionais dos
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docentes entrevistados, revelando tanto o investimento individual na qualificagdo quanto as

lacunas estruturais no processo formativo voltado ao trabalho com estudantes com deficiéncia,

em especial os surdos.

Quadro 7 — Formacéo e experiéncia profissional dos entrevistados

PROFESSORES

deficiéncia que interage:

ENTREVISTADOS: - = = i P
ENSINO SUPERIOR: Pedagogia Pedagogia Pedagogia Pedagogia | Pedagogia
Psmope_dagogla Atendimento Atendlmento Atendiment
Clinicae - Educacional .
Lo Educacional - Psicopeda 0
~ Institucional, Especializado Especializado com ogiae | Educacional
ESPECIALIZACAO /| Libras, P | énfase em SRM - E%u%a %0 | Esoecializg
MESTRADO: Inclusdo e N Instituto ProMinas § P
x Universidade Especial doe
Educacéo At e Mestrado em . x
: Céndido x Inclusiva | Educacédo
Especial Mendes Educaco pela Especial
(cursando) UFR P
Situagdo funcional: Contrato Contrato Efetiva Contrato | Contrato
Ano em que iniciou a carreira: 2010 1995 2018 2013 2015
e d.e experiencia como 14 anos 29 anos 6 anos 11 anos 9 anos
professor:
EXPeT'eWC'a L em ed. 14 anos 5 anos 3 anos 5 anos 8 anos
especial/inclusiva:
Exper.|enC|a Garn Sk 11 anos 1ano 1 ano 5 anos 1ano
surdo:
Exper_|en(_:|a_ gm ed. especial 1ano 1ano 1 ano 1 ano 1 ano
nesta instituicao:
MUMETD @ CELEEMIES E0m 14 alunos 15 alunos 14 alunos 10 alunos | 12 alunos

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

Todos os participantes possuem formacéo inicial em Pedagogia e, em sua maioria,

especializacOes voltadas a Educacdo Especial, psicopedagogia ou Libras. Apenas uma docente

(P3) esta vinculada a um programa de pds-graduacéo stricto sensu, o que evidencia a limitacao

de acesso a formacdo académica aprofundada entre os professores do AEE.

Esse cenario corrobora a percepc¢ao recorrente de que a formacéo inicial ndo contempla

suficientemente as especificidades exigidas pela atuacdo na Educacdo Especial. As falas a

seguir ilustram como os profissionais, diante dessa lacuna, buscam, por conta propria, a

qualificacdo necessaria:

Eu fui aprender libras para poder ensinar e se comunicar com eles na sala de
recurso... (P1— 07/10/2024).

[...] quando eu t6 com muita ddvida, eu entro num curso rapido aqui... (P2 —
21/10/2024).

Porque, como tenho a necessidade de comunicar com ele, e eu gosto que seja em
libras, e... entdo eu estudo um pouco, né! Busco um pouco (P3 — 01/10/2024).
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[...] eu conversei junto com a gestéo e senti a necessidade de participar, de interagir,
justamente para que o meu trabalho fluir, né (P4 — 04/10/2024).

Eu fui aperfeicoando, querendo fazer curso, querendo buscar curso nessa area... (P5
—11/10/2024).

Esses depoimentos revelam o esforgo constante dos docentes para tornar sua pratica
mais significativa, o que exige ndo apenas vivéncia, mas também investimento continuo em
estudos e formacdes especificas. Lidar com a diversidade presente no AEE demanda o dominio
de saberes diversos, em especial os relacionados a surdez. Embora os relatos evidenciem um
investimento individual significativo na formacdo, os dados da pesquisa indicam que esse
percurso formativo repercute, predominantemente, em praticas pedagdgicas voltadas ao
acolhimento, a adaptacdo de atividades e a mediagdo basica da comunicacdo. Observa-se que
tais formacOes oferecem suporte inicial para o atendimento ao estudante surdo, mas néo
garantem, de forma sistematica, o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas mais aprofundadas,
especialmente no que se refere ao ensino da lingua portuguesa escrita e a mediacéo curricular
em perspectiva bilingue.

Apesar de alguns docentes apresentarem trajetdria extensa no magistério — como P2,
com 29 anos de atuacdo —, a experiéncia com estudantes surdos €, para a maioria, recente e
limitada. Trés entrevistados (P2, P3 e P5) tém apenas um ano de atuacdo com esse publico.
Apenas P1 possui longa vivéncia na area, com 11 anos de experiéncia. Tal constatacdo reforca
a necessidade de formacéo continua e contextualizada. Essa experiéncia ainda incipiente com
estudantes surdos repercute diretamente na organizacéo das préaticas pedagogicas desenvolvidas
no AEE, que tendem a se constituir de forma mais intuitiva e responsiva as demandas imediatas
do atendimento. Em muitos casos, as intervengdes sdo construidas no proprio cotidiano escolar,
a medida que as necessidades educacionais dos estudantes se apresentam, o que dificulta a
consolidacdo de estratégias pedagdgicas sistematizadas e de longo prazo, especialmente no
trabalho com a escrita alfabética e com o acesso ao curriculo comum.

Também chama atencdo o fato de todos os docentes estarem ha apenas um ano atuando
com o AEE na instituicdo onde a pesquisa foi realizada. Esse dado pode indicar rotatividade
profissional ou a recente implementacéo de politicas voltadas a inclusdo escolar. Além disso, o
numero de estudantes com deficiéncia atendidos varia de 10 a 15 por professor, o que amplia
as exigéncias formativas, dada a multiplicidade de perfis e demandas.

Dito isso, a fim de aprofundar a analise, 0 Quadro 8 apresenta informacdes sobre o nivel
de fluéncia em Libras dos professores, 0s cursos realizados, as estratégias de aprimoramento

adotadas e a presenca (ou auséncia) de formagdes continuadas na rede estadual.
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Quadro 8 — Formagcéo dos professores do AEE

(Continua)

Profs. entrevistados

Quial a sua fluéncia
em Libras? Basico,
intermediario ou
avancado? Vocé tem
0 atesto?

Vocé ja participou
de alguma
formacéo em
Libras? Quantas?
Quem ofertou? Se
néo participou,
qual o motivo? Nao
quis, falta de oferta
pela rede, falta de
tempo?

Como tem buscado
aperfeicoamento
acerca das suas
praticas para o ensino
de surdos?

Existe algum programa de
formacao continuada
relacionada aos
estudantes surdos e que
seja oferecido pela
escola/SEDUC?

P1

Considera seu nivel de
Libras como basico,
suficiente para se
comunicar com  0S
estudantes surdos na
SRM. Embora tenha
feito cursos, inclusive
de traducéo e
interpretacéo, nao
pretende atuar como
intérprete, pois
acredita ndo ter o perfil
necessario para essa
fungdo. Destaca que
sua motivacdo para
aprender Libras foi
voltada a comunicacédo
e ao apoio pedagdgico,
ndo a atuagdo como
intérprete profissional.

Participou de
formagdes em Libras
oferecidas pela
SEDUC,
especialmente  por
meio do CASIES, em
Cuiaba, onde
frequentava  cursos
presenciais
intensivos de uma
semana. Nessas
formacdes, ela
também  aprendeu
sobre 0  sistema
Braille, Soroban e
confec¢do de
materiais adaptados.

Sempre  que  pode,
participa das formaces
oferecidas, pois as
considera fundamentais
para  sua  atuacdo,
especialmente no inicio,
quando  ndo tinha
nenhum  conhecimento
prévio em Libras.

A SEDUC oferece
formagdes online  pela
plataforma AVADEP, mas
destaca que essas sdo mais
proveitosas para quem ja
tem alguma base. Também
menciona mudangas no
processo  seletivo  para
professores do AEE, que
antes incluia entrevistas com
banca e hoje se baseia em
classificacBes por formacéo.
Ela acredita que as
formacdes presenciais sdo
mais eficazes,
principalmente para
iniciantes.

P2

Atualmente, classifica
sua fluéncia em Libras
como basica. Apesar
de ja ter participado de
diversos cursos no
passado — incluindo
cinco anos de estudo
continuo —, ela nédo
teve oportunidade de
praticar com alunos
surdos na época, 0 que,
com o tempo, levou a
perda de habilidade.
Reconhece que Libras
exige pratica constante
e, por nao fazer uso
diariamente,  acabou
esquecendo muito do
que aprendeu.

Possui diversos
cursos de Libras,
principalmente
oferecidos pela
SEMED. No entanto,
ressalta que teve
pouca ou nenhuma
pratica, 0 que
comprometeu a
consolidacéao do
aprendizado.

Busca se aperfeicoar por
meio de Cursos
oferecidos pelo
AVADEP, devido a falta
de tempo para participar
de outras formacdes
presenciais. Embora
tenha sido convidada a
continuar um curso de
Libras do municipio, ndo
conseguiu conciliar o0s
horarios com sua atual
carga de trabalho.
Atualmente, recorre a
cursos rapidos e pratica
conteidos bésicos
(alfabeto, saudacoes,
objetos) com o apoio de
um estudante surdo que a
auxilia nas interacdes.

esta
novos

Atualmente,
participando  de
cursos de Libras, pela
Seduc, através do
AVADEP, como forma de
retomar e reforcar seus
conhecimentos.
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Quadro 8 - Formacéo dos professores do AEE

(Continua)

Profs. entrevistados

Quial a sua fluéncia
em Libras? Basico,
intermediario ou
avancado? Vocé tem
0 atesto?

Vocé ja participou
de alguma
formacéo em
Libras? Quantas?
Quem ofertou? Se
néo participou,
qual o motivo? Nao
quis, falta de oferta
pela rede, falta de
tempo?

Como tem buscado
aperfeicoamento
acerca das suas
praticas para o ensino
de surdos?

Existe algum programa de
formacao continuada
relacionada aos
estudantes surdos e que
seja oferecido pela
escola/SEDUC?

P3

Avaliava sua fluéncia
em Libras como
basica.  Atualmente,
considera-se em nivel
intermediario, gracas a
convivéncia e
necessidade de se
comunicar com 0
estudante surdo.
Embora ainda néo
tenha certificacdo
oficial, expressa o
desejo de se
profissionalizar mais
na area para oferecer
um atendimento de
melhor qualidade,
especialmente por ser
seu primeiro aluno
surdo.

Participou de cursos
de Libras, incluindo
formagdes pela
AVADEP, pela
SEMED (ainda que
nem todas tenham
sido concluidas com
certificado), além de
cursos online.

Para se aperfeicoar, tem
buscado estudar mais
por conta propria e relata
que o préprio aluno
corrige seus sinais, o que
contribui  para  seu
aprendizado. Busca
leituras de  artigos
atualizados, faz
pesquisas sobre métodos
eficazes e  procura
adaptar o ensino aos
interesses e
potencialidades do seu
aluno.

Sobre formac&o continuada,
menciona que o AVADEP
oferece cursos especificos
em Libras, que sdo bons,
embora avalie que seriam
melhores se fossem
presenciais. Mesmo assim,
valoriza a oportunidade de
formacao.

P4

A professora ndo sabia
Libras antes de atender
0 estudante surdo, mas
passou a aprender apds
0 contato com ele.
Apesar disso,
considera basico.

Inicialmente,
comecou com ajuda
do intérprete, mas
hoje participa de um
curso particular de
Libras oferecido por
um professor surdo
da cidade.

Busca por formacgoes
iguais a essa que esta
cursando de forma
particular, além das
online.

Participa de cursos online
oferecidos pelo AVADEP,
que disponibilizam
conteldos basicos de Libras
voltados ao  cotidiano
escolar. Acredita que é
preciso existir mais
formagdes especificas para
trabalhar com estudantes
surdos e que esses Cursos
deveriam ser mais
frequentes.  Apesar  de
ocorrerem online, considera
gue 0s cursos ajudam, pois
os videos podem ser
reassistidos a  qualquer
momento, o que facilita o
aprendizado e 0 uso nas
intervencdes pedagdgicas.
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Quadro 8 - Formacéo dos professores do AEE
(Conclusao)

Vocé ja participou
de alguma
formacéo em
Libras? Quantas?
Quem ofertou? Se
néo participou,
qual o motivo? Nao

Existe algum programa de
formacdo continuada
relacionada aos
estudantes surdos e que
seja oferecido pela

Como tem buscado
aperfeicoamento
acerca das suas
praticas para o ensino

Quial a sua fluéncia
em Libras? Basico,
intermediario ou
avancado? Vocé tem

Profs. entrevistados

? c 7
OGNS, quis, falta de oferta de surdos? escola/SEDUC?
pela rede, falta de
tempo?

A Seduc oferece cursos de
Libras, principalmente
online, que atendem bem a
um nivel basico. No entanto,
O professor relata que Ele buscou esse : ;
. . para um atendimento mais

tem conhecimento conhecimento de forma

completo e eficaz, o
professor acredita que €
necessario buscar formacoes
adicionais e ter contato
direto com a comunidade
surda e com os profissionais
especializados.

Realizou  diversos
cursos pelo CASIES
e outros presenciais
em Rondondpolis.

proativa, mesmo antes
de acompanhar um aluno
convivio com alunos surdo, por entender que
surdos e intérpretes em poderia atender esse
uma escola anterior. publico futuramente.

basico em Libras,
P5 [adquirido por meio de

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

Com relacédo a fluéncia em Libras, a maioria dos docentes se classifica entre os niveis
béasico e intermediario. Quatro se consideram iniciantes, mesmo tendo participado de formacoes
anteriores. Apenas P3 relata progresso em direcdo ao nivel intermediario, atribuindo esse
avanco a convivéncia direta com o aluno surdo — o que reforca a importancia do contato
cotidiano para a consolidacdo da aprendizagem linguistica. Nesse contexto, a fluéncia restrita
em Libras limita o alcance das praticas pedagogicas desenvolvidas no AEE. Embora esse nivel
de dominio linguistico possibilite a comunicacédo funcional e o estabelecimento de vinculo com
0 estudante surdo, ele nem sempre € suficiente para sustentar praticas pedagdgicas mais
complexas, como a explicitacdo de conceitos abstratos, a mediacao sistematica dos conteudos
curriculares e o trabalho intencional com a lingua portuguesa escrita como segunda lingua.

Conforme Moura (2021), Libras ndo deve ser ensinada como um c6digo mecanico ou
uma sequéncia de sinais, mas compreendida como a primeira lingua da crianca surda (L1). E
por meio dela que o sujeito surdo se constitui como ser da linguagem, desenvolve o pensamento
e organiza 0 mundo ao seu redor. Por isso, é essencial que esteja inserido em ambientes nos
quais a Libras seja utilizada de forma continua e natural, inclusive quando os profissionais estao

interagindo com ouvintes.
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Sendo assim, de fato, essa préatica enfrenta barreiras na rotina escolar e pode ser bastante
desafiadora. Os proprios entrevistados revelam insegurangas e limitacdes em seu uso, o que é
compreensivel, mas ndo deve justificar a manutencdo da oralidade como principal forma de
comunicacdo, pois a simultaneidade entre fala e sinalizacdo nao é vidvel, dado que Libras possui
estrutura propria, distinta do portugués. Assim, garantir o desenvolvimento da linguagem da
crianca surda requer que ela tenha acesso frequente & Libras em maultiplas situacoes
comunicativas, ndo apenas em momentos direcionados especificamente a ela.

Todos os docentes relatam ter participado de cursos de Libras oferecidos por instituices
como SEDUC’, SEMED?®, AVADEP® ou CASIES'. Entretanto, ha percepgdes divergentes
sobre a efetividade dessas formacgdes. Alguns valorizam os cursos presenciais (P1 e P5),
enquanto outros apontam a falta de pratica, a superficialidade dos contetdos e a dificuldade de
conciliagdo com as atividades escolares como entraves para a consolidacdo da aprendizagem
(P2, P3 e P4).

Essa critica encontra respaldo em Machado e Mantoan (2021, p. 35), que defendem uma
formagéo docente comprometida com o reconhecimento da diferenga como principio educativo.
Trata-se de promover espacos formativos que favorecam o desenvolvimento intelectual dos
docentes e estimulem a percep¢ao de que “a diferenca esta em tudo e em todos”. Essa proposta
de formacao visa romper com visdes essencialistas e superar 0s mecanismos de exclusao ainda
presentes na cultura escolar tradicional, contribuindo para a construcédo de praticas pedagodgicas
mais inclusivas e equitativas.

Em termos de estratégias de aperfeicoamento, os docentes adotam caminhos variados.
Alguns buscam formacdes presenciais e online (P1, P2 e P4), enquanto outros recorrem ao
autoestudo, leitura de artigos cientificos e préatica cotidiana com os alunos surdos (P3 e P5).
Esses relatos demonstram tanto um esforco individualizado para suprir as lacunas institucionais
guanto uma valorizacdo da experiéncia pratica como eixo central da aprendizagem profissional.
Também € perceptivel que o contato com o aluno surdo se configura como um marco
significativo no desenvolvimento profissional dos entrevistados, funcionando como catalisador
para a busca por conhecimentos mais aprofundados.

Em relacdo as formaces continuadas oferecidas pela rede estadual (SEDUC), todos os

entrevistados relataram a existéncia de cursos, principalmente por meio da plataforma

7 Secretaria do Estado de Educacio de Mato Grosso.

8 Secretaria Municipal de Educagdo.

® Ambiente Virtual de Aprendizagem e Desenvolvimento Profissional, plataforma utilizada pela rede estadual de
Mato Grosso para cursos de formagdo continuada.

10 Centro de Apoio e Suporte a Inclusdo da Educagdo Especial.
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AVADEP. Contudo, ha relatos quanto a insuficiéncia desses cursos no que se refere a
profundidade dos conteudos e a predominancia do formato online. P1, por exemplo, quando
questionada sobre o aprendizado de forma online, relatou: “Se a pessoa ja tiver um pouquinho
ja de conhecimento, ainda aprende. Caso contrario, € muito complicado. Se fosse na época em
que eu iniciei, que ndo sabia nada, ndo estaria ajudando em nada [...] " (P1 — 07/10/2024).
Enquanto P3 e P1 defendem o retorno das formacdes presenciais, P4 destaca a
praticidade do formato online, mas reconhece a necessidade de mais cursos voltados ao ensino

de surdos:

[...] praticamente todo més eles mandam algo semelhante dentro do publico-alvo que
a gente atende. Inclusive, praticamente uma vez no més ou no bimestre vem algo
dentro dessa patologia que é para trabalhar com alunos surdos. E sempre assim, é 0
basico do dia a dia, que é ‘bom dia’, ‘mée’, ‘pai’, ‘0S cumprimentos’, né, é:::,
familia’, ‘professores’, ‘objetos essenciais’, ‘higienizacdo’, né, ‘cuidados de si
mesmo . E praticamente dentro desses contetidos (P4 — 04/10/2024).

A pesquisa identificou, ainda, uma lacuna significativa no que se refere a formagéo
voltada ao ensino da escrita para estudantes surdos. Os cursos oferecidos concentram-se, em
geral, em aspectos basicos da Libras; ndo se aprofundam, por exemplo, em relacéo a préaticas
pedagdgicas especificas para o desenvolvimento da linguagem escrita com esse publico. De
acordo com os entrevistados, ou a maioria deles, tal auséncia compromete diretamente a atuagédo
dos professores nas salas de recursos multifuncionais.

Diante desse panorama, evidencia-se a urgente necessidade de formacao especifica,
especialmente no que se refere as praticas pedagdgicas voltadas para o ensino da escrita a
estudantes surdos. A escassez de experiéncias consolidadas, aliada a fragilidade dos vinculos
profissionais e a auséncia de formacéo continuada consistente, compromete a efetividade do
atendimento educacional especializado, pois, de acordo com Fernandes e Moreira (2017), a
auséncia de processos formativos sistematicos e contextualizados tende a produzir praticas
improvisadas, pouco articuladas as especificidades linguisticas dos estudantes surdos e
distantes de uma perspectiva bilingue. Tal cenario demanda a¢des concretas por parte dos
sistemas de ensino. Dessa forma, é imprescindivel que se invista em politicas formativas que
articulem teoria e pratica, respeitando as singularidades linguisticas e culturais da surdez, e
fortalecendo a atuacdo dos docentes no processo de constru¢do de uma Educacgdo

verdadeiramente inclusiva.



130

6.4 O trabalho colaborativo entre os profissionais do AEE e 0 TILS

Esta subsecéo aborda o trabalho colaborativo entre os profissionais do AEE e o Tradutor
e Intérprete de Libras (TILS) no atendimento a estudantes surdos, enfatizando a forma como
essa parceria se organiza e se materializa na pratica educativa. A analise contempla aspectos
relativos & organizagdo do atendimento na SRM, ao acompanhamento do TILS durante as
atividades pedagégicas e a percepcdo dos professores sobre a importancia dessa atuacdo
conjunta para a aprendizagem do estudante surdo.

Compreender o papel de cada profissional nesse contexto é essencial para avaliar a
efetividade do processo inclusivo, uma vez que a mediacdo linguistica e a cooperacao
pedagogica constituem pilares fundamentais do ensino bilingue. Assim, busca-se discutir de
gue maneira se estabelecem as interacdes entre o professor do AEE, o TILS e o estudante surdo,
bem como as implicagdes dessa dindmica para a construcdo de um ambiente educativo
acessivel, dialogico e culturalmente significativo.

Dessa forma, o quadro a seguir reine informac6es fornecidas pelos professores sobre a
presenca e a atuacdo do TILS no contexto do AEE, a importancia atribuida a essa parceria e a
forma como o atendimento aos estudantes surdos é organizado. Esses dados oferecem subsidios
para compreender como se estabelece a interacdo entre docente, intérprete e estudante surdo,

bem como as implica¢des dessa dindmica para a efetividade das praticas pedagogicas.

Quadro 9 — O TILS e a organizacao do atendimento na SRM

(continua)
3 . iderai
- -§ O profissional intérprete (TILS) Voc_e Cconsicera |mport'an'te a O ensino para o estudante surdo
5 5 - participacéo deste profissional .
S acompanha seu atendimento ao estudante : acontece por meio de grupos de alunos
™2 surdo? i) [FEEEE 0 SR UEE 18 (1 ou é individualizado? Explique
= ’ AEE com o estudante surdo? ’ '
(3}
O intérprete ndo acompanha obrigatoriamente
o0 atendimento da estudante surda na SRM, Destacou que o trabalho com
sendo o atendimento realizado de forma intérprete pode ocorrer de forma
individual com a estudante, utilizando seus colaborativa, quando desejam
conhecimentos basicos em Libras. Conta que | desenvolver uma atividade O atendimento é individual, realizado no
a aluna aprendeu Libras mais tarde, conjunta, mas ndo é uma exigéncia | contraturno, durante o periodo da manha.
P1 provavelmente na escola, mas inicialmente formal. Para ela, é importante que | Ela comparece uma vez por semana e
resistiu ao uso de intérprete por experiéncias | o professor do AEE tenha permanece por quatro horas com a
negativas anteriores — especialmente com um | iniciativa de aprender Libras, pois | professora.
intérprete homem. A aceitagdo veio ap6s a presenca constante de um
explicacBes sobre as dificuldades do ensino intérprete pode reduzir esse
médio e a escolha de uma intérprete mulher, o | esforco.
que facilitou sua adaptagéo.
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Quadro 9 - O TILS e a organizagéo do atendimento na SEM

(concluséo)
w
3 Vocé considera importante a
- 8 O profissional intérprete (TILS) participagio deste profissional O ensino para o estudante surdo
2L acompanha seu atendimento ao estudante . acontece por meio de grupos de alunos
ep surdo? S [EETEEE BT SN D ou é individualizado? Explique
= ’ AEE com o estudante surdo? ’ '
()
Estudante 1: Atendimento em grupo,
junto com colegas da mesma sala.
Considera importante a Encontros ocorrem duas vezes por
O intérprete acompanha os atendimentos, participacio 5)0 intérprete no AEE semana, com duracéo de duas horas cada
principalmente com o estudante 2, que Destaca que, por no ser intér reté um (totalizando quatro horas semanais).
demanda mais suporte. A intérprete anterior - porn P Estudante 2: Geralmente recebe
- - L. formada, tem dividas e - S
era muito dedicada, preparava materiais insegurancas quanto a forma atendimento individualizado,
(como cadernos) para o estudante e para a corrgta de aiudar os estudantes acompanhado pela intérprete.
professora, e havia uma boa troca de J Ocasionalmente compartilha o espago
P2 S - . surdos. Ressalta que, embora eles .
experiéncias. Havia também um esforgo s . . com outros alunos, quando ha
: - as vezes resistam ao uso da Libras, o - L
conjunto para se comunicar com o aluno em A . vt sobreposi¢do de horarios ou situagdes
- L é essencial incentiva-los, e a Ce - g ~
Libras. Atualmente, uma nova intérprete resenca do intérorete aiuda tanto especificas. Nessas ocasides, ha interacéo
assumiu o cargo e estd em processo de gs alungos quantog 6 Jr ia espontanea, e 0s outros estudantes
adaptagdo, mas continua acompanhando as prop demonstram interesse em aprender
r professora no processo de - x
atividades. o x . Libras, mesmo n&o sendo surdos. Apesar
comunicacéo e aprendizagem. L .
da estrutura priorizar o atendimento
individual, nem sempre isso é possivel
devido a logistica e aos horarios.
s - . O atendimento acontece de forma
A intérprete ja acompanhou o atendimento ao L -
- . individual e em grupo. Ele participa uma
estudante surdo, mas de forma esporadica. A | A professora considera
. . vez por semana, com duas horas de
professora acredita que essa presenca menos | fundamental a parceria com a : L
o atendimento individual e duas horas em
frequente ocorre porque ela mesma tem intérprete, destacando que, por -
A - A ) grupo. Os atendimentos em grupo
P3 alguma fluéncia em Libras e conseguiu criar | estar mais presente na sala de aula .
. L . envolvem outros estudantes com autismo
afinidade e uma comunicacdo tranquila com o | regular, ela conhece melhor os S -
. . e deficiéncia intelectual, com idade
aluno, favorecendo a autonomia dele. Observa | desafios enfrentados pelo aluno no L
" p - semelhante, o que torna a experiéncia
que, quando a intérprete esta presente, o cotidiano escolar. - o .
) ; muito positiva e enriquecedora para a
estudante tende a ficar mais dependente dela. BRI
socializacéo.
Destaca que essa parceria é O atendimento ¢ individualizado, com o
A professora afirma que o intérprete é fundamental e que sem o estudante surdo sendo atendido quatro
essencial no atendimento ao estudante surdo. | intérprete, o atendimento ndo vezes por semana, em sessdes de sessenta
P4 Apesar de ja compreender alguns sinais acontece, pois sua fungdo vai além | minutos cada, totalizando quatro horas
bésicos, ela ainda depende do intérprete para | do basico da comunicacéo diaria, semanais. Cada aluno tem um
garantir uma comunicag&o eficaz e aplicar as | envolvendo contetidos cronograma préprio, 0 que permite
praticas pedagégicas adequadamente. pedagégicos que exigem traducdo | atender até dez alunos no total,
precisa em Libras. respeitando a carga horéria individual.
Atualmente, a intérprete esta de licenca- Ele acredita que o atendimento
prémio, o que tem gerado grandes individualizado com o estudante O atendimento é feito de forma
dificuldades de comunicacéo e adaptacdo das | surdo, sem a presenca do individual, uma vez por semana, as
atividades. As professoras de apoio intérprete, € mais eficaz no seu quartas-feiras, com duracéo de quatro
pedagdgico, que ndo sdo responsaveis diretas | caso, pois o obriga a buscar horas. Para tornar o momento mais leve e
ps5 por ele, estdo tentando suprir essa auséncia. O | conhecimento e estratégias significativo, o professor realiza

entrevistado tem colaborado com a adaptagéo
de materiais para auxiliar nesse momento
critico. Relata que teve pouco contato com a
intérprete, e que atualmente mantém
comunicagdo com ela apenas por WhatsApp,

devido a licenca da profissional.

préprias de comunicagdo em
Libras. Para ele, a presenca
constante de um intérprete pode
gerar acomodacéo no profissional
de AEE, desestimulando o
aprendizado da lingua de sinais.

atividades também fora da sala de
recursos, como idas a biblioteca, visando
ndo s6 ao desenvolvimento pedagdgico,
mas também a socializagéo e
ambientacéo do aluno na escola.

