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RESUMO

Esta dissertacao propde uma reflexao sobre as formas de vida surdas no contexto das politicas
educacionais. O objetivo central da pesquisa € investigar como as politicas educacionais, ao
longo das ultimas trés décadas, normatizam as formas de vida surdas no estado de Santa
Catarina, especialmente a partir da andlise de legislagdes e de documentos que orientam a
Educagao Especial e a Educagdo Bilingue de Surdos. O percurso metodologico adotado ¢ de
natureza qualitativa, com fundamentacdo tedrica ancorada nos Estudos Foucaultianos. A
partir desse referencial, a pesquisa assume o conceito de matriz de experi€éncia como
ferramenta analitica capaz de oferecer subsidios para a compreensdo e a problematizacdo dos
modos como a surdez e a deficiéncia auditiva sdo produzidas, tratadas e inseridas no campo
educacional. A anélise se concentra na sele¢do de documentos legais e normativos que, ao
longo das ultimas décadas, instituiram praticas, valores e representagdes que atravessam o
cotidiano escolar dos estudantes. A pesquisa parte do entendimento de que a surdez e a
deficiéncia auditiva ndo sdo categorias homogéneas, mas expressdoes de uma pluralidade de
modos de existir, os quais demandam abordagens educacionais atentas a suas especificidades.
Nesse sentido, a investigagdo problematiza a coexisténcia, muitas vezes conflituosa, entre
dois modelos educacionais predominantes: o da Educagdo Especial e o da Educagdo Bilingue
de Surdos. Tais modelos, ao serem examinados em seus fundamentos e implica¢cdes, mostram
tensdes conceituais, politicas e pedagogicas que atravessam as politicas educacionais
inclusivas e bilingues. Os resultados indicam que, embora as politicas educacionais inclusivas
brasileiras valorizam, em certa medida, a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) como
elemento importante para a aprendizagem dos estudantes surdos, resta a existéncia de alguns
documentos que reforcam o uso da lingua oral. No entanto, as politicas educacionais
inclusivas do estado de Santa Catarina ndo orientam para a oralizagdo nos processos escolares
direcionados aos surdos. Tal ambiguidade das politicas educacionais inclusivas, tanto a nivel
nacional quanto estadual, visibilizam impasses no campo educacional, especialmente quando
as escolas comuns tendem a reafirmar os principios tradicionais da Educagdo Especial, os
quais, historicamente, se articularam a perspectiva de reabilitagdo da deficiéncia auditiva, que
perpetua na proximidade da norma ouvinte. Nesse sentido, essas politicas integram os sujeitos
surdos ou com deficiéncia auditiva no Atendimento Educacional Especializado (AEE),
composto de um instrutor ou professor de LIBRAS, para o ensino da lingua, e professor de
AEE, que atua na Lingua Portuguesa na modalidade escrita, bem como no acompanhamento
de um profissional intérprete de LIBRAS e/ou professor bilingue nas salas de aula para a
mediacdo da lingua. Em contraponto, a recente valorizagdo do modelo bilingue para a
Educagao de Surdos emerge como resposta as reivindicagdes historicas do movimento surdo,
propondo uma ruptura com os paradigmas medicalizantes e deficitarios. A proposta da
Educagao Bilingue de Surdos, na abordagem de escolas e classes bilingues, se consolida nas
normativas nacionais e estaduais, como uma possibilidade de emergéncia de outras formas de
vida surdas, mais autonomas, plurais e afetivamente vinculadas entre si. Esse modelo favorece
a constru¢do das politicas educacionais bilingues, pautando o fortalecimento da identidade
linguistica e cultural, bem como ampliando o horizonte de possibilidades para a convivéncia
com seus pares e a existéncia da surdez como diferenga, e ndo como auséncia ou deficiéncia.

Palavras-chave: educagdo especial; educagao bilingue de surdos; deficiéncia auditiva; surdo;
matriz de experiéncia.



ABSTRACT

This dissertation reflects on deaf ways of life in the context of educational policies. The
central objective of the research is to investigate how educational policies, over the last three
decades, have regulated deaf ways of life in the state of Santa Catarina, particularly through
the analysis of legislation and documents guiding Special Education and Bilingual Deaf
Education. The methodological approach is qualitative, with a theoretical foundation in
Foucauldian Studies. From this perspective, the research adopts the concept of the matrix of
experience as an analytical tool to support the understanding and questioning of how deafness
and hearing impairment are produced, addressed, and situated within the educational field.
The analysis focuses on legal and regulatory documents that, over the past decades, have
established practices, values, and representations shaping students’ everyday school life. The
study assumes that deafness and hearing impairment are not homogeneous categories, but
expressions of a plurality of ways of being, requiring educational approaches attentive to their
specificities. In this sense, the research problematizes the often-conflicting coexistence of two
predominant educational models: Special Education and Bilingual Deaf Education. When
examined in their foundations and implications, these models reveal conceptual, political, and
pedagogical tensions that traverse inclusive and bilingual educational policies. The results
indicate that, although Brazilian inclusive educational policies value, to some extent,
Brazilian Sign Language (LIBRAS) as an important element in deaf students’ learning, some
documents still reinforce the use of oral language. However, inclusive policies in the state of
Santa Catarina do not prescribe oralization in school processes directed at deaf students. This
ambiguity, at both national and state levels, exposes dilemmas in the educational field,
particularly when mainstream schools tend to reaffirm traditional principles of Special
Education, historically tied to rehabilitative perspectives on hearing loss, which perpetuate
proximity to the hearing norm. In this context, these policies integrate deaf and
hard-of-hearing students into Specialized Educational Services (AEE), involving a LIBRAS
instructor or teacher, a specialized teacher for written Portuguese, and the support of a
LIBRAS interpreter and/or bilingual teacher for classroom mediation. In contrast, the growing
recognition of the bilingual model for Deaf Education emerges as a response to historical
demands of the deaf movement, proposing a break with medicalizing and deficit-oriented
paradigms. The proposal of Bilingual Deaf Education, through bilingual schools and classes,
is consolidated in national and state regulations as a possibility for the emergence of other,
more autonomous, plural, and affectively connected deaf ways of life. This model supports
the construction of bilingual educational policies, strengthening linguistic and cultural identity
and expanding opportunities for interaction among peers, while affirming deafness as
difference