Fonte: Dados da pesquisa (2025).

As falas dos professores entrevistados revelam diferentes formas de interacdo e

acompanhamento do Tradutor e Intérprete de Libras (TILS) durante o atendimento na SRM:

Eu atendo ela sozinha, né? Geralmente ela vem pra ca por conta de que, as vezes, é
no horério da hora da atividade, as vezes eles, é... tem uma outra atividade e ela vem
junto com a estudante, mas nao, assim, que seja necessario (P1 —07/10/2024).

Acompanha, principalmente a::: do nimero dois, que precisa mais, né? Acompanha...
Antes de trocar a outra fazia questéo de vir, de deixar um caderno pronto, pra ele e
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pra mim, né? Pra no6s dois e... ela vinha e a gente conversava muito, trocava
experiéncia com ele. A gente conversava muito com ele, tentava conversar sempre em
Libras com ele, ela me ajudando e eu tentando ajudar ele, por conta disso ai, pra ele
ter essa interacao, essa aceitacdo. Ai ela foi embora e chegou a outra intérprete, que
t4, ta no momento de adaptacédo ainda. Mas elas vém sim e acompanham sim! (P2 —
21/10/2024).

Olha! J& acompanhou, assim... Bem esporadico. Nao sao todos os atendimentos (P3
—01/10/2024).

Sim, sim, sim, é necessario. E, a gente ndo tem assim..., hoje eu ja compreendo
algumas coisas, porém tem coisas que eu preciso do intérprete (P4 — 04/10/2024).

“Ndo, é:::, eu ndo posso falar exatamente, mas eu acredito que s6 no més de agosto
que eu tive contato com a profissional intérprete e, assim, nés trocamos, até para mim
conhecer um pouco mais do estudante, que eu tinha chegado agora, é..., mas logo ela
saiu de licenca. Entdo, assim, as dividas que eu tenho ainda em relagéo ao estudante,
a gente comunica por WhatsApp mesmo (P5 — 11/10/2024).

As narrativas evidenciam realidades distintas: enquanto alguns docentes relatam a
presenca constante do TILS e uma parceria efetiva — marcada pela troca de experiéncias e pelo
trabalho colaborativo em prol da comunica¢do com o estudante surdo (P2 e P4) —, outros
descrevem acompanhamentos esporadicos (P3), restritos a periodos especificos (P1 e P5) ou
interrompidos por licencas e substituicdes na equipe (P5).

Essa diversidade revela que, embora a presenga do TILS seja amplamente reconhecida
como fundamental para garantir o acesso linguistico e a mediagdo pedagogica, sua atuacdo no
AEE nem sempre se da de forma sistematica e continua. Esse achado nao deve ser lido como
insuficiéncia individual dos profissionais, mas como um indicador de diferentes arranjos
organizacionais, disponibilidade de pessoal e modos de institucionalizacdo do trabalho
colaborativo. Assim, a variagdo na presenca do TILS no AEE permite analisar como a
acessibilidade linguistica é garantida na préatica e quais sdo os efeitos dessa garantia, ou de sua
intermiténcia, sobre o acesso ao curriculo e sobre o trabalho com a escrita. Conforme destacam
Quadros e Schmiedt (2006), o intérprete de Libras tem papel essencial na promocéo da equidade
informacional, pois sua fungéo nao se restringe a traducao de conteddos, mas abrange também
a colaboracdo com o professor na adaptacdo linguistica e cultural das praticas pedagogicas.

A auséncia ou a presenca irregular desse profissional pode comprometer
significativamente o processo de aprendizagem, sobretudo quando o professor do AEE néo
apresenta fluéncia avancada em Libras. Isso é evidenciado em um dos relatos: “Sem o intérprete
ndo tem atendimento” (P4 — 04/10/2024).

Nessa perspectiva, Skliar (1998) observa que a mediacdo linguistica adequada €
condicdo indispensavel para que a escolarizacdo do estudante surdo ndo se restrinja a um

processo fragmentado, marcado por barreiras comunicacionais e isolamento social. A inser¢do
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do TILS cria condigdes para que o estudante surdo acesse informacdes e conteudos académicos
em sua lingua, mediado por um profissional qualificado nesse campo linguistico (Valaddo et
al., 2016).

Sua atuacdo permite que o professor ouvinte ministre as aulas em lingua portuguesa,
enquanto o intérprete assegura a traducéo e a mediacao cultural necessarias para a compreensao
do conteldo, favorecendo, assim, a aprendizagem e o desenvolvimento integral do estudante.
No contexto do AEE, assume relevancia ainda maior, pois viabiliza uma comunicagéo efetiva
entre professor e estudante, facilita a adaptacdo de estratégias pedagogicas e contribui para a
construcdo de um ambiente educacional verdadeiramente bilingue e inclusivo.

Alguns relatos sugerem a preocupacdo com a necessidade de o professor do AEE
ampliar sua autonomia comunicativa em Libras e investir em comunicagdo direta com 0
estudante. Essa énfase, porém, ndo se contrapGe ao papel do TILS, pois a atuagéo do intérprete
mantem-se indispensavel como mediacdo linguistica e cultural, especialmente em atividades

que envolvem conteudos conceituais e praticas de leitura e escrita em lingua portuguesa.

Porque eu... assim, ndo no meu caso, porque eu busco informagdes, eu busco ir atras,
eu tenho interesse pela lingua, mas eu acho que pode, as vezes, é acomodar o
profissional da sala de recurso ter esse intérprete junto no atendimento (P5 —
11/10/2024).

Essa posicdo suscita um debate pertinente sobre o papel e a funcdo do AEE. Enquanto
alguns docentes defendem a presenca continua do TILS como condicdo de acessibilidade,
outros consideram que o professor deve buscar autonomia comunicativa, evitando a
dependéncia exclusiva da traducdo. Ainda que essa perspectiva valorize o engajamento docente,
Lacerda, Santos e Caetano (2018) alertam que o intérprete ndo ¢ um “suplemento”, mas um
parceiro pedagdgico indispensavel, cuja atuacao vai além da traducdo: ele é mediador cultural
e discursivo entre duas comunidades linguisticas. As autoras ressaltam que muitos professores,
por inseguranca ou desconhecimento, resistem a compartilhar o processo educativo com o
intérprete, quando o ideal seria construir com ele um dialogo horizontal e cooperativo, pautado
no didlogo e planejamento conjunto.

Para que essa parceria seja eficiente, o TILS deve participar do planejamento
pedagdgico e ter acesso prévio ao conteudo. No caso especifico da escrita, essa parceria se
concretiza quando professor e TILS conseguem alinhar previamente vocabulario, conceitos-
chave e géneros textuais, além de definir como a Libras sera utilizada para explicar ideias,

organizar argumentos e revisar producdes textuais. Esse alinhamento favorece que a escrita seja
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tratada como pratica discursiva mediada pela Libras, e ndo apenas como tarefa de
decodificacdo. Assim, a cooperacgdo entre professor e intérprete torna-se um dos pilares de uma
Educacdo Bilingue de qualidade, baseada no respeito mUtuo e no compromisso com a
aprendizagem.

Do ponto de vista legal, a Lei n® 10.436/2002 (Brasil, 2002) assegura o direito a presenca
do intérprete sempre que necessario, e 0 Decreto n° 5.626/2005 (Brasil, 2005), em seus artigos
21 e 22, reforca a obrigatoriedade da atuacdo do TILS para garantir o acesso linguistico. O
mesmo decreto, contudo, estabelece — em seus artigos 3°, 4° e 14 — a necessidade de formagéo
em Libras para os professores, de modo que possam se comunicar diretamente com 0s
estudantes, sem que isso substitua o papel do intérprete, definido no artigo 13 como de traducao
e interpretacéo, e ndo de docéncia.

No relato de P4 ha forte evidéncia de dependéncia e centralidade da atuagdo do

intérprete-pedagogo:

O planejamento inicial... e até hoje... é necessdrio junto com o intérprete-pedagogo.
Sempre junto com ele. [...] ele me auxiliou praticamente em tudo e sempre, assim que
eu tinha uma atividade dentro da realidade dele, eu mandava para ele e ele falava,
“Isso é bacana”. Ele também me auxiliou com vdrios arquivos para poder conduzir
0s meus atendimentos; livros também, né, varias bibliografias, ele me encaminhou
para poder lidar com essa situacdo (P4 — 04/10/2024).

Observa-se que o planejamento, a escolha dos materiais e a conducéo das atividades
foram realizados de forma conjunta e continua com o intérprete, que, para alem da funcgéo
tradicional de traducdo e interpretacdo, assume papel ativo na proposicao de estratégias, selecdo
de bibliografias e adaptacdo de recursos. Embora essa parceria seja fundamental para a
efetividade das aces pedagogicas, o relato também revela uma possivel fragilidade: a atuacao
docente parece excessivamente condicionada a presenca e a orientacdo do intérprete, o que pode
indicar lacunas na formacdo e autonomia do professor para lidar com a especificidade
linguistica e cultural dos estudantes surdos.

Salomdo (2013) reforca que ao professor do AEE cabe a criacdo de estratégias que
viabilizem o alcance dos objetivos educacionais de maneira individualizada e contextualizada,
respeitando as singularidades dos estudantes atendidos na Sala de Recursos Multifuncionais.
Essa perspectiva exige do docente uma escuta atenta e sensivel, além de uma pratica flexivel e
responsiva as necessidades, aos interesses e aos modos de aprender de cada aluno.

Outro ponto a destacar é a situacdo relatada por P5, particularmente preocupante, em

que a intérprete se encontra em licenga-prémio, sem substitui¢cdo. A auséncia do profissional
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compromete a comunicacdo e 0 processo pedagdgico do estudante, contrariando o que
determina a Resolugdo Normativa n°® 10/2023 do Conselho Estadual de Educacdo de Mato
Grosso, que assegura “a presenca de profissional intérprete de Libras para estudantes surdos
matriculados na mesma série, ano ou fase e que frequentem a mesma turma, garantindo a
acessibilidade comunicacional necessaria ao processo de aprendizagem” (Mato Grosso, 2023).

A ndo substituicdo da TILS, portanto, ndo é apenas uma falha administrativa, mas um
indicativo de descontinuidade das politicas publicas de inclusdo, que deveriam assegurar 0
direito a comunicacdo plena de forma ininterrupta. Em termos praticos, tal omissao reforca a
barreira comunicacional, reconhecida pela Lei Brasileira de Inclusdo — Lei n°® 13.146/2015
(Brasil, 2015) como uma das principais formas de excluséo enfrentadas por pessoas com
deficiéncia.

Ainda que o dominio basico da Libras por parte do professor seja desejavel e deva ser
incentivado, ele ndo substitui a funcdo pedagogica e cultural do intérprete. O papel de ambos é
complementar: o professor planeja, orienta e conduz o processo educativo, enquanto O
intérprete garante a mediacéo linguistica e cultural que viabiliza a aprendizagem. Quando um
desses elos se rompe, como no caso de P5, o estudante surdo € novamente colocado em situagédo
de exclusdo simbdlica (Strobel, 2008), sendo privado do direito de compreender e participar
plenamente das praticas escolares.

No que se refere a organizacdo dos atendimentos na SRM, 0s cinco participantes
informaram que o AEE ¢ ofertado regularmente, de forma individualizada ou em pequenos
grupos, totalizando quatro horas semanais de trabalho pedagogico. As falas de P1, P4 e P5
indicam maior adaptacdo metodoldgica, uso direcionado de recursos visuais e acompanhamento
mais proximo das dificuldades especificas do estudante, especialmente no ensino da lingua
portuguesa escrita.

Por outro lado, o relato de P2 e P3 revelam experiéncias hibridas, que alternam
momentos individuais e coletivos, ampliando o potencial inclusivo do AEE. Em P2, o
atendimento em grupo proporciona interacGes espontaneas, nas quais colegas ouvintes
demonstram interesse em aprender Libras, favorecendo uma convivéncia bilingue e
intercultural. Segue sua fala: “E € impressionante que as outras criancas, elas amam Libras,
elas querem aprender Libras” (P2 —21/10/2024).

Ja na fala de P3, o trabalho em grupo com estudantes com diferentes deficiéncias —
surdez, autismo e deficiéncia intelectual — é descrito como positivo e enriquecedor para a
socializacdo, ainda que a diversidade de perfis possa exigir esforcos adicionais de media¢do

pedagdgica. Disse atender estudantes com “autismo, deficiéncia intelectual também. E eles,
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assim... tm a mesma idade. Entdo... é:: E muito bom. Nossa! E muito legal!” (P3 —
01/10/2024).

Essas experiéncias dialogam com a concepcao defendida por Mantoan e Lanuti (2022),
segundo a qual a inclusdo ndo se limita a insercdo fisica, mas a constru¢do de ambientes de
aprendizagem compartilhados, nos quais as diferencgas se transformam em oportunidades de
crescimento coletivo.

Ainda assim, a predominéancia do atendimento individual reflete também as condigdes
estruturais e organizacionais das SRM, como a falta de profissionais e a sobreposi¢do de
horérios, fatores que dificultam atividades em grupo. O relato de P5, que busca diversificar
espacos e metodologias — realizando atividades na biblioteca, por exemplo —, demonstra uma
tentativa de tornar o atendimento mais significativo e socialmente integrado, conforme
defendem Quadros e Schmiedt (2006), para quem o uso da Libras em diferentes contextos é
fundamental ao desenvolvimento linguistico e cognitivo.

De modo geral, as falas revelam que o AEE ainda se estrutura predominantemente em
moldes individualizados, centrados no apoio direto. Embora tal abordagem seja importante para
atender as especificidades linguisticas, ela ndo pode prescindir de momentos coletivos, que
favorecam a comunicacdo em Libras e o sentimento de pertencimento. A auséncia desses
momentos pode reforgar o isolamento linguistico e limitar a efetividade da incluséo.

Portanto, é importante repensar a organizacdo dos atendimentos nas SRM, articulando
praticas individuais e coletivas que promovam tanto o desenvolvimento da escrita em portugués
(como segunda lingua) quanto a consolidacédo da Libras como lingua de interacdo social. Essa
integracdo € essencial para superar a barreira comunicacional — reconhecida aqui como o
principal desafio enfrentado pelos estudantes surdos — e para garantir que o0 AEE cumpra sua
funcdo formativa, inclusiva e emancipadora.

Nesse cenario, tanto a presenca do TILS quanto a forma de organizacdo dos
atendimentos na SRM revelam dimensdes complementares do processo inclusivo: a primeira,
vinculada ao acesso linguistico e comunicacional; a segunda, relacionada a estrutura
pedagdgica e metodoldgica do AEE. Ambas apontam para a necessidade de um planejamento
que una esfor¢os entre professores, intérpretes e equipe escolar, de modo a articular praticas
bilingues efetivas e experiéncias de aprendizagem compartilhadas.

Assim, no que se refere a superacao das barreiras comunicacionais e estruturais, a luz
dos relatos, a parceria entre professor do AEE e TILS ndo incide apenas sobre a comunicacao
imediata, mas repercute diretamente na qualidade da mediacéo pedagdgica necessaria ao ensino

da lingua portuguesa escrita como segunda lingua. Quando ha planejamento conjunto, acesso
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prévio aos conteddos e alinhamento de estratégias, ampliam-se as condigdes para que a escrita
seja trabalhada com intencionalidade, contexto e progressdo. Quando essa articulagdo é
esporadica ou interrompida, o ensino da escrita tende a depender mais de adaptacdes
emergenciais, o que fragiliza a continuidade das aprendizagens. Essa reflexéo conduz, portanto,
a andlise seguinte, que aborda como os professores planejam suas atividades e consideram as

singularidades dos estudantes surdos no processo educativo.

6.5 Praticas pedagdgicas para o ensino da escrita para estudantes surdos

Esta subsecdo discute as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores do AEE
no ensino da escrita para estudantes surdos, com o propdésito de compreender como essas
condutas consideram as especificidades linguisticas e culturais desse publico no contexto da
Educagdo Inclusiva. A analise busca evidenciar de que modo os docentes planejam, selecionam
estratégias e utilizam recursos didaticos e tecnologicos para promover o acesso a lingua
portuguesa escrita, articulando-a a Libras como primeira lingua.

O ensino da escrita a estudantes surdos constitui um processo singular, que exige
metodologias proprias, baseadas em abordagens bilingues e visuais (Lacerda; Santos; Caetano,
2018). Por isso, examinar as praticas pedagogicas no AEE permite compreender os caminhos,
os desafios e as potencialidades presentes na mediacdo entre Libras e lingua portuguesa,
identificando o alcance dessas praticas na constituicdo da escrita como atividade discursiva,
significativa e socialmente situada.

Assim, esta subsecdo analisa ndo apenas as estratégias relatadas pelos professores —
como 0 uso de recursos visuais, tecnoldgicos e linguisticos — mas também a intencionalidade
pedagdgica que orienta o planejamento e a execucao das atividades de escrita no AEE. A analise
inclui aspectos estruturais e colaborativos do trabalho docente, como a existéncia (ou ndo) de
diadlogo sistematico entre 0 AEE e a sala de aula comum, as dificuldades enfrentadas pelos
estudantes no desenvolvimento das atividades propostas e os desafios que os proprios
professores vivenciam ao ensinar a escrita para pessoas surdas. Além disso, investigam-se quais
tecnologias assistivas sao utilizadas e de que modo elas contribuem para o processo de ensino.
A partir desse conjunto de elementos, busca-se compreender em que medida as praticas
observadas efetivam os principios da Educacdo Bilingue e promovem a inclusdo linguistica,

cultural e comunicacional dos estudantes surdos.
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Quadro 10 — O planejamento pedagogico no AEE

(Continua)

Como vocé constréi seu planejamento
para o ensino de pessoas surdas
referente a préatica de escrita?

Seu planejamento inicial
atendeu as suas
expectativas? Se ndo, por
que ndo atendeu? Se
atendeu, comente.

Considera que as
singularidades do seu aluno
sdo levadas em conta no
planejamento? Como isso é
feito? Acha pertinente?

P1

E construido considerando o nivel de
escolaridade e o grau de alfabetizacio
da estudante que hoje ja é alfabetizada,
sendo seu atendimento voltado a
complementacdo pedagogica. No inicio
do ano letivo, priorizou atividades
voltadas a verificacdo da proficiéncia
em Libras, utilizando materiais oriundos
de um curso de formacédo em Cuiaba,
como dialogos, frases, imagens e
exercicios de associacdo entre sinais e
palavras. Esse plano inicial tinha o
objetivo de verificar o dominio da
Libras da aluna e fortalecer o
vocabulario visual. Com o passar do
tempo, o foco passou a ser a
complementacdo das atividades
escolares, uma vez que, segundo a
professora, as demandas curriculares do
ensino médio sdo extensas e exigem
maultiplas habilidades. Assim, seu
atendimento na SRM passou a priorizar
0 apoio as tarefas das disciplinas
regulares, incluindo o uso de recursos
visuais e tecnol6gicos. Auxilia na
preparacdo de seminarios, elaboracéo de
slides em PowerPoint e na organizacdo
de trabalhos que envolvem leitura e
exposic¢do oral, enfatizando a
importancia do uso de recursos visuais
para facilitar a compreenséo e a
comunicagdo. Além dessas atividades, o
planejamento inclui momentos de
socializacdo e expressdo artistica, como
jogos pedag6gicos, pintura em tela,
origami e colagens. Essas praticas
tornam o atendimento mais leve e
significativo, promovendo o
desenvolvimento cognitivo e a
interagdo.

Afirma ter atendido suas
expectativas, pois
possibilitou conhecer o
nivel linguistico da
estudante e ajustar as
praticas pedagogicas de
acordo com suas
necessidades.

As singularidades séo
consideradas em todas as
etapas do planejamento,
especialmente no que se
refere ao nivel de
desenvolvimento linguistico,
ao ritmo de aprendizagem e
as preferéncias individuais da
aluna, exemplificando o
grande interesse dela por
atividades visuais e artisticas.
Procura valorizar essas
habilidades, promovendo
atividades que estimulem a
expressdo criativa e a
socializagdo, como pintura
em tela, colagem, origami e
jogos pedagogicos.

Respeita o seu nivel de
autonomia e seu estilo de
aprendizagem. Seu foco esta
em auxilid-la nas demandas
das disciplinas regulares, sem
impor atividades repetitivas
ou descontextualizadas. O
didlogo com os professores
regulares e com a intérprete
de Libras permite que ela
compreenda as demandas das
disciplinas e planeje
intervencOes pedagdgicas
mais coerentes com o perfil
da estudante. Essa
articulagdo, mesmo que
informal, garante que as
singularidades da aluna sejam
efetivamente contempladas
no processo educativo.
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Quadro 10 - O planejamento pedagodgico no AEE

(Continua)

Como vocé constréi seu planejamento
para o ensino de pessoas surdas
referente a préatica de escrita?

Seu planejamento inicial
atendeu as suas
expectativas? Se ndo, por
que ndo atendeu? Se
atendeu, comente.

Considera que as
singularidades do seu aluno
sdo levadas em conta no
planejamento? Como isso é
feito? Acha pertinente?

Para o estudante 1, que ja é alfabetizado
e acompanha o fluxo da turma, as
atividades sdo voltadas ao
aperfeicoamento da leitura e da
producéo textual, com propostas que
envolvam interpretacdo de textos,
escrita de ndmeros, resolucéo de
problemas matematicos e produgdo de
textos diversos. Essas praticas visam
consolidar o dominio da lingua
portuguesa (LP) escrita e ampliar o
repertério linguistico do aluno. Ja o
estudante 2, que ainda néo é

Destaca que o planejamento
inicial precisou ser
readequado ao longo do
processo, principalmente
devido as diferengas entre
os dois estudantes surdos
atendidos. Com o aluno
alfabetizado, o
planejamento atingiu as
expectativas, pois ele
apresenta bom desempenho
e engajamento nas
atividades de leitura e
escrita. No entanto, com o

Reconhece que cada aluno
apresenta um ritmo e uma
forma distinta de aprender.
Para ela, essa diferenciacéo é
indispensavel: “Chega num
ponto que vocé tem que
diferenciar, sim, pro aluno
que ouve e pro nao ouvinte”.
O planejamento é, portanto,
individualizado,
contemplando tanto 0s
aspectos linguisticos quanto
as particularidades cognitivas
e afetivas dos alunos. No caso
do estudante ndo
alfabetizado, por exemplo,
ela elabora atividades

P2 | alfabetizado, enfrenta maiores desafios, |aluno ndo alfabetizado, o adaptadas a0 seu nivel
pois € necessario “voltar 14 na planejamento inicial P !
L r . ,» | respeitando sua forma de
alfabetizag@o”. Nesses casos, 0 esbarrou em dificuldades”, -
. : . . comunicagéo e tentando
planejamento é construido com base em | especialmente por causa da LY
o Lo . . AP . evitar situacdes de
atividades iniciais de escrita, utilizando | resisténcia do estudante as ) ,
. > A constrangimento. Ja para o
recursos semelhantes aos aplicados na | atividades mais bésicas de .
> . AN estudante alfabetizado, as
alfabetizacdo dos alunos ouvintes, mas | alfabetizacdo e a L o
A e ] atividades tm foco na
adaptados as especificidades da surdez. | necessidade de retomar L -
. > ampliacdo do vocabulario, na
Por se tratar de um aluno que realiza contetidos elementares. leitura interpretativa e na
leitura labial e ainda tem alguma Enfatiza que o processo é producio textual
audicdo residual, utiliza exercicios com | desafiador, mas que, com promc?vendo o us’,o funcional
silabas, juncéo de letras e leitura de paciéncia e adaptacao .
. P . . . da LP como segunda lingua.
palavras simples, priorizando o trabalho | continua, é possivel , .
: . - Reforca que é pertinente e
visual e o uso de Libras como apoio. alcancar avancos - )
significativos necessario considerar essas
singularidades, pois garante
que 0 ensino seja
significativo e respeitoso.
. . ) O planejamento inicial Afirma que procura respeitar
Explica que seu planejamento é : .
. . precisou ser completamente | o ritmo, os gostos e a forma
construido de forma colaborativa e . p S
R . i refeito apds o primeiro de aprender de cada
dindmica, em parceria com a intérprete :
: . - atendimento. Apesar de estudante. No caso do
de Libras, com quem realiza reunides x
. ; . saber que o trabalho com a | estudante em questdo, a
quinzenais para avaliar avangos e ; .
e pessoa surda deveria ser docente explicou que optou
dificuldades do estudante surdo. O . X : T PR
. e . visual, concreto e atrativo, | por atendimentos individuais,
planejamento inicial, segundo ela, ¢ as primeiras atividades 0 gue permite uma atencéo
apenas um ponto de partida — “um plano prir e que p ¢
A planejadas foram rejeitadas | mais concentrada e um
inicial, que eu vou mudando conforme a . - .
P3 pelo aluno, por serem vinculo pedagdgico mais

gente vé, olha, aqui ta legal, aqui ele
estd avangando”. Essa flexibilidade
permite adequar 0 processo as
necessidades do aluno e as observacoes
feitas pela intérprete, que acompanha o
estudante na sala comum e fornece
informagdes sobre seu desempenho e
suas dificuldades em diferentes
contextos escolares.

“muito infantis”. Isso
funcionou como uma
sondagem, em que pdde
conhecer melhor o perfil, os
interesses e as preferéncias
dele. Destacou que a
“virada” aconteceu quando
descobriu o interesse do
aluno por futebol. A partir

forte, além de possibilitar a
adaptacdo de estratégias as
suas demandas especificas.
Essa personaliza¢do, no
entanto, ndo impede o
trabalho coletivo: em
momentos especificos, ela
também promove atividades
em grupo, justamente para
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Quadro 10 - O planejamento pedagodgico no AEE

(Continua)

Como vocé constréi seu planejamento
para o ensino de pessoas surdas
referente a préatica de escrita?

Seu planejamento inicial
atendeu as suas
expectativas? Se ndo, por
que ndo atendeu? Se
atendeu, comente.

Considera que as
singularidades do seu aluno
sdo levadas em conta no
planejamento? Como isso é
feito? Acha pertinente?

dai, comecou a elaborar
atividades que envolviam
temas que o motivavam,
como Neymar e Cristiano

estimular a socializacdo e 0

P3 sentimento de pertencimento
Ronaldo, explorando essas
A do estudante.

referéncias para

desenvolver escrita e

producao textual.

O planejamento ainda passa | Reconhece que o
E construido de forma colaborativa, por ajustes continuos pois | planejamento precisa
sempre em conjunto com o intérprete- | “permanece até hoje contemplar as singularidades
pedagogo. Desde o primeiro momento, | necessario junto com o do estudante surdo,
esse profissional tem papel essencial na | intérprete”. Sua expectativa | principalmente pelo fato de
elaboracdo das atividades e na definicdo | inicial era que o estudante | ele estar em processo inicial
das estratégias mais adequadas. Destaca | apresentasse avangos mais | de apropriacéo da Libras e
a importancia desse trabalho articulado | rapidos, mas as dificuldades | ainda apresentar
para entender melhor as necessidades do | encontradas — comportamentos de
aluno. O intérprete contribui com principalmente com a resisténcia, por isso, as
sugestdes de materiais, bibliografias e aceitacdo da Libras — atividades sdo adaptadas com
atividades adaptadas a realidade do tornaram o processo mais | base em suas necessidades,
estudante, além de compartilhar desafiador. Apesar de o utilizando materiais
arquivos e livros que a auxiliam no estudante ja ter tido contato | acessiveis e contextualizados,
processo de alfabetizacdo. Essa anterior com intérpretese | como o alfabeto mével e

P4 | cooperacdo permite que o planejamento | professores especializados, | jogos pedagdgicos adaptados

se mantenha coerente com o nivel
linguistico e cognitivo do aluno,
especialmente considerando que o
estudante esta em fase inicial de
aprendizagem da Libras. No inicio, o
trabalho foi centrado no alfabeto
adaptado, utilizando recursos visuais e
tecnoldgicos que uniam imagem, sinal e
escrita. A docente relatou que esse foi o
primeiro passo para que o estudante
comecasse a associar as letras aos sinais
e as palavras, iniciando a construcéo de
uma base linguistica necessaria para o
desenvolvimento da escrita.

ele ndo dominava a Libras,
passando a aprender
somente no decorrer do ano
letivo. Como ele insiste em
verbalizar, compromete a
interacdo e 0 avango nas
atividades de escrita. Desse
modo, o planejamento
precisou ser flexibilizado e
reconstruido ao longo do
processo, com base em
observagoes,
experimentacdes e
constante didlogo com o
intérprete.

em Libras. Esses recursos
visuais e manipulaveis
permitem explorar diferentes
formas de representacéo e
compreensdo da linguagem.
Ressalta que o planejamento
também precisa considerar
aspectos emocionais e de
aceitacdo da propria condicéo
linguistica, o que demanda
sensibilidade e atencédo por
parte da equipe pedagdgica,
favorecendo o vinculo, a
confianga e a permanéncia do
estudante na SRM.
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Quadro 10 - O planejamento pedagodgico no AEE

(Conclusao)

Como vocé constréi seu planejamento
para o ensino de pessoas surdas
referente a préatica de escrita?

Seu planejamento inicial
atendeu as suas
expectativas? Se ndo, por
que ndo atendeu? Se
atendeu, comente.

Considera que as
singularidades do seu aluno
sdo levadas em conta no
planejamento? Como isso é
feito? Acha pertinente?

P5

Relata que seu planejamento é
construido a partir de um trabalho
colaborativo e continuo com outros
profissionais da escola — especialmente
os professores da sala regular, as PAPE
e a intérprete de Libras. Ele destacou
positivamente o nivel de interagéo entre
os diferentes agentes educacionais,
mencionando que “essa troca entre o
professor da sala regular, o intérprete e
0 PAPE esta se desenvolvendo muito
bem”. Essa articulagdo possibilita a
adaptacao das atividades e dos
planejamentos de forma mais eficaz,
tendo em vista 0 acompanhamento das
demandas reais do estudante surdo. O
planejamento é orientado pelas
informacdes coletadas com a equipe e
pelo Plano Educacional Individualizado,
que serve como referéncia para
organizar o trabalho pedagdgico no
AEE. Além disso, ressaltou que busca
tornar o atendimento ao aluno mais leve
e dindmico, variando os espacos (SRM,
biblioteca e outros ambientes da escola)
para favorecer a socializa¢éo e
ambientacdo do estudante, que, além da
surdez, apresenta deficiéncia intelectual.

Reconhece que 0 processo
de planejamento precisa ser
constantemente ajustado e
reavaliado, uma vez que o
avanco do estudante
depende de fatores como a
presenca do intérprete, a
frequéncia nas aulas e a
motivagdo do aluno.
Relatou que, devido a
auséncia temporaria da
intérprete, o estudante tem
apresentado inseguranca e
quedas de rendimento, o
que interfere diretamente na
eficacia do planejamento e
na continuidade das
aprendizagens. Mesmo com
o esforco de adaptacdo das
atividades — que agora sao
encaminhadas as
professoras das turmas
regulares ja em formato
adaptado —, o docente
percebe que a auséncia do
intérprete gera “grande
inseguranca e faltas
frequentes”. Assim, o
planejamento inicial
precisou ser modificado
para minimizar os impactos
dessa auséncia, priorizando
atividades mais visuais e
autbnomas, que pudessem
ser realizadas mesmo sem a
mediagdo constante da
Libras.

Destaca que as singularidades
dos estudantes s&o um dos
elementos centrais de seu
planejamento e que, no caso
do aluno surdo, o
planejamento envolve
adaptacdes visuais e
linguisticas, respeitando tanto
seu ritmo de aprendizagem
guanto as barreiras impostas
pela auséncia da fluéncia
plena em Libras. Enfatiza a
necessidade de reconhecer as
especificidades linguisticas e
cognitivas do aluno surdo e
de ndo reproduzir o mesmo
tipo de ensino voltado a
outros estudantes com
deficiéncia, uma vez que “as
disciplinas e o curriculo do
AEE sdo diferentes da sala
regular”. Demonstra
preocupacdo em ndo tornar o
ensino repetitivo e cansativo,
algo apontado como um risco
recorrente quando o aluno
ainda ndo domina a lingua de
sinais.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A analise das respostas dos participantes indica que o planejamento pedagdgico para o
ensino da escrita de estudantes surdos no AEE se configura como um processo flexivel e
colaborativo, fortemente direcionado pelas singularidades linguisticas e cognitivas dos alunos.
Os relatos permitem identificar dois movimentos principais nesse planejamento: um voltado a
adaptacdo de tarefas e demandas escolares imediatas; e outro orientado ao desenvolvimento
sistematico da escrita como segunda lingua, mediada pela Libras e por praticas de leitura e

producéo textual com progressdo. Essa distingdo é relevante, pois evidencia que a escrita pode
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ser compreendida tanto como apoio ao cumprimento de exigéncias escolares quanto como eixo
formativo que amplia autoria, repertorio e participacdo do estudante surdo na cultura escrita.
As diferentes formas de operacionalizar essa diferenciacdo revelam avangos, mas também
lacunas, no processo de consolidagdo de praticas bilingues no AEE. O relato inicial de P1 indica
um planejamento que parte de uma avalia¢do diagnostica do nivel de alfabetizac&o e do dominio
da Libras, reconhecendo que essas variaveis definem o ponto de partida das intervencdes

pedagogicas.

[...] No inicio do ano eu peguei mais, assim, na questdo da Libras para saber até
onde ela sabia, né? Entdo a gente trabalhou muito o material do préprio curso que
eu trouxe de Cuiabd. E... didlogos, frases, algumas coisas assim, do curso, né?
Algumas imagens para ela identificar qual era o sinal (P1 — 07/10/2024).

Esse dado é relevante porque demonstra uma tentativa de integrar a lingua de sinais no
processo de ensino. Conforme Lacerda, Santos e Caetano (2018), o ensino de pessoas surdas
deve ser orientado pela compreenséo do percurso linguistico do estudante, valorizando a Libras
como lingua de instrucdo, e a lingua portuguesa como segunda lingua.

Com o passar do tempo, entretanto, o planejamento de P1 passou a ser centrado na

complementacéo pedagdgica, uma vez que sua aluna ja é alfabetizada e cursa o ensino médio.

Agora a gente trabalha mais nessa parte de complementacdo. Por qué? Porque as
disciplinas sdo muitas, e muita coisa para fazer. Entdo, para que ela consiga
acompanhar a turma, a gente trabalha como complementacéo. Ela faz... ela traz as
atividades do trabalho para a gente poder auxiliar ela, né, porque as vezes ela vai
utilizar e fazer PowerPoint, entdo o0 seminario, as coisas para ensinar como que ela
vai utilizar os recursos visuais para ela montar o trabalho dela, é feito mais nesse
sentido. [...] Assim, a Libras, na parte de leitura, escrita, essas coisas, ndo mais.
Jogos... porque ela estd, assim, bem avancada, e ai ela consegue fazer isso no
coletivo. [...] Mas, hoje mesmo, é especifico na complementagdo, ta? E trabalhos
manuais... ela é muito boa de origami, sabe, de colagem, de pintura. [...] Entdo,
assim, ela Ié e escreve superbém! (P1 — 07/10/2024).

Observa-se que houve um ajuste do planejamento as singularidades e aos interesses da
estudante, respeitando seu ritmo e sua autonomia. O entrevistado P1 atua como mediador,
auxiliando na realizacdo de tarefas e no uso de recursos visuais, pratica que se aproxima da
concepcao historico-cultural de Vygotsky (1989), segundo a qual o professor potencializa as
zonas de desenvolvimento proximal ao situar o contedo escolar em um universo significativo

para o0 aluno. Essa escuta ativa, que permite ao estudante escolher e construir sua trajetoria de

aprendizagem, é também valorizada por Mantoan e Lanuti (2022), ao afirmarem que a
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personalizagdo do ensino implica fazer o aluno existir no planejamento, reconhecendo suas
preferéncias e modos proprios de aprender.

Todavia, a énfase excessiva na complementacdo pode reduzir o AEE a um espaco de
apoio instrumental — como orientacdo para uso de recursos visuais e execucdo de trabalhos
escolares —, deslocando o foco do desenvolvimento linguistico para a execucdo de tarefas.
Ainda que P1 reconheca o bom desempenho da estudante (“ela 1€ e escreve superbém”), a
interrupcdo de préaticas sistematizadas de ensino bilingue pode limitar a ampliacdo de
competéncias discursivas e o0 dominio da escrita em portugués, processo continuo na Educacéo
de pessoas surdas (Lacerda; Santos; Caetano, 2018). Ademais, a valorizagdo de habilidades
artisticas, como origami e pintura, embora relevante para a motivacdo e autoestima, ndo
substitui estratégias linguisticas estruturadas que assegurem a continuidade do ensino da escrita
mediada pela Libras (Skliar, 1998).

A fala de P2 evidencia um planejamento pautado pela heterogeneidade dos alunos, com

diferenciacédo entre os niveis de alfabetizacdo:

[...] Para o estudante M..., que acompanha bem o fluxo, sempre leitura de texto,
interpretacdo é::: producdo textual, escrita de nimeros, resolucédo de problemas de
matematica também, que eu acho que até entra na leitura e na escrita, né? [...] Para
0 que ndo é alfabetizado, o que que eu preparo? E ai que eu esharrei no problema
com ele. Porque eu tenho que preparar atividades de alfabetizacdo. Ai eu preparo a
mesma atividade dos meninos que estdo na alfabetizacdo, né? Como ele faz leitura
labial e ainda ouve um pouco, eu preparo as vezes atividades até parecidas com a
dos meninos mesmo, pra ele, de leitura e interpretacdo. Entdo ele ndo consegue, ai
eu tenho que preparar atividade de alfabetizagcdo, eu tenho que voltar 14 na
alfabetizagcdo. NUmero de silabas, junta, sabe? E ai isso incomoda ele demais, porque
ele fala que néo é crianca. Entdo de qualquer forma é complicado, mas as atividades
que eu preparo pra ele... as vezes eu falo pra ele: “Pra gente chegar nesse texto, a
gente tem que passar por isso, né? Que sao as silabas, e que eu tenho que trabalhar
com vocé”. Mas ele aceita na medida do possivel (P2 — 21/10/2024).

Embora P2 reconheca as especificidades de cada estudante, as praticas relatadas ainda
reproduzem métodos tradicionais voltados a alfabetizacdo de ouvintes, com énfase em
repetices silabicas e fonoldgicas. Como observam Lacerda, Santos e Caetano (2018), esse tipo
de préatica restringe o desenvolvimento linguistico do estudante surdo, pois ignora as
particularidades visuais e discursivas da Libras, sua primeira lingua.

Strobel (2008) propde uma concepcdo discursiva de alfabetizacdo, em que a escrita se
configura como espaco de interlocucéo e producdo de sentidos, mediada pela Libras e por textos
auténticos, ou seja, o planejamento deve privilegiar o trabalho com textos auténticos, o uso de

recursos visuais contextualizados e o dialogo constante entre Libras e portugués, de modo que
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a escrita deixe de ser mera decodificacdo e passe a representar um meio de expressao e
participacao social.

Sob essa 6tica, o desconforto do estudante de P2 com atividades “infantis” revela um
conflito entre maturidade cognitiva e nivel de alfabetizacdo — situacdo recorrente na Educacéo
de pessoas surdas. Como observa Lima (2023, p. 7), muitos alunos “sdo prejudicados pela falta
de estimulos adequados ao seu potencial cognitivo, socioafetivo, linguistico e politico-cultural”.
Assim, a resisténcia do estudante aponta para a necessidade de praticas mais contextualizadas
e dialogadas, que considerem sua identidade e subjetividade. Assim, a progressao ndo depende
apenas da retomada de etapas iniciais, mas da reorganizacdo das metodologias, de modo que 0
estudante participe de préticas de linguagem socialmente significativas.

Além disso, a tentativa da docente em explicar a funcdo da atividade no processo de
aprendizagem representa um esforco de negociagdo pedagdgica, mas evidencia também os
limites formativos enfrentados por muitos professores, que carecem de formacao especifica
para lidar com os aspectos identitarios, linguisticos e culturais dos alunos surdos.

O relato de P3 ilustra uma evolugdo no planejamento a partir da escuta do aluno,
demonstrando sensibilidade as singularidades e aos interesses pessoais:

Um planejamento com material concreto, visual, que chamasse a atengdo. So que ai...
Eu planejei com isso. S6 que, quando eu fui para o primeiro atendimento, ele olhou e
falou que era muito de crianga. Ele se sentiu assim. E ai foi: “Cara, ndo é isso...” So
que, assim, eu ndo conhecia ele. E ai, o que é que eu fiz, que foi a sacada? Bom, ele
ama futebol. Entdo, a partir dai, eu comecei a trabalhar com foco. E ai fui
descobrindo outras coisas, outras coisas, ai pronto. Entdo, assim... Se eu trago
atividades que ele vai construir frases, que ele vai construir algum texto... dai eu
coloco, por exemplo, Neymar. Ele ama o Cristiano Ronaldo. Ele gosta de desenhar
também, outras coisas. Cristiano Ronaldo. Vou escrever um texto sobre, né, ele vé e
ja traz. Ah, ele ja ganhou tanto, ele ja fez isso. E ai ele vai construindo (P3 —
01/10/2024).

Ao incorporar temas de interesse, como o futebol, a docente promoveu o engajamento
e a construcdo de sentido, transformando o planejamento em um processo dinamico e
colaborativo. O uso de elementos visuais e da Libras como mediacao linguistica dialoga com
as metodologias bilingues propostas por Lacerda, Santos e Caetano (2018).

Além disso, P3 demonstra planejamento reflexivo e continuo, articulado com a
intérprete de Libras:

De 15 em 15, eu sento com a intérprete, né, e a gente conversa sobre 0s avancos. E
ai, é, ¢ um plano inicial, que eu vou mudando conforme a gente vé: “Olha, aqui ta
legal, aqui ele estd avangando”. E... a gente vai inovando a partir do que ela me fala

também, como ele estd em sala: “Olha, aqui ele, Né, aqui ele ainda ndo td... Ele td

com muita dificuldade aqui”. Entdo, a partir deste atendimento, sempre vou mudando
(P3 —01/10/2024).
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Essa flexibilidade revela abertura para a reconstrucdo constante do planejamento, em
consonancia com Mantoan (2015), que defende o planejamento inclusivo como uma agéo Vviva,
em permanente reelaboragé&o.

No caso de P4, o planejamento é construido em estreita parceria com o intérprete-
pedagogo, que atua de forma colaborativa no desenvolvimento das atividades:

Entdo ele me auxiliou praticamente em tudo e sempre, assim que eu tinha uma
atividade dentro da realidade dele, eu mandava para ele e ele falava: “Isso é
bacana’. Ele também me auxiliou com varios arquivos para poder conduzir os meus

atendimentos, livros também, né, varias bibliografias, ele me encaminhou... (P4 —
04/10/2024).

Essa sobreposicao de fungdes evidencia tanto a colaboracéo quanto a falta de definicéo
institucional entre as atribuicbes de professor e intérprete. Como apontam Valaddo e
colaboradores (2016), € necessario estabelecer fronteiras claras entre esses papéis, de modo que
cooperacdo ndo se confunda com dependéncia. O caso descrito por P4 também envolve um

estudante em processo inicial de aquisi¢do da Libras, que demonstra resisténcia em utiliza-la:

Ele resiste muito em vir para cd, porque justamente é a dificuldade que ele apresenta,
né? E, dentro dessa dificuldade, ele as vezes ndo quer vir. E ai tem o intérprete do
periodo matutino que € bem centrado e coloca ele, mostra a necessidade de ele
participar desse espaco, e ai ele vem. Chega aqui, ele ndo quer interagir, fica
resistindo ou fica arrumando pretexto para ir ao banheiro ou para poder... (P4 —
04/10/2024).

Essa resisténcia reflete o desafio da constituicdo da identidade linguistica da pessoa
surda, marcada por trajetorias de oralizacao e auséncia de contato precoce com a Libras. Strobel
(2008) destaca que o pertencimento a comunidade surda e o reconhecimento da Libras como
primeira lingua sdo condi¢bes essenciais para 0 acesso ao conhecimento e a autonomia
comunicativa.

Por fim, P5 descreve praticas centradas na exploracdo do canal visual como via

privilegiada de aprendizagem:

Primeira coisa: eu acho que, como eles s@o muito visuais, né, entdo eu sempre tento
trazer atividades ou adaptacBes nessa &rea visual para poder estar desenvolvendo
um planejamento legal. Entéo eu trabalho com fichas, eu trabalho com os jogos, mas
sempre chamando atencdo na d&rea visual, que ai eu posso trabalhar tanto a
linguagem de sinais quanto também a escrita desse aluno. Entdo eu tento fazer
adaptacdes de fichas (P5 — 11/10/2024).
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Essa prética confirma o que afirmam Quadros e Schmiedt (2006): a aprendizagem de
pessoas surdas deve se apoiar em recursos visuais ndo apenas como apoio, mas como elemento
estruturante do processo bilingue — por exemplo, a associacao entre sinais, imagens e palavras
escritas em contextos significativos, a producdo de legendas em portugués para videos em
Libras, ou a elaboracdo de materiais digitais bilingues que favoregcam a compreenséo conceitual
e 0 uso ativo das duas linguas. Lima e Anchieta (2019) destacam ainda que estratégias como
legendagem de videos em Libras ou producdo de materiais bilingues digitais potencializam a
compreensdo e a expressdo em ambas as linguas.

Desse modo, 0 uso pedagdgico intencional dos recursos visuais transcende o carater
ilustrativo e se converte em meio de construcdo de sentidos, de participacdo comunicativa e de
acesso a cultura escrita. Ao observar o conjunto das falas, percebe-se que, embora todos
reconhecam a importancia de praticas bilingues e visuais, as formas de planejamento ainda
variam entre abordagens mais tradicionais e outras mais integradas a Libras. Essa
heterogeneidade evidencia avan¢os na compreensdo do ensino de escrita para pessoas surdas,
mas também desafios persistentes na consolidagdo de praticas efetivamente bilingues e

discursivas no AEE.

Quadro 11 — Estratégias para 0 ensino da escrita para estudantes surdos
(Continua)

Quiais sdo as acdes/estratégias que vocé tem desenvolvido para que os estudantes surdos tenham
acesso a escrita?

Relata que com estudantes j& alfabetizados, o trabalho volta-se a compreensdo de textos e & ampliagéo do
vocabulario, como ¢ o caso da estudante que ja “Ié e escreve superbém”. No entanto, reconhece que o
ensino da escrita se torna mais desafiador com estudantes néo alfabetizados, especialmente quando ndo
dominam a Libras. Nesses casos, o planejamento inicial deve priorizar a aquisicao da Libras como base
para o aprendizado da LP escrita. Explica que utiliza materiais visuais e ilustrativos, como alfabeto
sinalizado, fichas com imagens, sinais e palavras escritas, explorando temas do cotidiano — meses do ano,
verbos e situacdes concretas. O ensino da leitura e da escrita deve ocorrer de forma simultanea, articulando
o sinal, a imagem e a palavra. Enfatiza que “o surdo ¢é visual” e, por isso, 0 uso de recursos iconograficos é
indispensavel para garantir o significado e a compreensao do contetdo. Citou ainda o uso de fichas
ilustradas com verbos e agdes, que depois sdo reutilizadas para a construgéo de frases e pequenos textos,
promovendo gradualmente a produgéo escrita. Destacou que para sua aluna “ndo ¢é feita nenhuma
adaptagdo nas atividades, ela acompanha o mesmo conteudo da turma, com apoio da intérprete”.

Afirmou utilizar materiais concretos e recursos visuais como principal estratégia pedagdgica. Mencionou o
uso de cartazes silabicos, jogos de alfabetizacdo, dominos de silabas, palavras e frases, além de fichas
ilustradas que associam imagens, sinais em Libras e palavras escritas. Exemplificou uma atividade
realizada recentemente com o estudante ndo alfabetizado: em um cartaz silabico, o aluno deveria
identificar as silabas correspondentes aos numeros apresentados, formar palavras (como “sapato’), tentar
Ié-las e, em seguida, realizar o sinal correspondente em Libras. Segundo a professora, essa pratica permite
integrar simultaneamente a leitura, a escrita e a Libras, favorecendo a aprendizagem bilingue e ampliando
a compreensdo de significados. Além disso, destacou que o uso de jogos pedagdgicos tem se mostrado
uma ferramenta importante para estimular o interesse e reduzir a resisténcia dos estudantes, promovendo a
aprendizagem de maneira ltdica e interativa.

P1

P2
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Quadro 11 - Estratégias para o ensino da escrita para estudantes surdos
(Conclusao)

Quais sdo as acdes/estratégias que vocé tem desenvolvido para que os estudantes surdos tenham
acesso a escrita?

Suas estratégias baseiam-se em recursos visuais, contetidos contextualizados e uso de tecnologias
assistivas. Usa materiais concretos e visuais, videos e imagens que despertem o interesse do aluno. Ao
abordar temas de seu cotidiano — especialmente futebol —, busca relacionar o conteddo a situag6es reais,
estimulando a produgdo textual. Também utiliza videos exibidos em datashow, associando-os a atividades
P3| de escrita, correcao e revisdo de frases, o que facilita a compreensdo de estruturas linguisticas e amplia o
vocabulario em LP. Além disso, traz “coisas do momento”, acontecimentos recentes ou assuntos de
interesse do aluno, articulando-os a objetivos pedagogicos especificos (como verbos, pontuagao ou
coeréncia textual). Por fim, utiliza o computador, o celular e aplicativos educativos que associam jogos a
escrita, além de cartdes de comunicagdo com imagem e palavra.

As estratégias articulam recursos, como tecnologias digitais — computadores e tablets, por exemplo — e
materiais visuais, como o alfabeto mdvel com figuras e sinais em Libras, de modo a aproximar o estudante
da escrita de forma ludica e visual. Além desses recursos, sdo utilizados jogos pedagogicos adaptados,
como jogo da memoria e dama em Libras, para promover a aprendizagem de forma prazerosa e estimular a
interacdo. Explica que a leitura e escrita sdo trabalhadas simultaneamente, de maneira que o aluno
identifique a figura, reconheca o sinal correspondente e, em seguida, escreva a palavra. Essa associa¢cdo
tem contribuido para avangos graduais, ainda que lentos, especialmente no reconhecimento de silabas
simples e pequenas palavras.

As estratégias combinam materiais concretos, jogos educativos, recursos visuais e tecnologias digitais.
Utiliza fichas ilustradas, com figuras, palavras e sinais em Libras, para trabalhar o reconhecimento de
vocabulario e a construcdo de correspondéncias entre imagem, sinal e palavra escrita. A partir dessas
fichas, o estudante é incentivado a repetir o sinal e escrever a palavra correspondente em portugués,

P5 | exercitando simultaneamente a Libras e a lingua escrita. Além disso, recorre a programas e recursos da
internet, que apresentam o nome e a configuracao de palavras em Libras, o que amplia as possibilidades de
aprendizagem visual. O uso de videos e recursos audiovisuais também é frequente, favorecendo o ensino
simultaneo de leitura, escrita e sinais. Outra estratégia é o uso de jogos adaptados em Libras, como damas
e jogos da memoria, que permitem uma aprendizagem mais ladica e interativa.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

P4

As estrategias relatadas revelam que o ensino da escrita a estudantes surdos no AEE
ainda se encontra em processo de consolidacdo. Embora todos os professores reconhecam a
importancia de praticas visuais e do uso da Libras, as abordagens oscilam entre adaptacdes de
métodos voltados a ouvintes e tentativas de mediacdo bilingue, o que evidencia tanto avancos
quanto lacunas.

O ensino da lingua portuguesa escrita a estudantes surdos constitui um processo
especifico, que nao pode ser conduzido com base em préticas direcionadas a ouvintes. Como
destaca Quadros (2006), o aprendizado da escrita deve partir da Libras como primeira lingua
(L1), pois é nela que se estruturam 0s processos cognitivos e discursivos que permitirdo a
apropriacdo do portugués escrito como segunda lingua (L2). A autora propde que o0 ensino da
escrita se desenvolva a partir de situacdes visuais e interativas, nas quais a imagem, o gesto e a
narrativa em Libras antecedem e fundamentam o registro textual.

Essa concepcdo aparece, de forma intuitiva, na fala de P1, que associa a escrita a
experiéncia visual do estudante, utilizando imagens, sinais e palavras como elementos

integrados de um mesmo processo:
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A gente confecciona os materiais com... igual, os estudantes ouvintes, com o alfabeto,
ne? A gente... meses do ano, e ai a gente faz la o sinal, né, e a escrita, com a imagem,
dessa forma. Vocé vai fazendo todo o processo igual com os alunos ouvintes, s6 que
com a Libras, ndo pode esquecer que tem que fazer. A gente ja ensina, na verdade,
Libras e lingua portuguesa, né, porque vocé tem que o sinal que ele tem que fazere a
escrita, né? Entdo a gente utiliza todo esse material e principalmente ilustrativo,
porque o surdo, ele é visual, entendeu? (P1 — 07/10/2024).

A prética descrita aproxima-se da metodologia de roteiros imagéticos e narrativas
visuais proposta por Quadros (2006), em que o professor estimula a producéo escrita a partir de
gravuras, historias em sequéncia e jogos, permitindo que o aluno construa significados em
Libras antes de transpor suas ideias para o portugués. Tal abordagem evidencia uma
compreensdo, ainda que intuitiva, da escrita como pratica bilingue e discursiva.

Essa perspectiva também estd em consonancia com Lebedeff (2017), que afirma que a
cultura surda é essencialmente visual e manifesta-se por meio de modos especificos de
percepcao, comunicagdo e expressao simbolica. Ou seja, a visualidade ndo é apenas um suporte
didatico, mas um principio epistemolédgico que estrutura o modo de aprender e de estar no
mundo do sujeito surdo.

Entretanto, embora haja a valorizacdo desse aspecto visual, percebe-se que, em alguns
relatos, a énfase recai sobre a transposicdo direta de métodos usados com alunos ouvintes,
mantendo a ldgica da alfabetizacdo oral como referéncia. Como observa Lebedeff (2017,
p. 231), “ainda ha uma imposicdo de formas de aprender baseadas na cultura oral, na
perspectiva do professor ouvinte, tendo como inibidor o fato de professor e aluno nao
compartilharem da mesma lingua”. Essa constatacao reforca a necessidade de uma abordagem
que va além da traducdo ou da adaptacdo visual, e que considere as dimensdes culturais e
discursivas da Libras na construcdo da escrita em portugués.

Em outros relatos, como o de P2, observa-se uma adaptacdo mais mecanica de métodos
voltados a ouvintes — uso de cartazes silabicos e atividades de correspondéncia letra-som —,
apenas acrescidos de sinais em Libras. Essa pratica, embora bem-intencionada, revela uma

limitacdo tedrico-metodoldgica:

Eu dei uma atividade pra ele na qual as silabas estavam enumeradas, ai 14 embaixo
apareciam os numeros, ai ele tinha que buscar 14 em cima. O, pasme, mas pra ele
essa atividade é dificil. Ele tinha que ir 14 em cima buscar o nimero e ai escrever a
silaba embaixo daquele nimero, a hora que o nimero aparecia |14 embaixo, ai dai ia
formar uma palavra. Vamos supor que formava la a palavra sapato, ai o que eu
pedia? Eu ja usei as trés e eu pedi pra ele procurar 14 em cima, colocar 14 embaixo
0s numeros, formar a palavra, tentar fazer a leitura da palavra, que pra ele também
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¢ muito dificil, uma palavra de trés silabas, e depois fazer em Libras pra mim... a
palavra, né? (P2 — 21/10/2024).

Ao centrar-se em exercicios silabicos e fonoldgicos, o ensino da escrita tende a
reproduzir a ldgica oralista, desconsiderando a estrutura visual e espacial da Libras. Como
ressaltam Lacerda, Santos e Caetano (2018), praticas baseadas em decodificacdo de silabas ndo
promovem a compreensao da escrita como linguagem social, e sim como um cddigo a ser
memorizado. Gesueli (2015) também critica esse modelo, defendendo que o estudante surdo
deve ser conduzido a escrita por meio de experiéncias visuais, tecnoldgicas e discursivas que
valorizem sua forma propria de enunciacéo.

Um exemplo ilustrativo é o uso do software HagaQué!!, analisado por Gesueli (2015),
que possibilitou aos alunos surdos a producdo de historias em quadrinhos, articulando imagem
e texto de modo autdbnomo. Essa proposta poderia inspirar praticas como as de P3, que busca

aproximar o ensino da escrita do universo cultural e afetivo do estudante:

Partindo do foco do que ele gosta, né, é:: material que chame a atencdo, muita coisa
visual e atual, coisas do momento. Aconteceu essa semana, aconteceu algo no futebol
ou em algum outro assunto que ele gosta, aconteceu isso... Eu trago para a aula dele,
eu trago para o momento dele. E ai se ele ndo souber, eu utilizo muito video também.
Assistimos a videos, coloco no datashow para ficar maior, para chamar mais atencéo.
Entdo, assim... eu quero trabalhar tal assunto com ele, eu quero que ele produza isso.
Ou a gente vai trabalhar verbos. A gente vai trabalhar isso, né, escrita... uma
corre¢do, pontuacdo, alguma coisa, qualquer coisa assim. Entdo eu coloco o video
mais dentro daquele assunto, que ai eu vou analisando com ele (P3 — 01/10/2024).

O uso de videos, temas esportivos e acontecimentos cotidianos cria oportunidades de
engajamento e significacdo, em sintonia com a proposta de Gesueli (2015), que compreende a
escrita como pratica de enunciacao situada, atravessada pela experiéncia visual e pelo contexto
cultural do aluno. Ainda assim, a auséncia de um trabalho sisteméatico com a estrutura textual e
0s géneros discursivos indica que a mediacdo bilingue nem sempre se concretiza de forma
intencional.

A pratica de P4, ao recorrer a tecnologias digitais, jogos e alfabeto mével com sinais em

Libras, reflete uma tentativa de articular o aprendizado das duas linguas:

Leitura e escrita é através das tecnologias, né, e atraves também do alfabeto moével,
que € onde eu vou mostrando, por exemplo, essa figura. Cada figura tem um sinal em

11 HagaQué ¢ um software educativo desenvolvido na Universidade Estadual de Campinas (Unicamp) para a
criacdo de historias em quadrinhos, permitindo a produgdo de narrativas por meio da articulag@o entre imagens,
textos e outros recursos visuais, sendo amplamente utilizado em contextos pedagogicos.
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Libras e a partir dai que a gente vai interagindo e vai fluindo as aulas (P4 -
04/10/2024).

Essa abordagem dialoga tanto com Quadros (2006), que valoriza a ludicidade e o uso
de jogos bilingues como mediadores, quanto com Pinto e Coelho (2017), que defendem a
exploracédo de sistemas visuais e notacionais, como o SignWriting, para fortalecer a autonomia
linguistica do estudante surdo. Segundo os autores, representar graficamente a lingua de sinais
amplia a consciéncia linguistica e a autoria da pessoa surda, permitindo-lhe produzir sentido
em sua proépria lingua antes de transpor ideias para o portugués.

Entretanto, a descricdo de P4 € breve e ndo deixa claro como se da a progressao do
ensino — ha um risco de que a pratica permaneca em um nivel ilustrativo e ndo avance para o
desenvolvimento de processos de apropriacdo da escrita mais complexos. Essa estratégia vai ao
encontro da observacdo de Lebedeff (2017, p. 233) de que “professores surdos utilizam duas
vezes mais soletracdo do que os professores ouvintes”, destacando que essa estratégia ¢ uma
boa opcédo para o desenvolvimento da consciéncia linguistica, funcionando como ponte entre
Libras e portugués.

Ja o relato de P5 reforca o uso de programas e recursos digitais que associam imagem,
palavra e sinal em Libras, evidenciando uma préatica centrada no apoio visual e no uso de
tecnologias como estratégia para favorecer a compreensao e a ampliacdo de vocabulario por

parte do estudante surdo:

Eu trabalho muito também com ele com a parte visual, ndo de ficha, mas nés temos,
é::: se vocé... na internet tem programas, é que::: dd, por exemplo, que::: ensina,
fala 0 nome do que vocé quer aprender e a configuracdo daquela palavra (P5 —
11/10/2024).

No entanto, a auséncia de menc¢éo a praticas discursivas e textuais mais amplas que
promovam o uso da escrita em contextos reais e discursivos pode indicar uma prética voltada
mais & memorizacdo isolada de palavras, em vez de favorecer a construcao de sentido e de
autoria por parte do estudante. Lima e Anchieta (2019) afirmam que o ensino da escrita deve
incorporar maltiplas linguagens e midias — como filmes legendados, producdes bilingues e
videos em Libras — para promover a aprendizagem significativa e critica da lingua portuguesa
como L2. No entanto, o simples uso de recursos digitais e visuais ndo garante, por si s6, uma
abordagem bilingue e culturalmente situada.

Quando o foco se concentra apenas em despertar o interesse imediato, sem um trabalho
sistemético de construgdo textual e discursiva, o ensino da escrita corre o risco de se tornar

fragmentado, perdendo a articulagdo necessaria entre praticas pedagdgicas, objetivos
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formativos e producéo de sentidos. Skliar (1998) problematiza abordagens que se limitam a
“ajustar” conteudos, defendendo que o ensino destinado a estudantes surdos deve ser
estruturado com base no reconhecimento de suas especificidades linguisticas, garantindo-lhes
0 acesso efetivo aos cddigos, aos usos sociais e aos géneros discursivos da lingua escrita.

Em conjunto, as falas analisadas evidenciam que os professores reconhecem a
necessidade de préticas bilingues e visuais, mas ainda carecem de referenciais metodol6gicos
que orientem a integracéo de Libras e portugués de maneira coerente e discursiva. Em muitos
casos, a Libras aparece apenas como apoio pontual, e ndo como lingua de instrucdo capaz de
estruturar o pensamento e mediar a aprendizagem. Isso resulta em praticas que, embora
valorizem alguns elementos da cultura surda, oscilam entre a tradugéo literal e tentativas
isoladas de mediacdo linguistica.

Gesueli (2015) observa que a escrita do estudante surdo ndo deve ser compreendida
como simples transposicdo da Libras, mas como espaco de negociacéo de sentidos entre duas
linguas e dois universos culturais. Nessa perspectiva, 0 ensino da escrita precisa promover
experiéncias que reconhecam o estudante surdo como sujeito enunciador, produtor de discurso
e agente de seu proprio processo de aprendizagem.

Além das estratégias adotadas no ensino da escrita, € fundamental compreender as
condicdes estruturais e colaborativas que moldam o trabalho pedagogico no AEE. As falas dos
professores revelam que aspectos como o dialogo sisteméatico com a sala de aula comum, as
dificuldades enfrentadas pelos estudantes durante as atividades e os desafios vivenciados pelos
proprios docentes influenciam diretamente a efetividade das praticas bilingues. Para aprofundar
essas dimensbes, 0 quadro a seguir reine os principais elementos mencionados pelos
participantes, permitindo visualizar de que forma fatores organizacionais, comunicacionais e

formativos incidem sobre o ensino da escrita de estudantes surdos.

Quadro 12 —Desafios no processo do ensino da escrita para estudantes surdos

(Continua)
. - - . uais sao as
@ Ha um horario na Quiais sdo as maiores QuElE el
] . s principais
T | semana para que vocé e | dificuldades que o(a) o . . _
8 dificuldades que | Quais tecnologias assistivas
% | 0s professores da sala de | estudante apresenta " .o
= X VOCé, na sua sdo utilizadas em sala de
o u um dialogu " . .
aula comum dialoguem ara o desempenho
= : ~ pratica docente, | aula para apoiar o ensino
£ | sobre o desenvolvimento das acdes e as .
& A - A enfrenta para de escrita dos estudantes
' deste estudante? Vocé | estratégias que vocé - .
= . . ~ - ensinar a escrita surdos?
2 considera importante | propGe para o0 ensino
a s . para estudantes
esse didlogo? de escrita?
surdos?
Né&o ha um momento fixo | A principal Seu maior desafio | A SRM ainda n&o dispde de
P1 devido & dificuldade da como professora é | equipamentos proprios para o
incompatibilidade de estudante surda, ja alfabetizar AEE, como os notebooks
horérios e a carga de alfabetizada, estd na | estudantes surdos | adquiridos recentemente pela
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Quadro 12 - Desafios no processo do ensino da escrita para estudantes surdos

(Continua)
. . S - uais séo as
0 Hé& um horério na Quais séo as maiores Ok
e . . principais
S | semana para que vocé e | dificuldades que o(a) e . . -
8 dificuldades que | Quais tecnologias assistivas
@ | 0s professores da sala de | estudante apresenta A .
'S ; VOCE, na sua sdo utilizadas em sala de
@ | aulacomum dialoguem | para o desempenho e . .
s " ~ préatica docente, | aula para apoiar o ensino
£ | sobre o desenvolvimento das ac0es e as .
oy N - R enfrenta para de escrita dos estudantes
- deste estudante? Vocé | estratégias que vocé " " -
= . . ~ . ensinar a escrita surdos?
o considera importante | prop8e para o0 ensino
o iy : para estudantes
esse dialogo? de escrita?
surdos?
trabalho dos docentes em | matematica, ndo alfabetizados, | gestéo e ainda ndo entregues.
varias escolas. No possivelmente devido | especialmente por | A docente recorre a
entanto, a comunicagéo a lacunas na base da | causa da alternativas como o uso dos
acontece de forma aprendizagem, resisténcia delesa | Chromebooks e de seu
informal, por mensagens, |agravadas pela aprender a Libras | préprio notebook pessoal.
conversas na sala dos dificuldade de formal e alingua | Usa para atividades de escrita
professores ou comunicacdo no inicio | portuguesa, ja que | digital, elaboracéo de
diretamente na sala de da escolarizacdo. muitos chegam trabalhos escolares,
recursos. Com a turma da | Apesar disso, ela com gestos apresentacOes em PowerPoint
p1 estudante que tem trés acompanha bem o caseiros e crencas | e semindrios. O aprendizado
alunos com deficiéncia, contetido do ensino enraizadas. dessas ferramentas
esse contato é essencial. A | médio com o apoio da tecnologicas, segundo a
intérprete facilita bastante | intérprete, sem docente, tem sido
0 processo, pois necessidade de significativo para a estudante,
acompanha a aluna em adaptacdes que aprendeu a “montar
sala de aula e transmite as | curriculares. PowerPoint”, fazer 0s
demandas diretamente trabalhos da forma solicitada.
para a professora do AEE, E acompanhado também pela
0 que torna o intérprete que auxilia durante
planejamento mais eficaz. a sua hora atividade.
A estudante 1 ndo
N&o h& um horério fixo apresenta grandes
devido a dificuldades, pois Ié
incompatibilidade de bem e consegue
horérios. Esse contato interpretar textos com
acontece de forma pontual | facilidade. Nas Sua maior Utiliza como tecnologias
e informal, como em apresentaces dificuldade & com assistivas principalmente
corredores, sala dos participa com 0 estudante 2 jogos pedagogicos (como
professores ou quando frequéncia e . x domind de alfabetizac&o,
: devido a sua ndo
algum professor busca entusiasmo. O estud. 2 - damas) e recursos
. e aceitacao como ‘e
conversar diretamente enfrenta dificuldades tecnolégicos (como
. . pessoa surda e o . .
sobre um aluno. Destaca | na leitura e escrita, . atividades em dispositivos
- como alguém que o .
que o didlogo com os tornando o processo precisa ser eletronicos). A tecnologia
intérpretes é mais mais desafiador para . costuma ser bem aceita pelos
- ~ | alfabetizado. Por h
P2 | frequente e valioso, ele. Nas apresentaces estudantes, especialmente por

especialmente com a
intérprete da manha, que
fornece informagdes
diérias sobre o
comportamento e 0
desempenho dos
estudantes surdos em sala
de aula. Essas
informagdes incluem
recusas em fazer
atividades, dificuldades de
compreensdo e aceitacao
da mediacdo do intérprete.

de trabalhos tende a
resistir em apresentar.
Além disso, resiste ao
apoio da intérprete em
certos momentos, 0
que dificulta o
andamento das
atividades. No periodo
de avaliagdes, 0s
estudantes querem
fazer as mesmas
atividades dos colegas,
mas necessitam de
adaptacdes.

rejeitar suas
atividades por
considera-las
infantis, resiste ao
processo de
aprendizagem, o
que dificulta o uso
de estratégias
adequadas.

ser algo de interesse deles.
No entanto, o estudante mais
velho as vezes demonstra
resisténcia quando a atividade
tecnologica proposta ndo
corresponde ao que ele deseja
fazer no momento, embora
ainda aceite melhor do que
atividades convencionais.
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Quadro 12 - Desafios no processo do ensino da escrita para estudantes surdos

(Continua)
. . . . uais séo as
o Ha um horario na Quais séo as maiores QUEISED
S | semana para que vocé e | dificuldades que o(a) principais
8 dificuldades que | Quais tecnologias assistivas
& | os professores da sala de | estudante apresenta n 50 utilizad lad
& | aulacomum dialoguem | para o desempenho VOce, na sua sdo utilizadas em sala de
s " ~ préatica docente, | aula para apoiar o ensino
£ | sobre o desenvolvimento das ac0es e as .
@ deste estudante? Vocé | estratégias que vocé M {TEE [PET 62 EEFIE OIS CEIne 53
b= . . : regias q . ensinar a escrita surdos?
= considera importante | propde para o ensino
a 1410007 o para estudantes
esse dialogo? de escrita? surdos?
A dificuldade esta na
Né&o. Conta que no seu estruturagdo das frases Em relagdo as tecnologias
planejamento apenas na escrita, que segue a assistivas, sdo usados
alguns professores da sala | l6gica da Libras, computador, celular (com
de aula regular ddo dificultando a aplicativos educativos), jogos
contribuic6es. Ela destaca | compreensdo textual e cartBes de comunicagéo
a importancia de convencional. Driblar a com imagem e texto para
sensibilizar os professores | Inicialmente, ele tinha resisténcia dele estimular a leitura e escrita.
P3 | para que compreendam resisténcia a escrita no para a pratica da Observa que, na sala de aula
que o estudante precisa de | papel, preferindo o escrita comum, poucos professores
flexibilizagdes e de uma | computador. Com ' utilizam esses recursos. A
intermediacdo ativa por incentivo, passou a maioria apoia-se apenas na
parte do docente, para que | escrever, embora presenca do intérprete e ndo
se sinta realmente ainda apresente adapta as estratégias de
incluido no processo de resisténcia. Quando é ensino as necessidades do
aprendizagem. corrigido, aprende aluno surdo.
rapido.
A aceitacdo da Libras. Sua principal
Inicialmente, ele dificuldade & a
resistia a participar das adaptacio das
Relata que existe um atividades na SRM, 'aptag
- . . ) ~ atividades e a
didlogo continuo e evitava interagdes e A
X comunicacéo direta
estruturado com 0s tentava sair da aula
com o aluno
professores da escola, com pretextos. Essa devido A sua
como parte do resisténcia estava A . x
P dac6ai ligada  dificuldad limitagdo na Como mencionado, s3o 0s
;Lc;ngggaomcgnpt)gsagoglco, € clc?r?w :Eiblr:s:upoa}sile Libras. Depende jogos em Libras. Além disso,
. N do intérprete para | a tecnologia é considerada
demonstram acolhimento | ainda insistia na . . ;
flexibilidade f . o | explicar os essencial no atendimento. Ela
P4 | e flexibilidade frente a comunicacdo oral. B - -
clus3 laboraca C . conteldos, o que | é usada tanto para facilitar a
inclusdo. A colaboracédo om o tempo, apoio 50 do al
q ) d0 inté q compromete compreensdo do aluno quanto
estende-se ate 0s O Interprete e da momentos para permitir que ele se

funcionérios da escola
(limpeza, cozinha, pétio),
gue buscam aprender o
bésico da Libras para se
comunicar com o aluno
surdo.

equipe psicossocial, 0
estudante passou a
aceitar melhor a
Libras, tornou-se mais
assiduo e
participativo, e hoje
busca
espontaneamente a
SRM.

importantes como
0 da escuta, que
precisa ser feito via
mée do aluno, j&
gue ndo consegue
compreender
diretamente os
relatos dele.

expresse.
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Quadro 12 - Desafios no processo do ensino da escrita para estudantes surdos

(Conclusao)

Prof

entr
evist
ados

Hé& um horario na
semana para que Vocé e
os professores da sala de
aula comum dialoguem
sobre o desenvolvimento

deste estudante? VVocé
considera importante
esse dialogo?

Quiais séo as maiores
dificuldades que o(a)
estudante apresenta
para o desempenho
das ac0es e as
estratégias que vocé
propde para o ensino
de escrita?

Quais sao as
principais
dificuldades que
VOCé, na sua
pratica docente,
enfrenta para
ensinar a escrita
para estudantes
surdos?

Quais tecnologias assistivas
sdo utilizadas em sala de
aula para apoiar o ensino
de escrita dos estudantes

surdos?

P5

Relata que ha boa
interagdo e articulacio
com os professores da
sala regular, os PAPE
(professores de apoio
pedagdgico) e a intérprete
(quando presente). Ele se
surpreendeu
positivamente com o
dialogo constante na
escola, mesmo sem um
horario fixo — os
encontros ocorrem
durante os turnos ou
momentos de formacao,
por iniciativa prépria.

Leitura e compreensao
de textos. Apresenta
falta de concentracéo,
pois ele se distrai com
facilidade, o que
compromete o
desenvolvimento das
atividades. Apesar
disso, ele gosta de
escrever e demonstra
interesse, embora, as
vezes, confunda a
escrita com o0s sinais
da Libras, tentando
transcrever o gesto em
vez da palavra escrita.

Evitar que as
atividades se
tornem repetitivas
e cansativas,
especialmente
porque o aluno
ainda nao é
alfabetizado em
Libras. Busca
novas estratégias e
adaptacdes, com
apoio de
intérpretes, para
manter o interesse
do estudante e
garantir um bom
desenvolvimento.

Além das fichas e do uso de
tecnologias, o professor
destaca o uso de jogos
adaptados em Libras como
estratégia eficaz que desperta
0 interesse do estudante
surdo. Ele ressalta, porém,
gue é importante respeitar o
ritmo de aprendizagem do
aluno, ja que esta em fase
inicial na lingua de sinais. As
tecnologias assistivas mais
utilizadas incluem videos e
recursos audiovisuais.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).

A analise das falas evidencia que o trabalho colaborativo entre professores do AEE e

docentes da sala comum enfrenta desafios relacionados, sobretudo, a incompatibilidade de

horéarios e a organizacdo do planejamento pedagogico. O entrevistado P1 aponta que a

discrepancia nos planejamentos, associada a atuacdo dos professores em multiplas escolas e

areas, dificulta o alinhamento das préticas:

Aqui ndo bate o planejamento, né? Porgue como eles sdo por area e muitos trabalham
em vdrias escolas, ndo bate. [...] E mais ficil porque tem a intérprete, entdo a
intérprete acompanha tudo, ai ela vem, me fala ja no dia: “Olha, tem que fazer isso,
professor diz que é para fazer assim, assim, assim (P1 — 07/10/2024).

Nesse contexto, a presenca da intérprete é percebida como um elemento facilitador da

comunicacdo, funcionando como mediadora das orientacdes e demandas. De forma semelhante,

P2 destaca que o maior obstaculo ndo esta no atendimento direto as criangas, mas na conciliacéo

de agendas com os diferentes professores, 0 que leva a adocéo de estratégias informais, como

dialogos rapidos nos corredores ou visitas pontuais na sala de recursos:
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O trabalho com as criangas € o mais facil disso tudo, o dificil é esse trabalho ai,
porque sdo varios professores, eles tém as atividades deles, eles tém os horarios deles.
Ai eu tenho o meu horéario também. De repente, o horario que eu posso, 0s professores
ndo podem, eles estdo dando aulas, estdo nas aulas deles. De repente, no horario que
algum deles tem atividade, eu estou atendendo uma crianca. Entdo esse, assim,
especialmente para isso, ainda ndo consegui. Mas, assim, a gente faz o possivel; a
gente para no corredor e conversa; a gente conversa nas salas dos professores. E,
assim, tem casos especificos, que é muito, que as vezes o proprio professor de sala de
aula, as vezes, sobe um tempinho e eles vém aqui (P2 — 21/10/2024).

Por outro lado, h& experiéncias mais estruturadas de colaboracdo. O entrevistado P4
relata que o alinhamento com os docentes das areas faz parte de um compromisso formal

estabelecido no contrato, integrando-se ao cronograma da escola:

Temos, temos, sim. Isso dai ja faz parte do nosso cronograma, ja é um compromisso
gue a gente assina ao fazer o contrato, né, desse alinhamento com os professores das
areas (P4 — 04/10/2024).

Além disso, P5 reforca a importancia do contato constante, viabilizado pelo
conhecimento prévio dos horarios de formacgdo e pela exigéncia de alimentar instrumentos

pedagdgicos como o PEI, o que cria momentos de interacdo planejada:

Como aqui ndés somos uma escola de trés turnos, entdo a gente sempre esta
encontrando, né? E eu sei dos... eu procurei saber os hordrios que eles estdo em
formacdo na escola, entdo eu... e eu mesmo procuro, entendeu, os professores, até
pela:::, como eles tém:::, o PEI para fazer, né, alimentar o PEI, entdo eles, e os
PAPE, entdo sempre a gente esta trabalhando em conjunto para ter essa adaptacéo
certa das atividades (P5 — 11/10/2024).

A atuacdo colaborativa entre o professor do Atendimento Educacional Especializado e
o0 docente da sala comum é condicdo fundamental para que o plano de atendimento se concretize
de modo articulado e contribua, efetivamente, para a aprendizagem do estudante surdo. Essa
colaboracdo possibilita que os recursos, apoios e estratégias necessarios a eliminacdo das
barreiras a participacdo sejam compreendidos e incorporados ao cotidiano da sala regular, o que
demanda dialogo continuo entre os profissionais envolvidos.

Entretanto, a efetivacdo desse trabalho colaborativo estd diretamente condicionada as
condicdes objetivas de exercicio da docéncia. A elevada carga horéria, a multiplicidade de
funcBes, as demandas administrativas e a auséncia de tempos institucionais destinados ao
planejamento coletivo limitam as possibilidades de interlocucdo sistematica entre 0s
professores. Nessas circunstancias, o planejamento tende a assumir um carater fragmentado e
individualizado, sustentado mais pelo esfor¢o pessoal do docente do que por uma organizagéo

institucional que reconhega o planejamento como parte constitutiva do trabalho pedagdgico.
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Essa realidade evidencia que os desafios enfrentados na incluséo de estudantes surdos e
na consolidacdo de préticas bilingues ndo podem ser analisados de forma dissociada das
politicas educacionais e da organizacdo do trabalho escolar. Torna-se necessario que tais
politicas assegurem condicdes de atuacdo que incluam tempos e espacos para planejamento,
estudo e diadlogo entre pares, de modo a sustentar praticas pedagdgicas sensiveis as
singularidades dos estudantes e, simultaneamente, comprometidas com a valorizacgao e o bem-
estar dos professores em seus espacos de trabalho.

Nesse contexto, para que a parceria entre AEE e sala comum se concretize, é
fundamental que o docente da sala comum compreenda o uso adequado da tecnologia assistiva
e dos demais recursos pedagdgicos necessarios ao estudante, entendidos, conforme Bersch
(2017), como um conjunto de servicos, dispositivos e estratégias que ampliam habilidades
funcionais, favorecem a autonomia e garantem o acesso ao curriculo.

Cabe ressaltar que o ensino dos contetdos curriculares se organiza, prioritariamente, no
ambito da sala comum, no interior do trabalho pedagdgico desenvolvido pelo professor regente,
enquanto ao docente do AEE compete ofertar recursos pedagogicos, estratégias e servigos de
acessibilidade que garantam o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes no
curriculo escolar. No entanto, essas atribui¢des ndo se configuram como campos isolados, mas
como dimensdes complementares de um mesmo processo educativo, que exige articulacédo
continua entre os profissionais.

Para que essas responsabilidades se complementem de forma eficaz, € necessario que a
escola organize processos institucionais que promovam o dialogo, o planejamento conjunto e a
corresponsabilizacdo pedagdgica. Nesse sentido, Mantoan e Lanuti (2022, p. 72) esclarecem

que:

Um bom Projeto Politico-Pedagégico (PPP) articula o AEE com a proposta da escola
comum e prevé a importancia de momentos de formagdo docente em servico, nos
quais todos os profissionais da escola envolvidos, direta ou indiretamente, com uma
situacdo de deficiéncia, tém a liberdade de dialogar a respeito e estudar quais sdo as
melhores a¢des a serem tomadas.

Assim, percebe-se que, embora haja esfor¢cos para garantir a articulacdo entre o0 AEE e
a sala comum, essa préatica se alterna entre iniciativas sistematizadas e interacGes pontuais,
dependendo da estrutura e organizagdo escolar. A falta de tempo comum para o planejamento
revela-se como a principal barreira, enquanto o compromisso institucional e a comunicacdo
mediada por outros profissionais surgem como estratégias de superacao.

Com relacéo as dificuldades dos estudantes surdos no desenvolvimento das atividades

de escrita propostas pelos professores do AEE, os relatos evidenciam que tais desafios sdo
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multiplos e atravessam dimensdes linguisticas, pedagogicas e identitarias. N&o decorrem
apenas de limitagGes individuais, mas das condi¢des de acesso a lingua, ao curriculo e as
mediagdes recebidas ao longo do percurso escolar. Como afirmam Quadros e Schmiedt (2006),
0 desenvolvimento da escrita por estudantes surdos depende diretamente da presenca de uma
lingua plenamente acessivel — a Libras — desde a primeira infancia, constituindo-se como base
para a aquisi¢do do portugués como segunda lingua.

No relato de P1, observa-se que a falta de acessibilidade linguistica no inicio da
escolarizacdo repercutiu no desenvolvimento de contetdos abstratos, como a matematica, e
impactou a consolidagéo da escrita:

Eu acho que a dificuldade que ela tem hoje ¢ um pouco na matematica, talvez por
conta de que la na base, néo foi, é::: bem-feito, talvez por conta desses problemas
que ela... é::: ndo sabia muito como tirar uma duvida, né, por conta dela ter o
problema auditivo... e talvez isso influenciou agora. Eu acho que o maior problema
dela é sé esse, porque o resto ela esta evoluindo muito bem com a intérprete. Assim
mesmo ela esta conseguindo acompanhar a turma, néo é feita nenhuma adaptacéo
nas atividades dela, entendeu? Ela acompanha o mesmo contetido, tudo normal, com
a intérprete, s6 que é assim, é ralado. Realmente, se tem um trabalho, a intérprete
liga para a mae, ja combina, vem no contraturno junto com ela, vem aqui para a sala

de recursos, pesquisa, faz tudo direitinho para ndo acumular muito (P1 -
07/10/2024).

A estudante, embora alfabetizada, demanda apoio constante da intérprete e da familia,
realizando estudos no contraturno para acompanhar o curriculo sem adaptagdes. Esse cenario
evidencia que as lacunas acumuladas nos anos anteriores — especialmente as relacionadas ao
acesso a lingua — exigem intervengdes compensatorias posteriores, 0 que contraria 0s principios
da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva em Mato Grosso, que assegura ao estudante
surdo condic¢des adequadas de aprendizagem desde a Educacdo Infantil .

O caso descrito por P2, reforca a centralidade do acesso linguistico para o

desenvolvimento da escrita:

Pra ela, é igual te falei, eu ndo vejo tanta dificuldade, porque como ela é leitora,
como ela é capaz de interpretar um texto que vocé da pra ela, como ela... ela tem
isso, é mais facil [...] Com ele, eu ja acho dificil, a leitura e a escrita (P2 —
21/10/2024).

Enquanto uma estudante apresenta boa leitura e interpretacdo textual, outro estudante
enfrenta dificuldades significativas nas habilidades de leitura e escrita, resistindo inclusive ao
apoio da intérprete. Tal diferenca de desempenho evidencia o papel central do acesso linguistico
na aprendizagem do portugués escrito. Como ressaltam Lima e Senna (2023), é possivel ensinar

a todos os estudantes, desde que sejam considerados seus estilos cognitivos e necessidades
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especificas, adotando procedimentos flexiveis e estratégias diferenciadas. Assim, o ensino da
escrita para estudantes surdos demanda ajustes pedagdgicos que respeitem sua trajetoria
linguistica e as condic6es de aprendizagem que tiveram ao longo da vida escolar.

Os relatos de P3 e P5 evidenciam um aspecto bastante recorrente entre estudantes

surdos: a transposigéo, para a escrita em portugués, da estrutura discursiva da Libras.

A maior dificuldade é, assim, por exemplo... E:: vocé sabe que eles tém a maneira...
conforme eles vao falar uma frase, eles ndo tém, é:: a sequéncia. Nao, por exemplo,
ontem choveu, primeiro, a arvore e tal, vem... é:: em um sentido alternado, so que ele
compreende corretamente, sé que, quando vai escrever, eles escrevem assim também.
E ai, mas vai certo, tudo certo... E ok. Entdo, se eles tém dificuldade de ler aquela
frase e compreender... como assim, né? Qual é o sentido? Ou alguma palavra que
ele ndo conheca. Entdo vocé tem que estar pronta para explicar para ele, e as vezes
pode ser que ele ndo entenda, entdo vocé tem que usar um recurso de um video e
mostrar isso. Entdo é uma aula assim, vocé esta aqui na aula, mas ele teve uma
davida. ‘Nao! Eu ndo conheco! Eu néo sei!’ Vocé para tudo e vai. Porque se vocé
ndo tirar a ddvida dele daquilo ali, ele ndo segue. Ele ndo vai. ‘N&o! Eu quero saber
daquilo 14!’ (P3 — 01/10/2024).

Eu ndo sei se é a questao da dificuldade de conseguir mesmo visualizar e responder
0 que esta pedindo, mas o meu tem uma dificuldade muito grande de concentracao.
[...]JEle gosta, ele gosta de escrever, sé tem que... E engracado que ele, ele tem
uma:::, ele consegue... ele tenta passar na escrita o sinal, o sinal, que é da palavra
ou do que eu estou querendo dizer que ele fale. Ele confunde um pouco, mas ele gosta.
(P5 —11/10/2024).

Os estudantes organizam suas frases seguindo a logica da lingua de sinais, ou tentam
registrar graficamente o gesto em vez da palavra escrita. Esse fendmeno, destacado por Lima
(2020), é caracteristico da fase inicial de aquisi¢do da L2 por pessoas surdas, quando o estudante
ainda esta construindo relagdes entre gesto, imagem mental e registro alfabético. Nesses casos,
0 papel do professor do AEE é decisivo.

Além disso, P3 destaca que, quando a mediacdo acontece de forma imediata e com
recursos visuais adequados, o estudante avanca rapidamente, evidenciando potencial cognitivo
preservado e forte dependéncia de uma mediacdo bilingue qualificada. J& P5 aponta desafios
relacionados a atencdo e a concentracdo, que dificultam o acompanhamento das atividades e
exigem propostas mais curtas, visuais e estruturadas. Nesse caso, diferentemente de P3, o
desafio ainda ndo esta plenamente superado, revelando a necessidade de acGes pedagogicas
mais intensivas e continuidade na adaptacdo das estratégias.

Essas demandas dialogam diretamente com o que estabelece a Resolucdo n° 4/2009
(Brasil, 2009), ao atribuir ao professor do AEE a responsabilidade de identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e estratégias que respondam as necessidades especificas de

cada estudante. Assim, enquanto o caso de P3 ilustra a efetividade dessas a¢Ges quando



159

implementadas de forma responsiva e imediata, o cenério de P5 revela justamente a importancia
dessa prerrogativa legal, especialmente quando as dificuldades persistem e exigem intervencoes
ainda mais individualizadas.

Em contraste, o relato de P4 apresenta uma dificuldade distinta: a resisténcia inicial a
Libras. A recusa em frequentar a SRM e interagir nos atendimentos tinha impacto direto na
aprendizagem, pois o estudante ndo reconhecia a Libras como lingua legitima e, portanto, ndo
dispunha de uma base linguistica solida para avancar na escrita. Esse processo, discutido por
Strobel (2008) e Skliar (1998), evidencia que a constitui¢do da identidade surda e o sentimento

de pertencimento ao espaco bilingue sdo condi¢des prévias para o desenvolvimento académico.

Foi nos primeiros momentos. Hoje ndo. Hoje ele ja tem essa aceitacdo. Hoje,
primeiro, assim, qualquer situacao que ele se depara no patio, a primeira coisa que
ele faz é vir aqui na sala de recurso, porque ele sabe... (Pesquisadora: Que ele gosta)
gue a gente vai intervir, vai mediar por ele, né, e vai conseguir resolver dentro do que
for necessario. Tem a equipe psicossocial também, que ja acompanha ele, que sdo a
assistente social, uma psicopedagoga e a psicologa. Entdo elas também fazem esse
acompanhamento comigo (P4 — 04/10/2024).

A forma como a escola conseguiu reverter esse quadro encontra respaldo em Mantoan
e Lanuti (2022), que apontam que o trabalho do professor do AEE envolve uma postura
investigativa e articuladora, por meio da qual esse profissional identifica obstaculos, aciona
diferentes setores da escola e promove ajustes nas praticas institucionais para assegurar que o
estudante participe de maneira efetiva de todos os ambientes educativos. Dessa forma, com o
apoio da equipe psicossocial, do intérprete e da professora do AEE, o estudante passou a aceitar
a Libras e frequentar a SRM espontaneamente, o que fortaleceu sua participacdo e
aprendizagem.

De maneira geral, os relatos analisados mostram que as dificuldades enfrentadas pelos
estudantes surdos ndo sdo meramente pedagdgicas, mas essencialmente linguisticas e
comunicacionais. A falta de acesso precoce a Libras, as lacunas na escolarizacdo, a
inconsisténcia nas praticas bilingues, a resisténcia a lingua de sinais e fatores emocionais
interferem diretamente no desenvolvimento da escrita.

Diante desse cenario, torna-se evidente que tais obstaculos também repercutem
diretamente no trabalho do professor do AEE, que precisa lidar com essas lacunas linguisticas,
emocionais e escolares para conseguir ensinar a escrita de forma significativa. E nesse ponto
que emergem as principais dificuldades vivenciadas pelos docentes em sua préatica cotidiana.
Os relatos de P1 e P3, por exemplo, demonstram que o maior desafio é lidar com a resisténcia

do aluno:
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E alfabetizar, quando eles sdo bem resistentes [...] A gente precisa ter alguma coisa
bem atrativa para atrair eles (P1 — 07/10/2024).

Ele é um pouco resistente na escrita (P3 — 01/10/2024).

Para P1, a resisténcia dos estudantes ao processo de alfabetizacdo — especialmente
quando sdo confrontados com a diferencga entre a estrutura da Libras e a do portugués — constitui
um obstaculo central. A exigéncia de “algo bem atrativo” evidencia que o engajamento nao ¢
espontaneo e precisa ser continuamente construido. De forma semelhante, P3 destaca que a
resisténcia a escrita tende a persistir quando o estudante ndo compreende a funcdo da L2 no
processo de escolarizagdo. Assim, os relatos apontam que o desafio ndo € apenas ensinar o
contetido, mas criar condi¢Ges emocionais e motivacionais para que o estudante aceite aprender.

Na sequéncia, os relatos de P2 e P5 indicam uma problematica estruturante: a defasagem
idade-ano somada a defasagem linguistica, 0 que exige um planejamento altamente
personalizado e sensivel as dimens@es identitarias e emocionais.

Olha... é como eu falei. Por exemplo, o... menino 2, ele ndo é leitor. E a ndo aceitagio
dele [...] como uma pessoa surda, e que ndo sabe ler e que se vocé for tentar ajuda-

lo, ele vai... ele esta sempre criticando a atividade, porque fala que aquela atividade
é de crianca. Ai ele ndo quer aquela atividade (P2 — 21/10/2024).

[...] Tento sempre estar em contato, assim, com as pessoas, os profissionais que eu
falei, assim, de intérpretes, que eu tenho mais conhecimento, para me ajudar na
questdo das adaptacgdes, para ndo se tornar algo muito repetitivo. Pelo estudante ndo
ser alfabetizado ainda em Libras, eu tenho medo que aquilo se torne [...] aquele bé-
a-ba cansativo, que ndo, que ndo vai, €:::, que ndo vai ter um bom desenvolvimento
mesmo (P5 — 11/10/2024).

No relato de P2, o estudante, apesar de estar em uma etapa escolar avancada, ndo domina
a leitura e rejeita atividades de alfabetizacdo por considera-las infantis. Essa tensé@o entre o nivel
esperado e o nivel real gera um impasse pedagdgico que exige do professor a construcdo de
atividades visualmente e tematicamente mais maduras, sem perder o foco em contetdos iniciais.
De modo semelhante, P5 demonstra preocupacdo em evitar praticas repetitivas que poderiam
intensificar a desmotivacdo, evidenciando a necessidade de buscar constantemente novos
caminhos didaticos que conciliem maturidade tematica e atencao as lacunas linguisticas.

Esse cenério dialoga com as reflexdes de Anchieta e Lima (2019) que apontam que 0
ensino voltado a estudantes surdos deve responder a diversidade linguistica e cultural, valendo-
se, inclusive, de diferentes recursos tecnoldgicos. Em outras palavras, ndo se trata de manter
um modelo tradicional e linear de alfabetizacdo centrado apenas em textos, mas de promover
um ensino de lingua que se configure a partir das particularidades de cada estudante,

reconhecendo suas trajetdrias, ritmos e modos préprios de aprender.
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Para P4, o principal desafio é adaptar contetidos de modo que o estudante compreenda,

0 que envolve ndo apenas ajustes pedagdgicos, mas também a mediagdo do intérprete:

Justamente de adaptagdo, de adaptar as atividades para que ele compreenda. E ai,
na hora... de quando é para passar para ele também, para explicar, eu tambem tenho
essa dificuldade [ ...]. Alem da adaptacdo da atividade, a gente precisa do intérprete.
Entéo, assim, é algo que acontece... é:::, ndo é s6 eu e ele, individual, como a gente
pode aqui também, nds trabalhamos um pouco do cognitivo, nds temos 0 momento da
escuta, né? E esse momento com ele ndo acontece (P4 — 04/10/2025).

O relato enfatiza, portanto, a auséncia de um “momento de escuta”, revelando que a
fragilidade no repertério linguistico em Libras compromete o proprio processo de interacdo
pedagogica. Dessa forma, a dificuldade ndo se limita a adaptacdo de atividades, mas envolve
construir sentido em um contexto no qual o estudante ainda ndo domina a lingua de instrugéo —
ponto amplamente discutido por Strobel (2008) e Lima (2020), que reconhecem a Libras como
fundamento cognitivo e experiencial para compreender o0 mundo escolar e acessar 0 portugués
como L2.

Além disso, tanto P4 quanto P5 mencionam a necessidade de buscar constantemente
apoio — seja do intérprete, seja de outros profissionais experientes — para elaborar adaptacoes
eficazes. Essa busca continua por auxilio revela fragilidades na formacéo inicial e continuada
de professores, bem como a inexisténcia de materiais didaticos bilingues apropriados.
Conforme argumentam Mantoan e Lanuti (2022), o trabalho do professor do AEE é
investigativo, colaborativo e articulador, exigindo didlogo permanente com diferentes
profissionais e linguagens pedagogicas. No contexto desta pesquisa, 0s relatos mostram que
essa articulacdo ndo é opcional, mas condicao de funcionamento do préprio atendimento.

Esses aspectos revelam que o ensino da escrita a estudantes surdos demanda um
processo sofisticado de mediacdo bilingue, sensivel as experiéncias corporais, identitarias e
linguisticas de cada estudante. E, sobretudo, mostram que as dificuldades enfrentadas pelos
professores ndo resultam de fragilidades individuais, mas de barreiras linguisticas, estruturais e
formativas que atravessam o contexto escolar — confirmando a compreensdo de que o AEE,
para surtir efeito, deve se fundamentar em praticas planejadas, colaborativas e centradas na
singularidade linguistica do estudante surdo.

Diante desse cenario, torna-se evidente que a pratica docente no AEE néo se sustenta
apenas na adaptacdo de atividades, mas também na escolha de ferramentas que tornem o

processo de aprendizagem mais acessivel e significativo. Assim, os relatos a seguir discutem
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quais tecnologias assistivas vém sendo empregadas para apoiar 0 ensino da escrita aos
estudantes surdos no AEE.

Conforme exposto, as tecnologias assistivas utilizadas no AEE assumem um papel
central no apoio ao ensino da escrita de estudantes surdos, embora sua disponibilidade e
funcionalidade variem entre as salas, revelando tanto avangos quanto lacunas estruturais. De
modo geral, nota-se que 0 seu uso se concentra em trés dimensdes principais: (1) dispositivos
tecnoldgicos e digitais; (2) jogos e materiais visuais adaptados; e (3) mediacdo comunicacional
em Libras.

A gente conseguiu ensinar ela, é::: montar PowerPoint, fazer os trabalhos dela da
forma que o professor solicita para poder fazer o seminério, essas coisas. Ela
aprendeu tudo aqui na sala de recurso. Entdo ela ja faz todo o trabalho... foi ensinado
tudo através dos Chromebook e o notebook que eu utilizo aqui (P1 — 07/10/2024).

No caso de P1, observa-se que a docente recorre ao Chromebook e ao proprio notebook
pessoal como principais ferramentas para apoiar o processo de alfabetizagéo e producéo escrita
da estudante, destacando que o0 uso desses dispositivos permitiu ensind-la a elaborar
apresentacdes em PowerPoint e a produzir trabalhos académicos — habilidades valorizadas no
contexto escolar. Esse relato demonstra que, quando o estudante dispde de maior autonomia
linguistica, o acesso a tecnologia digital funciona como recurso de empoderamento e
participacao.

Por outro lado, P2 e P3 evidenciam um uso mais diversificado de tecnologias assistivas,

combinando recursos digitais com materiais manipulaveis:

S80 0s jogos, sdo 0s jogos do computador, sdo 0s jogos de montar, 0s jogos de
memoria (P2 — 21/10/2024).

Existem aplicativos que eles ja tém jogos também, que vocé... é o jogo, mas tem a
escrita também. Entdo estimula, né? E ai eu faco as duas coisas. Aqui, mas aqui
também a escrita. Para poder estimular ele, né? E:: Eu uso muito também cartdes de
comunicagéo, que tem a imagem, a escrita e outras coisas (P3 — 01/10/2024).

Para P2, os jogos constituem um importante dispositivo motivacional, especialmente
por atenderem a familiaridade dos estudantes com tecnologias. J& para P3, os aplicativos que
articulam imagem e escrita sdo fundamentais para estimular a producéo textual, fortalecendo a
relacdo entre o canal visual e o processamento linguistico.

O relato de P4, por sua vez, descreve um ambiente repleto de materiais visuais adaptados
em Libras — jogos de memdria, alfabeto editado, quebra-cabecas —, além de destacar que a
tecnologia digital ¢ “fundamental” como meio de garantir a compreensdo mutua entre docente

e estudante.
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Sim, aqui a gente tem varios recursos, tudo com a lingua de sinais, sdo: quebra-
cabega, o0 alfabeto mével, alfabeto editado. Temos também pecas de montar, temos
outros recursos também que a gente usa, tudo adaptado com a lingua de sinais [...],
varios recursos, principalmente a tecnologia, essa é fundamental. Sempre temos que
trabalhar com ele junto com a tecnologia, até porque tem até que compreender, para
que ele compreenda o que nds estamos propondo e nds compreendamos o que ele
também estd nos passando... (P4 — 04/10/2024).

Aqui a tecnologia ndo é apenas suporte, mas ponte comunicacional, sobretudo quando
o repertorio linguistico do aluno ainda est4d em construgdo. Além disso, o relato destaca a
ampliacdo de rede comunicativa para além da escola, envolvendo a familia, o que sugere uma
circulacdo ampliada da Libras mediada por recursos tecnolégicos.

Por fim, P5 destaca o uso de tecnologias audiovisuais e jogos adaptados em Libras, além

de fichas e materiais produzidos manualmente.

Entdo eu trabalho com fichas, eu trabalho com os jogos, mas sempre chamando
atencéo na area visual, que ai eu posso trabalhar tanto a linguagem de sinais quanto
também a escrita desse aluno. Entdo eu tento fazer adaptacées de fichas [...] A
tecnologia ajuda muito, ele prefere até do que as fichas que eu... as adaptagcées que
eu faco, ndo sei se é porque o computador, apesar dele, eu ndo deixar acesso livre,
mas ele tem mais... ele tem uma interacdo maior, ele fica mais curioso (P5 —
11/10/2024).

O relato revela que o envolvimento do estudante aumenta quando recursos digitais sao
utilizados, mesmo com acesso controlado. As ferramentas tecnoldgicas, nesse contexto,
facilitam a articulacéo entre lingua de sinais e escrita, ampliando as oportunidades de acesso ao
texto.

Em todos os relatos, observa-se a centralidade dos recursos visuais no processo de
aprendizagem, aspecto discutido por Valaddo e colaboradores (2016), que afirmam que as
imagens desempenham papel decisivo na construgcdo de significados para estudantes surdos.
Segundo os autores, 0s recursos visuais ampliam possibilidades de compreensdo ao favorecer
o desenvolvimento do pensamento conceitual e do raciocinio abstrato, apoiando a formacéo de
representacfes mentais mais estaveis. Por sua natureza polissémica, as imagens permitem ao
estudante acessar multiplas camadas de sentido — inclusive elementos ambiguos ou
contraditérios —, funcionando, portanto, como uma ponte para o aprendizado da segunda lingua
e para a assimilacdo de contetdos escolares de maior complexidade.

Dessa forma, a andlise dos relatos evidencia que o uso de tecnologias assistivas no AEE
ndo apenas enriquece as praticas pedagodgicas, mas também se articula a visualidade que

estrutura a experiéncia linguistica dos estudantes surdos. Entretanto, as diferencas de acesso,
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formacéo e infraestrutura mostram que esses recursos, embora essenciais, ainda séo utilizados
de maneira desigual e, por vezes, intuitiva.

Nesse movimento, torna-se visivel que o ensino da escrita para estudantes surdos no
AEE ndo se sustenta somente em técnicas isoladas, mas na construgdo continua de praticas que
dialoguem com suas trajetorias linguisticas, afetivas e escolares. Conquanto os professores
reconhecam a centralidade da Libras e da visualidade no ensino da escrita, notam-se ainda
lacunas formativas, dificuldades de articulacdo com a sala comum e caréncia de recursos que
sustentem uma abordagem bilingue de fato, ou seja, as estratégias ainda se organizam de forma
dispersa, sem uma intencionalidade bilingue sistematica.

Para que o AEE cumpra seu papel de complementar a escolarizacdo dos estudantes
surdos, é necessario que o planejamento pedagogico se fundamente em abordagens como as de
Quadros (2006), Gesueli (2015) e Pinto e Coelho (2017), que expdem a relevancia de préaticas
de escrita ancoradas na visualidade, no uso intencional de tecnologias e na mediacgéo bilingue
entre Libras e portugués. Esses elementos permitem que o estudante compreenda a lingua
escrita como espaco de construcdo de sentido, expressdo e participacdo social, superando a
compreensdo da escrita como mera adequacao a norma da lingua majoritaria.

Além disso, evidencia-se que tais praticas ainda se desenvolvem de forma fragmentada
e dependem fortemente da iniciativa individual dos professores, sem apoio de diretrizes
institucionais claras. Quadros e Schmiedt (2006) defendem que a efetivacdo da Educacédo
Bilingue requer uma politica linguistica escolar que defina as fun¢@es de cada lingua e assegure
sua integracdo em todos os niveis do planejamento pedagogico.

Dessa forma, embora haja um esforco genuino dos docentes em considerar as
especificidades linguisticas e culturais dos estudantes surdos, o ensino da escrita no AEE ainda
se encontra em processo de consolidacdo. Para que as praticas se tornem efetivamente
inclusivas e bilingues, é indispensavel um planejamento pedagdgico coletivo e articulado, no
qual o AEE e a sala de aula comum compartilnem objetivos e metodologias, garantindo
continuidade e coeréncia entre as atividades desenvolvidas em ambas as linguas. Como
reforcam Mantoan e Lanuti (2022), “o aluno precisa existir no planejamento” — 0 que, NO caso
dos estudantes surdos, significa garantir-lhe acesso, significado e protagonismo em ambas as
linguas que comp&em seu universo cultural.

E justamente & luz desse principio que se tornam mais evidentes as contradicdes
presentes nas vivéncias relatadas pelos professores. Os relatos analisados indicam que as
praticas pedagogicas voltadas ao ensino da escrita no Atendimento Educacional Especializado

se constroem de forma heterogénea, fortemente condicionadas a iniciativa individual dos
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professores. Embora haja o reconhecimento da Libras como elemento central para a
aprendizagem dos estudantes surdos, tal reconhecimento nem sempre se materializa em uma
organizacdo pedagbgica sistematizada, ancorada em principios bilingues. Observa-se, assim,
um movimento contraditorio: ao mesmo tempo que os docentes buscam garantir 0 acesso a
escrita, suas praticas evidenciam limites relacionados a formacdo docente, a auséncia de
diretrizes institucionais claras e a fragilidade da articulacdo entre o AEE e 0 ensino comum.
As consequéncias desse modo fragmentado de organizacdo pedagdgica aparecem de
forma concreta nos processos de aprendizagem dos estudantes. A andlise dos relatos aponta
que, quando o estudante surdo tem acesso consolidado a Libras e participa de um ambiente
bilingue funcional, sustentado por mediacGes pedagOgicas consistentes, o0 processo de
apropriacédo da escrita tende a ocorrer de forma mais fluida e significativa. Em contrapartida,
situacbes marcadas por interrupcGes no acesso linguistico, auséncia de estratégias bilingues
sistematizadas ou pela presenca de barreiras emocionais e identitarias revelam dificuldades
recorrentes na estruturagdo frasal, na compreenséo textual, na leitura, no engajamento e na
permanéncia nas atividades escolares. Esses achados evidenciam a necessidade de praticas
bilingues intencionalmente organizadas, do fortalecimento da articulacdo entre o AEE e a sala
de aula comum, do uso de recursos visuais e tecnologicos e de acompanhamento pedagogico
interdisciplinar, de modo a assegurar ao estudante surdo o acesso a lingua e ao curriculo como

experiéncias plenas, significativas e culturalmente situadas.

6.6 Percepcdes sobre a aprendizagem e atuacdo no AEE

Esta subsecdo busca compreender como os profissionais do AEE significam as
possibilidades de aprendizagem dos estudantes surdos, os avangos percebidos ao longo do
processo educativo e a avaliagdo que fazem do trabalho desenvolvido no AEE. As falas dos
participantes permitem identificar concepcBes de aprendizagem, expectativas em relacdo aos
estudantes surdos e modos de compreender o papel do AEE, evidenciando tanto praticas
alinhadas a uma perspectiva inclusiva e bilingue quanto tensdes, limites e desafios que
atravessam o cotidiano pedagdgico. Nesse sentido, o quadro a seguir apresenta as respostas dos

participantes, constituindo o corpus empirico a partir do qual se desenvolve a analise.
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Quadro 13 — Percepcdes sobre a aprendizagem e atuacdo no AEE

(Continua)

Prof.
Entrevistados

Vocé acredita que seu(sua) estudante tem
condicdes de aprender? Houve avangos na sua
aprendizagem ao longo desse processo?

Qual a leitura que vocé faz, de um modo geral,
do trabalho desenvolvido no AEE? E o seu
trabalho com o estudante surdo, como vocé

avalia?

P1

Acredita que tém plenas condi¢Bes de aprender,
muitas vezes até com mais determinacéo, devido as
dificuldades enfrentadas ao longo da vida,
principalmente na infancia, pela falta de apoio e
acesso a Educacdo adequada. Destaca que muitos
alunos surdos ndo passaram pela Educacdo Infantil
, 0 que comprometeu etapas importantes do
desenvolvimento. No caso da aluna atual, houve
grande evolucdo desde que comegou a ter apoio de
uma intérprete, o que foi percebido também pela
familia. A estudante passou a se envolver mais nas
aulas, inclusive nas de Educacéo fisica, emagreceu,
ficou mais vaidosa e motivada. A mae relata essas
mudangas com orgulho. Apesar disso, a familia
ainda ndo aprendeu a Libras, mesmo apos
orientacdo da equipe da escola. Entende isso como
parte de um processo de conscientizacdo gradual, e
acredita que, com o tempo e 0s acompanhamentos
feitos pela escola, a familia vai se conscientizar.
Reconhece que talvez a familia ainda esteja vivendo
o “luto” da descoberta da deficiéncia, e que ¢
necessario paciéncia e empatia nesse processo.

Avalia seu trabalho no AEE com entusiasmo e
dedicacdo, apesar dos desafios enfrentados. Ela
acredita que obstaculos existem em qualquer
fungdo, mas busca sempre manter o
comprometimento com o que faz.

P2

Acredita que o estudante tem capacidade de
aprender, mas ressalta que ele precisa de apoio
adicional além da sala de aula e da sala de recursos,
especialmente ajuda clinica. Ela destaca que ele tem
um problema de fala, relacionado a dificuldade
auditiva, o que gera muita repeticdo na fala,
tornando essencial o acompanhamento clinico.

Avalia de forma positiva o trabalho desenvolvido
pelo AEE, destacando que a sala é essencial para a
vida das criangas. Enfatiza ndo apenas o prdprio
trabalho, mas principalmente a interacdo e o0s
beneficios que o AEE proporciona aos alunos. Ao
se autoavaliar, demonstra  humildade e
compromisso, afirmando que sempre faz o possivel
por seus alunos. Quando tem ddvidas ou percebe
que eles ndo estdo progredindo, busca ajuda e
solucBes. Apesar da inseguranga ao falar sobre si
mesma, ela mostra dedicagdo e esfor¢o continuo em
seu trabalho.

P3

A professora acredita firmemente no potencial do
estudante surdo, afirmando que ele tem plenas
condigdes de aprender e destacando que vé nele um
futuro brilhante. Ela relata que ele é muito
desenvolto, especialmente quando é estimulado por
atividades diferentes e significativas; a exemplo,
cita um momento em houve uma roda de conversa
com um jogador e um professor surdo. O estudante
surdo se expressou com fluéncia em Libras, sem
mediagdo da intérprete. Esse momento mostrou a
turma que o estudante surdo pode ir além, que tem
potencialidades reais e que, com suporte adequado,
consegue avancgar no aprendizado. A professora
reforca que todos podem aprender, e destaca a
importancia de motivar o aluno e reconhecer suas
capacidades para que ele se sinta valorizado e
engajado.

Tem uma visdo positiva do trabalho do AEE,
enfatizando que sua abordagem parte sempre do
humano, do ouvir, do didlogo e da valorizagdo das
potencialidades do aluno, e ndo apenas de suas
dificuldades. Seu foco é eliminar barreiras,
fortalecer a autoestima e promover a autonomia do
estudante para que ele possa se desenvolver
plenamente, inclusive em sua convivéncia na
sociedade. Relata que muitos alunos chegam com
rétulos e baixa autoestima, e que o trabalho do AEE
¢ ajudd-los a superar essas marcas e a se
reconhecerem como capazes. O atendimento inclui
também o didlogo com a familia e com os
professores da sala de aula comum, gerando
resultados positivos como maior participacéo,
seguranca e desenvolvimento académico dos
estudantes. Destaca 0 avan¢o da Educacdo Especial
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Quadro 13 - Percepgdes sobre a aprendizagem e atuacdo no AEE

(Conclusao)

Prof.
entrevistados

Vocé acredita que seu(sua) estudante tem
condicdes de aprender? Houve avangos na sua
aprendizagem ao longo desse processo?

Qual a leitura que vocé faz, de um modo geral,
do trabalho desenvolvido no AEE? E o seu
trabalho com o estudante surdo, como vocé

avalia?

P3

nos ultimos anos, especialmente com o maior
envolvimento dos pedagogos. Finaliza dizendo que,
apesar de alguns professores inicialmente
resistirem, ao vivenciarem os resultados do trabalho
com os alunos, mudam sua perspectiva e se engajam
mais. Demonstra paixdo pelo AEE e acredita no
aprendizado continuo dentro dessa area

P4

Acredita que o aluno pode aprender e afirma que ele
ja apresenta avancos significativos. Destaca que
hoje ele aceita melhor sua condi¢do, comparece
espontaneamente as aulas e esta mais envolvido no
processo de aprendizagem. Contudo, ressalta que
esses progressos sO foram possiveis gracas a
atuacdo conjunta da familia, intérprete, PAPE e
equipe escolar, obtendo avangos significativos.
Hoje, reconhece que houve evolugdo concreta no
desenvolvimento do aluno, e mesmo que os desafios
ainda existam, uma importante etapa foi superada.

Avalia que o trabalho no AEE deve estar centrado
na inclusdo verdadeira, respeitando e acolhendo o
aluno como ser humano, independentemente de sua
condicdo. Ela defende o uso de estratégias
motivadoras e reconhece que nem sempre 0S
profissionais estdo preparados para lidar com todas
as deficiéncias, inclusive ela mesma em
determinados momentos. Destaca que seu trabalho
com o estudante surdo ainda esta em construcao,
mas tem sido um processo de aprendizado mdtuo,
tanto para ela quanto para o aluno.

P5

Acredita que o estudante surdo tem, sim, condi¢éo
de aprender e j& percebeu alguns avancos, ainda que
modestos, desde que iniciou o atendimento. No
entanto, destaca que a auséncia da intérprete tem
prejudicado significativamente o desenvolvimento
do aluno, especialmente na sala de aula regular,
onde as PAPs presentes ndo tém conhecimento em
Libras. Apesar das adaptacBes feitas para tentar
suprir essa falta, a comunicacédo estd comprometida,
gerando inseguranga no aluno e até aumento das
faltas. O professor enfatiza que um aluno surdo nédo
pode ficar sem intérprete, pois isso compromete
seriamente a aprendizagem e pode causar regressao.

Avalia de forma positiva e satisfatéria o AEE,
considerando-o  essencial para  desenvolver
habilidades que ndo sdo possiveis na sala regular.
Destaca que o trabalho é enriquecedor tanto para os
alunos quanto para as familias, especialmente
quando ha parceria entre escola e responsaveis.
Contudo, aponta como desafio principal a baixa
frequéncia dos alunos, muitas vezes pela falta de
autonomia para irem sozinhos ou pela dificuldade
dos pais em acompanha-los no contraturno.
Também menciona que, apesar dos avan¢os como o
PEI e as adaptacbes curriculares, o engajamento
continuo das familias ainda é fundamental para que
0 AEE funcione de maneira eficaz. Avalia que, ao
longo dos anos, tem feito um bom trabalho no AEE,
apesar das dificuldades da &rea da Educacédo
Especial, sobretudo pela diversidade de deficiéncias
atendidas. Neste ano especifico, por ter assumido a
sala tardiamente, ndo conseguiu desenvolver
plenamente o que gostaria, sentindo a falta de tempo
e continuidade no atendimento ao aluno surdo.
Destaca que uma das maiores dificuldades do AEE
é entender e atender a singularidade de cada
estudante em pouco tempo, ja que, como professor
contratado, muda de escola com frequéncia,
dificultando o acompanhamento longitudinal dos
alunos. Essa falta de permanéncia compromete o
aprofundamento e a eficacia do trabalho.

Fonte: Dados da pesquisa (2024).
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Os cinco participantes confirmam que o estudante surdo tem plenas condigdes de
aprender e, ao reconhecerem isso, deslocam a deficiéncia do campo do déficit e reafirmam, em
consonancia com Deleuze (2006), a diferenga como poténcia produtiva, e ndo como limite. Essa
visdo se aproxima também de uma perspectiva inclusiva, coerente com Mantoan (2003), que
defende que todos podem aprender desde que lhes sejam garantidas condigfes de acesso,
participacao e aprendizagem.

Entretanto, suas percepcGes revelam que a aprendizagem estd profundamente
condicionada as formas de mediacdo e as condi¢cGes de acesso oferecidas pela escola. A
confianca na aprendizagem existe, mas é acompanhada de explicacBes que apontam para
barreiras prévias — como atraso no acesso a Libras, auséncia de Educacdo Infantil , fragilidades
comunicacionais e falta de apoio especializado —, que condicionam o ritmo e o tipo de avanco
observado.

O relato de P1 destaca que muitos estudantes surdos chegam a escola com lacunas
significativas decorrentes da auséncia de estimulacdo na primeira infancia e do atraso no acesso
a lingua de sinais, o que compromete desenvolvimentos motores, linguisticos e sociais que
deveriam ter sido construidos em etapas anteriores. Por mais que reconheca o potencial do seu
estudante, ressalta que ele “queimou etapas”, evidenciando que a aprendizagem ndo ocorre de

forma linear quando as bases linguisticas foram negadas no inicio da vida.

[...] A maioria nem fez Educacéo Infantil , né? Entéo, assim, muitas coisas que é de
direito dele, ele queimou as etapas, né, porque ai ndo desenvolveu coordenacéo
motora, ele ndo teve aquela interagdo com os colegas, e eles as vezes chegam na
escola e apresentam a caracteristica de ter até outras coisas, porque ele nado
desenvolveu la na Educacdo Infantil ... (P1 —07/10/2024).

Essa situacdo dialoga diretamente com o que Moura (2021) aponta ao destacar que a
maioria das criancas surdas nasce em familias ouvintes que, frequentemente, desconhecem a
existéncia da Libras ou ndo tém acesso natural a essa lingua no ambiente familiar. A auséncia
do contato precoce com a Libras compromete a constituicdo da linguagem e amplia as
desigualdades no ingresso escolar, fazendo com que a escola assuma um papel central — e,
muitas vezes, tardio — no processo de aquisi¢do linguistica.

Além disso, ao comentar que a familia ainda ndo aprendeu Libras, sugere que esse
movimento pode estar relacionado ao “luto” pela deficiéncia — expressdo que dialoga com as
analises de Bianchetti (2002) e Lima (2021) sobre como a sociedade, ainda orientada pelo

paradigma médico, produz sentidos de perda associados a deficiéncia. Tal luto ndo é uma reacéo



169

natural, mas resultado da ideologia da normalidade, que leva as familias a interpretarem a
diferenca como algo que precisa ser superado ou corrigido.

Na prética escolar, esse cendrio se expressa na circulacdo ainda restrita da Libras nos
diferentes espacos da escola, limitando-se, muitas vezes, a sala do AEE ou & presenca pontual
do intérprete. Diante da auséncia de uma politica linguistica institucionalizada e do pouco
envolvimento das familias, os professores acabam assumindo, de forma isolada, a
responsabilidade pela Educacdo do estudante surdo, o que intensifica os desafios pedagdgicos
e profissionais.

Em P2, a crenca de que o estudante pode aprender vem acompanhada da compreenséo
de que ele necessita de apoios que extrapolam o espago escolar, como intervencao clinica para
questdes de fala e comunicacdo. “Ele tem condicéo de aprender, mas ele precisa de mais ajuda,
além da sala de recurso e, além da sala de aula. Ele precisa de ajuda clinica” (P2 —
21/10/2024).

Embora essa perspectiva reconheca o potencial de aprendizagem do estudante, ela
revela uma compreensédo ainda fortemente ancorada no modelo biomédico da deficiéncia, ao
atribuir a intervencdo clinica um papel central para que a aprendizagem se efetive. O
diagnostico clinico, embora relevante para fins de acompanhamento em saude, ndo deve
orientar ou limitar a conducdo do trabalho pedagdgico no Atendimento Educacional
Especializado ou na sala de aula comum. Conforme defendem Mantoan e Lanuti (2022), a
aprendizagem nédo pode ser condicionada a corre¢do da condicdo organica do sujeito, mas a
eliminacdo das barreiras impostas pelo ambiente educacional. No caso do estudante surdo, a
principal barreira identificada nao reside na auséncia da oralidade, mas nas dificuldades de
acesso linguistico e comunicacional.

Desse modo, quando o professor reorganiza sua pratica pedagogica, garantindo
estratégias visuais, uso da Libras, recursos acessiveis e mediacdes adequadas, a barreira da
comunicacdo é significativamente reduzida, possibilitando que o estudante surdo aprenda em
condicdes de equidade com seus pares ouvintes. A aprendizagem, portanto, ndo depende
prioritariamente de intervencBes clinicas, mas de préaticas pedagdgicas inclusivas que
reconhecam a diferenca linguistica como constitutiva do sujeito surdo, e ndo como um déficit
a ser superado.

Essa andlise evidencia que, embora P2 manifeste uma postura favoravel a aprendizagem
do estudante, sua fala ainda expressa uma compreensdo em que a deficiéncia € parcialmente
localizada no individuo. Tal entendimento tensiona os principios do modelo social, que desloca

a responsabilidade pela aprendizagem do campo clinico para o campo educacional, reafirmando
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0 papel da escola — e, especialmente, do professor — na construgdo de condigdes efetivas de
acesso ao conhecimento.

A fala de P3 expressa uma visdo profundamente afirmativa sobre a capacidade do
estudante surdo, ancorada em experiéncias concretas de engajamento e participagdo. “Eu
acredito, eu comprovo, eu afirmo. Muito! Ele tem muita condi¢cdo de aprender. Assim como
todos! Eu acredito que todos podem aprender! Mas ele, em especifico, ele... eu vejo um futuro
brilhante ” (P3 — 01/10/2024).

Ao deslocar o discurso do campo da expectativa ou da crenga para 0 campo da
experiéncia vivida, P3 rompe com narrativas historicamente marcadas pela ddvida sobre o
potencial cognitivo de estudantes surdos. Ao relatar situacfes em que o aluno se mostrou
fluente, autbnomo e capaz de dialogar diretamente em Libras, a docente evidencia que 0
desenvolvimento ocorre quando as interages séo culturalmente significativas e quando ha
modelos surdos ou situacfes que valorizam sua identidade linguistica, isto €, quando os

estudantes encontram referéncias proximas as suas experiéncias e formas de existir no mundo.

A gente trouxe essa roda de conversa e a gente trouxe um professor e um jogador de
futebol. Nossa! Ele ficou e fez muitas perguntas, e ele fazia perguntas diretamente
para ele em Libras, ele se soltou. Ele se soltou e ali ele mostrou o quanto ele é fluente
em Libras. Porque ele conversou, ele fazia perguntas. Ele ja nem olhava mais para a
intérprete. Ele j& ia direto pro menino, porque representou ele, trouxe algo diferente
pra turma. Ele mostrou a turma que o surdo, ele pode ir além, que ele tem
potencialidade, que ele consegue. E:: Que ele precisa, né, desse suporte. Mas que ele
V4, que ele vai, que ele avanga, sim (P3 — 01/10/2024).

O episddio daroda de conversa é particularmente revelador. A presenca de um professor
e de um jogador de futebol que se comunicavam em Libras funcionou como um marcador
identitario e cultural, possibilitando ao estudante reconhecer-se no outro. A fluéncia em Libras,
evidenciada pela iniciativa de dirigir-se diretamente ao interlocutor surdo, sem mediacdo da
intérprete, demonstra que a autonomia comunicativa emerge quando o ambiente legitima a
lingua de sinais como lingua de interacdo plena, e ndo apenas como recurso de acessibilidade.

Além disso, o relato indica que a participacdo ativa do estudante ndo apenas favoreceu
seu desenvolvimento individual, mas também produziu efeitos no coletivo, ao “mostrar a turma
que o surdo pode ir além”. Tal aspecto revela o potencial das praticas pedagogicas inclusivas
para desestabilizar estigmas, promover novas representacfes sociais sobre a surdez e ampliar
as expectativas em relacdo as trajetdrias educacionais de estudantes surdos.

Essa analise encontra ressonancia na critica de Adorno (2012), ao denunciar 0s

processos educativos que reduzem os sujeitos a categorias abstratas e universais, descoladas de
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suas experiéncias concretas. Para o autor, torna-se insuportavel quando o individuo é mediado
em sua totalidade por conceitos que o representam de forma genérica, anulando sua
singularidade, sua voz e sua autonomia. No caso do estudante surdo, tal redugéo se manifesta
quando sua aprendizagem € pensada apenas a partir de parametros ouvintes, ignorando sua
lingua, cultura e formas proprias de significacéo.

Desse modo, a cena descrita por P3 pode ser compreendida como uma forma de
resisténcia pedagogica as adaptacdes forcadas criticadas por Adorno (2012), uma vez que
possibilita ao estudante existir na escola sem precisar renunciar a sua identidade linguistica.
Garantir voz, participacao ativa e reconhecimento aos sujeitos surdos nao constitui um favor ou
uma adaptacdo pontual, mas uma condicao ética e politica para a constru¢do de uma Educacao
comprometida com a emancipagdo, em consonancia tanto com uma pedagogia decolonial
guanto com uma abordagem interseccional, ambas orientadas pela recusa da homogeneizacéao
e pela afirmacdo das diferencas.

Assim, o apoio pedagogico e linguistico deixa de ser interpretado como sinal de
incapacidade e passa a ser compreendido como condicdo necessaria para a equidade
educacional. O reconhecimento da identidade linguistica surda, aliado a praticas pedagodgicas
culturalmente significativas, revela-se elemento central para a promocéao da aprendizagem, da
autonomia e da projecdo de futuros possiveis para estudantes surdos no contexto do
Atendimento Educacional Especializado.

No caso de P4, o avanco é descrito como resultado de um processo continuo e
colaborativo, no qual o progresso observado depende de atendimentos sistematicos, mediacao
linguistica e acolhimento emocional, reforcando que a aprendizagem é possivel quando ha um
suporte integrado e coerente. “/...] E praticamente quatro profissionais em torno da realidade
dele para poder adquirir esses avancos” (P4 — 04/10/2024).

Além disso, quando a familia é envolvida de forma dialdgica pela escola, cria-se uma
rede de apoio capaz de favorecer o desenvolvimento do estudante surdo. Essa compreenséao
articula-se com a perspectiva da interseccionalidade proposta por Collins e Bilge (2021), ao
considerar que a experiéncia educacional do aluno ndo € definida por um Unico marcador —
como a surdez —, mas pela interacdo entre maltiplas dimensdes sociais, familiares, institucionais
e culturais que atravessam sua trajetdria. A participacdo da familia, do intérprete, da equipe
pedagdgica e dos demais profissionais constitui uma rede que opera na interseccao de diferentes
sistemas de suporte, mostrando que a aprendizagem ndo ocorre de forma isolada, mas da

articulacdo entre diferentes sujeitos e contextos, revelando um processo interseccional de



172

inclusdo no qual cada dimensdo, quando reconhecida e integrada, contribui para a construcéo
de condigdes mais equitativas de aprendizagem.

Por fim, a fala de P5 estabelece uma relacdo direta entre o avanco do estudante surdo e
0 acesso efetivo a Libras, evidenciando o papel central da mediacdo linguistica no processo de
aprendizagem. Ao afirmar que o aluno “s6 nao vai mais” em razdo da auséncia da intérprete, a
participante desloca o foco da dificuldade do estudante para as condigdes institucionais de
comunicac¢do, apontando que a limitacdo ndo esta no sujeito, mas na organizacdo do contexto

escolar.

S0 ndo vai mais porque, com a auséncia da intérprete, ele ndo consegue... é... atingir
0 que ele poderia atingir se a intérprete tivesse junto, né? Entéo a dificuldade, ele
tem essa dificuldade de comunicagao, s6. Mas se vOcé conseguir passar a mensagem
para ele, do que esta sendo ensinado, ele consegue desenvolver. Esta aprendendo,
porgue a gente esta adaptando as atividades em Libras (P5 — 11/10/2024).

Esse relato reforca que a aprendizagem ocorre, mas de forma parcial e restrita, quando
a mediacdo linguistica ndo é continua em todos os espacos da escola, especialmente na sala de
aula regular. A presenca intermitente da intérprete compromete o0 acesso pleno aos contetidos
curriculares e as interacdes pedagogicas, produzindo barreiras comunicacionais que limitam a
realizacdo do potencial do estudante surdo.

Conjuntamente, esses relatos revelam que a crenca dos professores na capacidade de
aprendizagem dos estudantes surdos ndo é abstrata, pois se fundamenta em evidéncias
observaveis e em avangos concretos, mas também reconhece que tais avangos dependem de
condicdes estruturais, linguisticas e institucionais que nem sempre estdo disponiveis. A analise
confirma o que autores como Lacerda (2018) e Quadros (2006) ja apontam: o desenvolvimento
linguistico e académico do estudante surdo estd diretamente relacionado ao acesso pleno a
Libras, a mediacdo bilingue qualificada e a praticas pedago6gicas que considerem sua
singularidade linguistica e cultural. Assim, as percepcbes analisadas demonstram que a
aprendizagem depende das condi¢6es linguisticas e pedagogicas oferecidas — e que, quando
essas condi¢des sdo respeitadas, os avangos sao significativos, consistentes e transformadores.

Quanto ao trabalho desenvolvido no AEE, as respostas revelam um panorama
multifacetado e, por vezes, contraditorio, refletindo a diversidade de experiéncias e préaticas
pedagdgicas vivenciadas por esses profissionais. De maneira geral, todos os depoimentos
apontam uma percep¢ao positiva e entusiastica em relacdo a importancia do AEE, mas também
trazem a tona desafios que ainda precisam ser enfrentados para garantir uma inclusdo mais

efetiva.
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Mesmo com os desafios que a gente encontra pela frente, mas eu sempre procuro ser
bem entusiasmada com tudo o que eu faco, com o que eu busco. E a gente sabe que o
obstaculo tem, vai ter em qualquer lugar, e que a gente tem que saber permear por
eles (P1 —07/10/2024).

O relato de P1 destaca o entusiasmo e o0 compromisso pessoal no trabalho com o AEE,
mesmo diante dos desafios. A postura positiva e o0 esfor¢o continuo para superar obstaculos séo
importantes, pois evidenciam uma pratica pedagdgica engajada. No entanto, essa resposta
também sugere que sua motivacdo pode ser insuficiente para lidar com as complexidades do
AEE sem o devido apoio institucional ou formacéo continua. A falta de uma reflexdo critica
sobre a estrutura da escola e do sistema educacional, além de uma visdao mais ampla sobre as
barreiras educacionais enfrentadas pelos alunos surdos, limita a analise dessa pratica, que se
concentra muito em aspectos pessoais de perseveranga.

Do mesmo modo, P2 apresenta uma visdo positiva e afetiva sobre o trabalho
desenvolvido com os alunos surdos, destacando a importancia da sala do AEE como um espaco
“imprescindivel” na vida das criangas. No entanto, sua fala revela certa inseguranca e falta de
confianca profissional: “Eu n&o sei. Eu s6 posso falar para vocé, eu fago o possivel. E quando
eu tenho duvida, eu corro atrds. E quando estdo... estou sentindo que meus meninos ndo estao
sendo... ou eu também corro atras, sabe? Eu tento... (P2 —21/10/2024).

Embora se perceba o esforco de correr atras de informacoes e estratégias, a inseguranca
e a auséncia de uma compreensao tedrica mais profunda sobre a surdez podem dificultar a
construcao de uma pratica pedagogica mais solida e fundamentada.

Em contraste, P3 traz uma visdo mais sensivel do trabalho com o aluno surdo, focando

a construcdo da autoestima, no dialogo e na escuta ativa do aluno.

[...] Eutenho com ele uma postura de autoridade. Mas a autoridade de ele saber que
eu, eu posso aprender com ele, mas eu também ensino ele. Entdo, € uma postura de
respeito e a gente conquista esse estudante. Entdo, assim. Eu sou muito feliz porque
eu estudei na minha graduacao, é:: ndo é segredo para ninguém, eu sou estudante,
Sou uma pessoa que acredita muito na postura dialégica, sou um estudante de Freire
e eu posso aplicar no meu trabalho. Entdo meu trabalho tem essa vertente dialdgica.
E ai, vocé associar teoria com a prdtica, ndo tem prego... (P3 —01/10/2024).

Esse depoimento reflete uma préatica pedagdgica que considera o aluno como sujeito
ativo de seu processo de aprendizagem, respeitando suas singularidades e lutando para superar
barreiras que vdo além do ambiente escolar, como questbes familiares e sociais. A abordagem
dialogica, que conecta teoria e pratica, € um ponto positivo destacado, mas também seria
interessante aprofundar a reflexdo sobre como essa perspectiva é traduzida em praticas

pedagdgicas concretas que garantam a acessibilidade curricular e o ensino de Libras.
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O relato de P4, por sua vez, reafirma a importancia da incluséo e a necessidade de o

educador estar preparado para atender a diversidade presente na escola.

A leitura geral é a inclusdo, né, independente da patologia, o que nds devemos olhar
é o ser humano em si, em primeiro lugar, né, e aceitar ele do jeito que ele é. E sempre
usar de estratégias motivadoras, né, que motiva a pessoa, mostrando que o obstaculo
estd na mente da pessoa, que nos, mesmo com deficiéncias... porque as deficiéncias
ndo € somente o fisico ou neuroldgica, tem varias deficiéncias que pessoas do dia a
dia apresentam e as vezes passa batido, né? Entdo, o que eu acho, assim, minhas
consideracdes finais é o povo estar aberto a inclusdo e que a incluséo € feita de um
modo geral. N&o é s6 em cima de uma situacéo, mas de varias, e aceitacdo, ndo so
dos profissionais da Educacéo , né? Mas em alguns requisitos, em alguns transtornos,
mas, assim, procurar estar preparado para atender todo o publico, o publico-alvo,
que é a comunidade. E dentro da comunidade apresenta todo tipo de realidade. E ai
as vezes nos ndo estamos preparados para isso. As vezes ndo, ndo estamos
preparados, inclusive eu mesmo, das vezes que me deparei, eu ndo estava preparada
e hoje, aqui, como estou vivendo com mais fluéncia e estou vivendo com profissionais,
assim, praticamente o tempo todo ao meu redor... e eu ndo entendo muitas coisas.
Entdo, assim, é um passo a mais dentro do meu profissional, aprender a lingua de
sinais para poder melhorar o meu trabalho (P4 — 04/10/2024).

Ao reconhecer que a inclusdo vai além das deficiéncias fisicas ou neurologicas,
abrangendo multiplas realidades vivenciadas pelos estudantes, P4 demonstra sensibilidade em
relacdo a complexidade do publico atendido pela escola. A énfase na aprendizagem continua
do educador e na necessidade de aprimoramento em Libras revela uma postura ética e reflexiva
sobre a propria pratica, aspecto fundamental no contexto da Educacéo inclusiva.

Entretanto, a fala também revela certa indefinicdo quanto ao papel do AEE na pratica
pedagdgica cotidiana, especialmente no que diz respeito a atuacdo docente para além da
dependéncia exclusiva do intérprete ou de adaptacbes curriculares pontuais. A inclusdo é
mencionada de forma ampla e generalista, 0 que pode indicar dificuldades em operacionalizar,
na pratica, os principios da Educacdo inclusiva no contexto da sala regular e do AEE.

Essa percepcdo encontra respaldo nas reflexdes de Ramos e Lanuti (2023), ao
problematizarem as dificuldades enfrentadas pelas escolas na compreensdo e efetivacdo da
Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva. Para os autores, tais impasses
decorrem, em grande medida, da permanéncia de préaticas que individualizam a deficiéncia e
deslocam o foco do processo educativo para o estudante, em vez de promover a analise critica
das barreiras pedagdgicas, comunicacionais e institucionais que atravessam o contexto escolar.
Nessa logica, o trabalho do AEE assume centralidade como espaco de articulacdo pedagdgica
voltado a identificacdo e ao enfrentamento dessas barreiras, contribuindo para a construcéo de

condi¢des mais equitativas de participacao e aprendizagem.
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Por fim, a fala de P5 desloca o olhar para um outro eixo igualmente decisivo: as
condicbes de acesso e permanéncia no Atendimento Educacional Especializado,
particularmente no que se refere a organizacéo do contraturno e a parceria com as familias. Esse
deslocamento amplia a analise ao evidenciar que a inclusdo ndo se sustenta apenas na pratica
pedagoOgica, mas também em fatores institucionais, logisticos e sociais que atravessam o

cotidiano escolar.

Nés temos, sim, uma resposta muito satisfatoria de ter o atendimento, do aluno poder
vir no contraturno, oferecer esse atendimento, é... desenvolver essas habilidades com
aluno aqui dentro da sala de aula, que ele ndo pode... que o professor ndo tem como
desenvolver, ndo tem como... ndo tem um planejamento especifico. Ha pouco tempo,
poucos anos que o PEI é cobrado, uma adaptacéo de curriculo para estes alunos
dentro de sala regular. Entdo, assim... mas o trabalho que a gente desenvolve aqui,
eu acho que é muito enriquecedor, sim, para as familias, para o aluno. E uma pena
que ainda tem familias que tém dificuldade de estar trazendo, estar vindo com esse
aluno no contraturno, muitos sdo... tém autonomia para vir $0zinho, mas a grande
maioria ndo, né? Os pais tém que estar trazendo, tém que estar acompanhando. E ...
eu falo a parte da logistica, né? Entéo, é:::, se o professor tem interesse de estar em
cima cobrando da familia esse atendimento, € um trabalho muito bonito e muito rico,
assim, em relagdo... é um retorno gratificante, e a familia vé isso. So tem que... nos
temos ainda uma grande dificuldade em relacéo as presengas, né, que seja cobrado,
apesar de ter esse aluno dentro de sala de aula, porque quando é infantil, vocé
consegue desenvolver. Eu acho que, as vezes, melhor do que a familia trazer a
crianga, traz... o infantil fala-se até o fundamental, mas o ensino médio no nosso
publico, que é o maior... é... tem fundamental, mas a maioria é ensino médio. Entdo,
é... eles tm essa abstencdo em relacdo a estar frequentando, mas a cobrancga da
familia, a familia ajuda. Se ndo tiver essa parceria, ndo tem como desenvolver
trabalho nenhum (P5 — 11/10/2024).

O caso de P5 destaca a importancia do atendimento no contraturno como espaco
privilegiado para o desenvolvimento de habilidades que, muitas vezes, ndo conseguem ser
plenamente trabalhadas na sala regular, seja pela auséncia de planejamento especifico, seja
pelas limitagcdes impostas a pratica docente. Ao reconhecer que o AEE possibilita uma resposta
“muito satisfatoria” para o estudante e para a familia, P5 reafirma o papel do atendimento
especializado como complemento indispensavel ao ensino comum, especialmente no que diz
respeito as adaptacdes curriculares e ao planejamento individualizado.

No entanto, a fala também evidencia uma dificuldade recorrente: a presenca irregular
dos estudantes no AEE e a fragilidade da parceria com as familias, aspectos que acabam
limitando a continuidade e a efetividade do trabalho desenvolvido. A mencdo as dificuldades
logisticas, como o deslocamento dos alunos até a escola no contraturno e a dependéncia do
acompanhamento familiar, revela barreiras estruturais que extrapolam o campo pedagdgico e

se inscrevem nas condicdes sociais e econdmicas das familias atendidas pela escola publica.
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Além disso, ao comparar a maior adesdo no periodo da Educacéo Infantil com a evaséao
mais acentuada no ensino médio, P5 salienta que o avango da escolarizagdo tende a ampliar os
desafios de permanéncia no AEE. Tal cenario indica que, & medida que os estudantes ganham
autonomia ou enfrentam novas demandas académicas e sociais, 0 atendimento especializado
passa a ser percebido como secundario, tanto por parte dos alunos quanto das familias, o que
compromete a continuidade do acompanhamento pedagdgico.

A fala de P5 também aponta para a centralidade da corresponsabilizacdo entre escola e
familia no processo de inclusdao. Ao afirmar que “se ndo tiver essa parceria, ndo tem como
desenvolver trabalho nenhum”, reconhece que o AEE, embora essencial, ndo é suficiente
quando ndo ha envolvimento familiar consistente. Contudo, esse reconhecimento também
revela o risco de que a responsabilidade pela incluséo seja deslocada excessivamente para as
familias, desconsiderando as limitacbes objetivas que muitas enfrentam para garantir a
frequéncia no contraturno.

Em sintese, as percepcdes dos professores entrevistados demonstram um consenso
quanto a capacidade de aprendizagem dos estudantes surdos, a0 mesmo tempo que evidenciam
que essa aprendizagem nao se realiza de forma automatica ou homogénea, mas € profundamente
condicionada pelas mediaces linguisticas, pelas praticas pedagdgicas adotadas e pelas
condicdes institucionais de acesso, permanéncia e apoio. Os relatos analisados mostram que,
quando o AEE atua de forma articulada com a sala regular, com a presenca efetiva da Libras,
do intérprete, de praticas pedagdgicas acessiveis e do envolvimento da familia, os avancos
tornam-se visiveis, consistentes e transformadores. Por outro lado, a auséncia ou fragilidade
desses elementos — seja pela descontinuidade do atendimento, pela precariedade das politicas
linguisticas, pela formacéo insuficiente dos docentes ou pelas barreiras logisticas e sociais
enfrentadas pelas familias — limita o potencial educativo do AEE e produz processos de inclusdo
marcados por descontinuidades.

Assim, esta analise reafirma que a aprendizagem do estudante surdo ndo depende de
atributos individuais, mas das condic¢des coletivamente construidas pela escola e pelo sistema
educacional, exigindo que o AEE seja compreendido ndo como espaco isolado de compensacéo,
mas como parte de um projeto pedagogico comprometido com a eliminacdo de barreiras, com
a valorizacdo da diferenca linguistica e com a efetivacdo de uma Educacao verdadeiramente

inclusiva.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa teve como objetivo investigar, a partir dos relatos de professores do
AEE, da rede estadual de Rondono6polis/MT, como as praticas pedagogicas voltadas para o
ensino da escrita consideram as especificidades culturais e linguisticas dos estudantes surdos
no contexto da Educagéo Inclusiva. A luz dos dados analisados, a pesquisa permite afirmar que
as praticas pedagdgicas de escrita desenvolvidas por professores nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs) consideram as especificidades culturais e linguisticas dos estudantes
surdos de forma parcial, fragmentada e, muitas vezes, dependente da iniciativa individual do
professor.

Nesse contexto, as narrativas docentes evidenciam que a Libras é reconhecida e
mobilizada como uma referéncia importante no trabalho pedagogico com os estudantes surdos,
orientando a escolha de estratégias visuais e metodologicas no ambiente escolar. As decisdes
pedagdgicas relatadas sdo construidas a partir das experiéncias profissionais e das condi¢6es
concretas de atuagcdo na escola, ainda que nem sempre se expressem sob a forma de um
planejamento pedagogicos sistematizados que integrem de maneira consistente as dimensoes
linguisticas envolvidas no ensino da escrita.

Como desdobramento dessas condigdes, os processos de aprendizagem observados
tendem a ocorrer de maneira desigual. Em contextos nos quais ha maior circulacao da Libras,
articulacdo com o intérprete, planejamento intencional e continuidade pedagogica, observam-
se avangos mais significativos no desenvolvimento da escrita. Por outro lado, quando
predominam praticas compensatorias, auséncia de mediagao linguistica adequada e fragilidade
institucional, tais processos tornam-se mais limitados.

Desse modo, a relacdo entre as praticas pedagogicas de escrita e os processos de
aprendizagem no contexto da Educagdo Inclusiva revela-se direcionada as condigdes
linguisticas, formativas e estruturais oferecidas aos estudantes surdos. Quando o AEE se
configura como espaco de mediacdo linguistica, de reconhecimento da identidade surda e de
construcdo de sentidos por meio da Libras, observa-se maior engajamento, avango na escrita e
amplia¢do da autonomia dos estudantes. Por outro lado, quando o ensino da escrita se reduz a
adaptagdo de metodologias pensadas para estudantes ouvintes ou a mera transposi¢do de
contetidos, sem considerar a surdez como diferenca linguistica e cultural, os processos de
aprendizagem tornam-se limitados e excludentes, reafirmando desigualdades historicamente

produzidas no interior da escola.
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A investigacdo também permitiu compreender as concepgdes dos profissionais acerca
da aprendizagem dos estudantes surdos, bem como as estratégias mobilizadas no AEE, os
desafios enfrentados no cotidiano escolar e as articulagdes estabelecidas com outros
profissionais e com as politicas publicas educacionais. Os resultados evidenciam que os
professores do AEE reconhecem, de forma unanime, que os estudantes surdos possuem plenas
condi¢des de aprender. Essa crenga, contudo, ndo se apresenta de maneira abstrata ou
idealizada, mas fundamenta-se em avangos concretos observados na pratica pedagogica, ainda
que tais avangos ocorram de forma desigual e condicionada as possibilidades de mediacao
linguistica, pedagogica e institucional oferecidas pela escola.

As falas analisadas indicam movimentos de compreensdo que tensionam a visao da
surdez restrita ao campo do déficit, aproximando-se de perspectivas que reconhecem a
diferenca linguistica e cultural dos sujeitos surdos, em didlogo com abordagens associadas ao
modelo social da deficiéncia e aos estudos culturais da surdez.

Em alguns momentos, contudo, observa-se também a presenga de concepcdes que ainda
reproduzem uma logica medicalizante. Quando, por exemplo, o progresso do estudante &
atribuido exclusivamente a atuacao de especialistas, como no relato de P2, hd uma tendéncia de
reduzir o papel docente e deslocar o processo educativo para o campo terapéutico. Romper com
essa logica implica compreender que a aprendizagem ¢ atravessada por multiplas varidveis —
politicas, econdmicas, sociais, culturais e pedagogicas — que precisam ser analisadas de forma
integrada no contexto educacional.

A pesquisa revelou ainda que as dificuldades enfrentadas pelos estudantes surdos no
desenvolvimento da escrita ndo podem ser atribuidas a limitagdes individuais, mas decorrem,
sobretudo, de barreiras linguisticas, pedagdgicas, estruturais e atitudinais que atravessam suas
trajetorias escolares. Entre essas barreiras, destacam-se o acesso desigual a conhecimentos
socioculturais, discursivos e linguisticos — frequentemente compreendidos como
“conhecimento de mundo” — que permitem ao sujeito contextualizar os textos, estabelecer
relagdes de sentido e mobilizar experiéncias para a compreensao da escrita.

No caso dos estudantes surdos, esse acesso ocorre, historicamente, de forma restrita, em
razdo do acesso tardio a Libras, da limitada circulacdo da lingua de sinais nos espacos escolares
e sociais, da fragilidade das politicas linguisticas institucionais, da participac¢do ainda incipiente
das familias no aprendizado da Libras e da insuficiéncia de praticas pedagogicas efetivamente
bilingues. Assim, as dificuldades na apropriagdo da lingua escrita ndo se vinculam,
exclusivamente, a surdez em si, mas as condi¢gdes sociais e educacionais que historicamente

restringem o acesso pleno a linguagem e a produ¢do de sentidos. Nesse sentido, reconhecer a
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escrita como um dos eixos centrais de exclusdo escolar implica deslocar o foco da deficiéncia
para as condi¢des de ensino oferecidas aos estudantes, valorizando praticas pedagogicas que
ampliem as possibilidades de participacdo social e de produgao de sentidos pelos sujeitos surdos
(Mantoan; Lanuti, 2022).

A esse cenario soma-se ainda a auséncia de politicas publicas sistematicas que
incentivem e apoiem o aprendizado da Libras por parte das familias, o que limita as
possibilidades de interagdo comunicativa no ambiente doméstico e restringe o acesso precoce
dos estudantes surdos a linguagem.

No que se refere as praticas pedagogicas desenvolvidas no AEE, observa-se que, embora
os professores reconhecam a centralidade da Libras e da visualidade no ensino da escrita, as
estratégias ainda oscilam entre adaptagdes de métodos voltados a estudantes ouvintes e
tentativas de mediagdo bilingue. Em muitos casos, a Libras aparece como recurso de apoio
pontual, e ndo como lingua que organiza as interagoes pedagdgicas e sustenta a construcao de
sentidos no processo de aprendizagem. Essa constatacdo evidencia lacunas formativas
importantes, especialmente no que diz respeito a compreensdo da escrita como pratica
discursiva e cultural, e ndo apenas como dominio de habilidades mecanicas ou de vocabulario
isolado.

Os relatos também indicam que estudantes que se comunicam fluentemente em Libras
tendem a apresentar maior autonomia, engajamento e interagao no contexto do AEE, o que
favorece praticas pedagogicas mais dialdgicas e significativas, ampliando as possibilidades de
participacgdo e construcao de sentidos no processo de aprendizagem.

Nesse contexto, diferentes recursos pedagdgicos podem contribuir para ampliar essas
possibilidades de mediacao linguistica e de acesso ao conhecimento. Entre eles, destacam-se as
tecnologias assistivas, cujo papel no contexto do AEE revela-se ambiguo. Quando utilizadas de
forma intencional e articulada as experiéncias linguisticas dos estudantes surdos, essas
tecnologias potencializam o acesso ao conhecimento, a autonomia e a participagdo social. No
entanto, seu uso desigual, frequentemente condicionado a iniciativa individual do professor,
evidencia a precarizagdo das condi¢des de trabalho e a auséncia de politicas institucionais que
assegurem infraestrutura adequada e formagdo continuada sistematica.

Nesse cenario, as agdes relatadas pelos docentes revelam ndo apenas compromisso,
criatividade e sensibilidade no atendimento as singularidades dos estudantes surdos, mas
também escancaram a auséncia de condigdes institucionais adequadas, como vinculos
profissionais estaveis, planejamento coletivo sistematico e oferta continua de recursos

pedagbgicos acessiveis. Embora a criatividade e a iniciativa docente, como propde Quadros
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(2006), sejam fundamentais para o €xito das praticas pedagdgicas, a centralidade do professor
como principal responsavel pelas adaptacdes evidencia uma sobrecarga que ultrapassa o campo
da criatividade pedagogica. Tal cenario revela a precarizagdo do trabalho docente e reforca a
urgéncia de politicas publicas mais robustas, capazes de assumir de forma corresponsavel o
compromisso com a Educagao Inclusiva em suas dimensdes pedagdgica, estrutural e ética.

Nesse sentido, a centralizacdo das responsabilidades no professor tende a ocultar a
omissao do Estado na provisdo das condi¢des materiais, formativas e institucionais necessarias
a efetivagdo do direito a Educacdo. Como estabelece a Lei Brasileira de Inclusao — Lei n°
13.146/2015 — (Brasil, 2015), ¢ dever do poder publico assegurar as pessoas com deficiéncia
plena acessibilidade comunicacional, pedagogica e institucional. Tal garantia somente se
concretiza quando a formacao para o trabalho com a diferenca deixa de ser um esforgo solitario
do professor e passa a constituir um compromisso coletivo e estruturante do projeto educativo
das escolas.

Outro aspecto relevante diz respeito ao trabalho colaborativo entre os profissionais do
AEE, os docentes da sala comum e os Tradutores e Intérpretes de Libras (TILS). Embora haja
experiéncias exitosas de colaboracdo, os relatos evidenciam que a falta de tempo para
planejamento conjunto, a rotatividade de profissionais e a descontinuidade no acompanhamento
do intérprete comprometem a efetividade das a¢des inclusivas. A auséncia ou nao substitui¢cao
do TILS configura-se como uma grave violacao do direito a comunicagdo ¢ a Educacao dos
estudantes surdos, revelando fragilidades na implementacao das politicas inclusivas.

Nesse cenario, o professor do AEE assume, muitas vezes, o papel de mediador entre a
escola e a familia, buscando sensibilizar os responsaveis quanto a importancia do Atendimento
Educacional Especializado para o desenvolvimento integral do estudante, conforme orienta a
Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (Brasil, 2008).
No entanto, essa mediagao tende a produzir efeitos mais consistentes quando acompanhada de
acoes institucionais que fortalecam a articulagao entre escola, familia e comunidade surda, bem
como de politicas linguisticas que reconhegam a Libras como primeira lingua do estudante
surdo, conforme estabelecido pela Lei n® 10.436/2002 (Brasil, 2002) e pelo Decreto n°
5.626/2005 (Brasil, 2005).

No campo da formacdo docente, a pesquisa evidencia que, apesar de todos os
participantes possuirem formacao inicial em Pedagogia e especializagdes na area da Educacdo
Especial ou Libras, ainda h4a uma lacuna significativa no que se refere a formagao especifica
para o ensino da escrita de estudantes surdos. As formagdes ofertadas concentram-se,

majoritariamente, em aspectos basicos da Libras, sem aprofundar discussdes metodologicas,
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linguisticas e culturais que sustentem praticas bilingues consistentes. Tal cendrio reforca a
necessidade de politicas de formagdo continuada que articulem teoria e pratica, considerando a
complexidade do ensino da escrita para sujeitos surdos e contemplando aspectos linguisticos,
metodoldgicos e culturais que sustentem praticas pedagdgicas sensiveis a experiéncia visual e
bilingue desses estudantes.

Nesse sentido, a andlise desenvolvida ao longo desta pesquisa também evidencia a
necessidade de fortalecimento de politicas institucionais que assegurem a presenga € a
circulacdo da Libras nos processos de ensino e aprendizagem no contexto escolar € no
Atendimento Educacional Especializado, superando seu uso restrito a recurso de apoio. Isso
implica repensar a organizacdo do AEE, o trabalho colaborativo com a sala comum e a atuacdo
dos Tradutores e Intérpretes de Libras, bem como investir em processos formativos que
compreendam a escrita como pratica discursiva, cultural e socialmente situada. Tais medidas
sdo importantes para que o ensino da escrita deixe de operar sob ldgicas compensatorias € passe
a se constituir como direito linguistico efetivamente garantido aos estudantes surdos.

Do ponto de vista social, esta pesquisa contribui para problematizar concepgoes ainda
hegemonicas que naturalizam a exclusdo escolar de estudantes surdos e responsabilizam o
individuo por dificuldades que sdo, essencialmente, produzidas pelas estruturas educacionais.
Ao dar voz aos professores do AEE, o estudo evidencia tanto o compromisso ético e pedagdgico
desses profissionais quanto os limites impostos por um sistema educacional que ainda opera
sob logicas normalizadoras, medicalizantes e pouco sensiveis a diversidade linguistica e
cultural.

Assim, espera-se que os achados desta pesquisa possam subsidiar reflexdes criticas
sobre as politicas publicas de Educagao Inclusiva, fortalecer a defesa de uma Educacao bilingue
de qualidade para estudantes surdos e contribuir para a construcao de praticas pedagdgicas que
reconhecam a Libras como lingua fundamental nos processos de comunicacdo, ensino e
aprendizagem, bem como a escrita em lingua portuguesa como um direito linguistico e social.
Ao reafirmar a centralidade da linguagem na constitui¢do dos sujeitos e na producdo de
sentidos, este estudo refor¢a que a inclusdo escolar ndo se efetiva pela mera presenca fisica do
estudante na escola, mas pela garantia de condi¢cdes pedagdgicas, linguisticas e institucionais
que promovam a aprendizagem, a participagdo e o pertencimento em sua plenitude.

Nessa perspectiva, as contribui¢des tedricas discutidas ao longo da pesquisa também
apontam caminhos para a ressignificagdo das praticas pedagdgicas voltadas ao ensino da escrita
para estudantes surdos. Strobel (2008), por exemplo, propde uma concepg¢do discursiva de

alfabetizacdo, na qual a escrita se configura como espago de interlocu¢do e producdo de
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sentidos, mediada pela Libras e pelo contato com textos auténticos. Tal perspectiva indica a
importancia de planejamentos pedagdgicos que privilegiem o trabalho com géneros textuais
reais, o uso de recursos visuais contextualizados e o didlogo constante entre Libras e lingua
portuguesa, de modo que a escrita deixe de ser compreendida como mera decodificacdo e passe
a representar um meio de expressdo, participagdo social e constru¢do de identidade.
Reconhece-se, contudo, que esta pesquisa apresenta limites, especialmente no que se
refere ao numero de participantes e ao recorte contextual adotado. Tais limites, no entanto, nao
diminuem sua relevancia, mas apontam para a necessidade de novas investigagdes que ampliem
o debate sobre o ensino da escrita para estudantes surdos, explorem outras realidades
educacionais e aprofundem a analise das praticas pedagdgicas no AEE, contribuindo para o
avango de uma Educagdo verdadeiramente inclusiva, equitativa e socialmente comprometida.
Por fim, reafirma-se que discutir o ensino da escrita para estudantes surdos significa,
sobretudo, discutir o direito a linguagem, a participagdo social e a producao de sentidos no
espaco escolar. Mais do que um desafio pedagogico, trata-se de um compromisso ético, politico
e social com a construgao de uma escola que reconheca a diferenca linguistica como parte
constitutiva da experiéncia humana. Nesse horizonte, garantir condigdes para que estudantes
surdos aprendam, escrevam, expressem suas ideias e participem plenamente da vida escolar nao
representa apenas uma estratégia de inclusao, mas a afirmacao de que a educagao so se realiza
plenamente quando todos os sujeitos tém assegurado o direito de aprender, comunicar-se ¢

produzir conhecimento em condi¢des de equidade.
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DESENWVDLVIOO HO ESFALZD DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL EEPECIALIZADD [AEE).
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APENDICE B - REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO
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REGISTRO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
Titulo da Pesquisa:

ESTUDANTES COM DEFICIENCIA E/OU TRANSTORNOS GLOBAIS DO
DESENVOLVIMENTO: UMA REFLEXAO ACERCA DO TRABALHO DESENVOLVIDO NO
ESPACO DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE).

Pesquisador: Ezer Wellington Gomes Lima

Vocé esta sendo convidado(a) para participar da pesquisa intitulada, "Estudantes
com deficiéncia efou transtornos globais do desenvolvimento: uma reflexdo acerca do
trabalho desenvolvido no espago de atendimento educacional especializado (AEE)" , a ser
desenvolvida pelo Professor Dr. Ezer Wellington Gomes Lima, portador do CPF
00581066189, RG 23233079 SSP/MT, telefone (66)992170558, e-mail ezer lima@ufr.edu.br,
docente do curso de Pedagogia da Universidade Federal de Rondondpalis.

A pesquisa tem por objetivo, desenvolver um estudo acerca das praticas
educacionais desenvolvidas pelos professores nas salas de Atendimento Educacional
Especializado (AEE), da rede Municipal e Estadual de educagdo do municipio de
Rondondpolis - MT. O motivo que nos leva a estudar esse assunto concentra-se em
investigar a maneira pela qual o processo de inclus&o, assim como as agbes metodologicas
adotadas no AEE estdo desenvolvendo o lado social e cognitivo dos alunos com deficiéncia
efou transtornos globais do desenvolvimento, suplementando e complementando o trabalho
do professor da sala regular e, portanto, contribuindo para a melhoria do processo de
escolarizagio desses estudantes.

Apos ser esclarecidal/o sobre as informagdes a seguir, no caso de aceitar fazer parte
da pesquisa, assine, por favor, ao final deste documento, que esta impresso em duas vias,
uma delas & sua e a outra & do pesquisador responsavel e integrara o acervo da pesquisa.
Em caso de recusa, ou se resolver, a qualquer momento, desistir de participar vocé nao tera
nenhum prejuizo em sua relagdo com o pesquisador ou com a instituicdo em que a pesquisa
esta registrada.

Sua participacdo nesta pesquisa & totalmente voluntaria, com a previsdo de
apenas 03 encontros, que consistid em responder algumas questies em entrevista
individual sobre o tema da pesquisa, que podera, a seu critério, ser filmada, fotografada efou

gravada em audio. Sendo assim, vocé fera o direito de decidir se sua identidade sera

Universidade Federal de Rondondpolis (UFR)
Avenida dos Estudantes, n® 5055 - Cidade Universitaria, Rondondpol s/MT
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divulgada através das imagens e videos. Também podera definir quais informacbes e
imagens fornecidas ao longo das entrevistas e dos registros audiovisuais poderdo ser
publicadas. Em seguida os dados levantados com a entrevista sero salvos em um HD
externo (dispositivo eletréinico local), sob a responsabilidade do pesquisador. Em fungéo
disto, & importante esclarecer que todos esses registros serdo divulgados apenas no
contexto da pesquisa e, mesmo assim, mediante o consentimento prévio dos participantes.
E, por ocasido da publicacdo dos resultados, vocé decidira se sua identidade sera divulgada
ou ndo. Caso determine que o seu nome NAO seja divulgado, sua identidade sera mantida
em sigilo absoluto e os dados néo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificagao.
océ recebera um regisiro aleatorio de identificagdo e seu nome sera substituido por um
ficticio (um nome inventado, que vocé mesmo podera inventar/sugerir ao pesquisador).
Este estudo apresenta risco minimo como, desconforto, possibilidade de
constrangimento, cansago, disponibilidade de tempo em responder ao instrumento e
divulgagao de dados confidenciais.
As medidas protetivas sao:

« Garantir o sigilo em relac8o as suas resposias, as quais serdo tidas como
confidenciais e utilizadas apenas para fins cientificos.

« Garantr o acesso em um ambiente que proporcione privacidade
durante a coleta de dados, uma abordagem humanizada, optando-se
pela escuta atenta e pelo acolhimento do participante, obtengdo de
informacgfes, apenas no que diz respeito aguelas necessarias para a
pesquisa e liberdade para nao responder questbes
constrangedoras.

« Garantir a néo identificagdo nominal no fomulario nem no banco de
dados, a fim de garantir o seu anonimato.

* Esclarecer e informar a respeito do anonimato e da possibilidade de interromper o
processo quando desejar, sem danos e prejuizos a
pesquisa e a si proprio.

« Garantir explicagies necessarias para responder as questoes.

« Garantir a retrada do seu consentimento prévio, ou simplesmente
interupgo  do  autopreenchimento das respostas e ndo enviar o
formulario, caso desista de participar da pesquisa.

« Garantir ao participante a liberdade de se recusar a ingressar e

Universidade Federal de Rondondpolis (U'FR)
Avenida dos Estudantes, n® 5055 - Cidade Universitaria, Rondondpol s/MT
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participar do  estudo, sem penalizacido alguma por parte dos

pesquisadores.

« Orentar aos participantes que a concordancia ou ndc em participar da
pesquisa em nada ira alterar sua condigdo e relac@o civil e social com o
pesquisador e a Universidade de origem.

« Gamantir uma abordagem cautelosa ao individuo considerando e
respeitando seus valores, cultura e crengas.

« Garantir o zelo pelo sigilo dos dados fornecidos e pela guarda adequada
das informagbes coletadas, assumindo também o compromisso de ndo
publicar o nome dos participantes (nem mesmo as iniciais) ou qualquer
outra forma que permita a identificacio individual.

« De garantir ao participante de pesquisa o direito de acesso ao teor
do contelido do instrumento (tGpicos que serdo abordados) antes de
responder as perguntas, para uma tomada de decisdo informada.

« O pesquisador responsavel, ap6s a conclusdo da coleta de
dados, fara o download dos dados coletados para um dispositivo
elefrbnico local, apagando fodo e qualquer registro de qualquer
plataforma virtual, ambiente compartilhado ou "nuvem".

» Direito a ressarcimento ou indenizagdo no caso de quaisquer danos eventualmente
produzidos pela pesquisa.

Os beneficios para vocé, enquanto participante da pesquisa, sdo: expressies e
reflexbes pessoais sobre o sentido que as praticas educativas tém para vocé. Além disso, &
possivel contribuir para a comunidade escolar e comunidade cientifica para novas pesquisas
nessa area.

O pesquisador estara & sua disposicdo para qualguer esclarecimento que considere
necessarios em qualquer etapa da pesquisa, nos canais de comunicagdo mencionados
neste documento. Vocé recebera uma via deste Registro (que pode ser solicitado sempre
que necessario) onde consta o telefone e o enderego do pesquisador, podendo tirar suas
dividas sobre o projeto e sua participacio, a qualquer momento.

Atenciosamente,

Ezer Wellington Gomes Lima
(66) 992170558

Universidade Federal de Rondondpolis (UFR)
Avenida dos Estudantes, n® 5055 - Cidade Universitaria, Rondonopols/MT
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Em caso de dividas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé poderi consultar:
Secretinia: Natalia Araijo Souza Neves

Endereco: Avemida dos Estudantes, n® 5055, Cidade Universitiria. Rondondpolis/ MT,

CEP: 78736-900.

Telefone: (66) 3410-4153

Email- cepi@ufr edu br

Horario de funcionamento: terga, quarta e quinta-feira, das 13h as 17h

Coordenadora: Aline Pereira Marques

Considerando os dados acima, eu, .
CONFIRMO ter sido informado{a) por escrito e verbalmente dos objetivos do estudo
proposto, dos procedimentos, riscos e beneficios de minha participacdo na pesquisa e que a
pesquisador responsavel me cientificou de que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica
em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal de Rondondpolis. Assim,
DECLARO o meu consentimento em participar da pesquisa e, em caso de divulgacao dos
dados obtidos, AUTORIZO a publicacdo para fins cientificos (divulgaco em eventos e
publicacties) e a gravacdo da entrevista.

Rondonopolis, xx de mes de 202.

Assinatura do/a participante Assinatura do pesquisador




APENDICE D - ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

QUESTIONARIO - DOCENTE

IDENTIFICACAO

ENOBIEGO. ..ttt ettt e et er s
LI (=3 0] =SSR
N LYo T Lo (U SR
Quantos anos trabalha com a Educagao ESpecial ...

FORMAGCAO EDUCACIONAL

a) () Ensino Superior Completo: Curso/Instituicdo formadora ............cccccveveiveenne
b) () Especializacdo / Instituicao formadora ...........ccoccveveiieeresie v
C) () Mestrado / Instituicao fOrmadora: .........ccevvvveieieesicieere e

d) () Doutorado / Instituicao fOrmadora .........ccccceveiieeieeie i

EXPERIENCIA PROFISSIONAL NA EDUCACAO

@) SITUAGAOD TUNCIONAL.........eiiiie et e nae e
b) Ano em que iniciou sua carreira profissional..............ccccccviiiiiinciiece s,
c) Local onde iniciou a carreira profissional.............ccccocvviiiiiie e
d) Escola (as) onde trabalNou............c.coeeieiiiiiie e
) I I o7 | OSSPSR
f) Tempo de experiéncia Como ProfeSSOr (8)........cecvvereeruerieriiieeieeie e e e
g) Tempo de experiéncia em Educacdo Especial/Inclusiva..............ccccovevveeiiiienincne
h) Tempo de experiéncia em Educacao Especial/ estudante surdo ............ccccceceveeievnnnen,
i) Tempo de experiéncia em Educacdo Especial/Inclusiva nessa instituicao...................

j) Numero de pessoas com deficiéncia com quem interage..........cccoceeveeveeieciecieseeveesnnnn

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

AMBIENTE SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS:
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1. Por que vocé esta atuando na Sala de Recursos? Foi por livre escolha ou era a opgdo que
voceé tinha para atribuir no momento? Conte-me como vocé chegou até aqui.

2. OqueéoAEE?

3. No que tange o estudante surdo, qual € a sua funcdo enquanto professor do AEE?

4. Quais recursos estdo disponiveis na SRM para o atendimento ao estudante surdo? Na sua

opinido, supri as suas necessidades formativas?

CONHECENDO O ESTUDANTE SURDO:

5. Me fale um pouco sobre sua experiéncia no AEE com estudante surdo.

6. Quando vocé soube que teria um estudante surdo, qual foi a sua reagdo? vocé se sentiu
apreensiva ou com medo? Conte-me um pouco.

7. Vocé tem contato com a familia? Foi uma iniciativa sua, da gestdo ou da propria familia?
8. Conte um pouquinho sobre o primeiro dialogo com a familia. Qual era a
preocupacdo/expectativa inicial da familia do(a) estudante. E hoje? A conversa se deu apenas
entre vocés ou alguem mais acompanhou? (gestéo, intérprete, professor regente)

9. Seu(sua) estudante se comunica em Libras?

10. Vocé sabe se no seio familiar do(a) seu(sua) estudante, a libras é praticada? Se sim, desde
qual idade? Se ndo, como ocorre a comunicagdo em casa?

11. Como é feita a comunicacéo deste estudante nos demais contextos da escola? S&o utilizadas
outras formas de comunicacdo? Como ele interage?

12. Quais séo as barreiras (atitudinais, fisicas...) que impedem o seu estudante de participar das

atividades escolares ou da sua vida em geral?

FORMACAO DOCENTE:

13. Qual a sua fluéncia em Libras? Bésico, intermediario ou avancado? VVocé tem o atesto?
14. Vocé ja teve alguma formacéo em Libras? Quantas? Quem ofertou? Se ndo teve formacéo
em libras, qual o motivo? Nao quis, falta de oferta pela rede, falta de tempo?

15. Como tem buscado aperfeicoamento acerca das suas préaticas para o ensino de surdos?

16. Existe algum programa de formacdo continuada relacionada aos estudantes surdos e que

seja oferecido pela escola/SEDUC?

PRATICAS DOCENTES:

17. O profissional intérprete (TILS), acompanha seu atendimento ao estudante surdo?
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18. Vocé considera importante a participagdo deste profissional em parceria com seu trabalho
no AEE com o estudante surdo?

19. O ensino para o estudante surdo acontece por meio de grupos de alunos ou é
individualizado? Explique.

20. Como vocé constroi seu planejamento para o ensino de surdos referente as praticas de
leitura e escrita?

21. Seu planejamento inicial atendeu as suas expectativas? Se ndo, por que nao atendeu? Se
atendeu, comente sobre...

22. Vocé considera que as singularidades pessoais do seu aluno séo levadas em conta no
planejamento das aulas? Se sim, como isso é feito? Considera ser pertinente?

23. Quais as acOes/estratégias que vocé tem desenvolvido para que os estudantes surdos
tenham acesso a leitura e a escrita?

24. Ha um horario fixo na semana para que vocé e os professores da sala de aula comum
dialoguem sobre o desenvolvimento deste estudante? VVocé considera importante esse didlogo?
25. Quais as maiores dificuldades, que o seu(sua) estudante apresenta, para o desempenho das
acOes e estratégias que vocé propde para o ensino de leitura e escrita?

26. Quais as principais dificuldades que vocé, na sua pratica docente enfrenta e/ou percebe,
para ensinar praticas de leitura e escrita para surdos?

27. Quais tecnologias assistivas sdo utilizadas em sala para apoiar o ensino de leitura e escrita
dos estudantes surdos?

28. Como vocé avalia a eficacia dessas tecnologias no processo de aprendizagem dos

estudantes?

CONSIDERACOES FINAIS:

29. Vocé acredita que o seu(sua) estudante tem condi¢des de aprender? Houve avangos na sua
aprendizagem ao longo desse processo?

30. Qual a leitura que vocé faz de um modo geral do trabalho desenvolvido no AEE? E o seu
trabalho com o estudante surdo, como vocé avalia?

31. Ja pensou em deixar o AEE? Se sim, quais 0s motivos?

32. Gostaria de complementar algo que vocé considera importante e ndo foi abordado por

mim?



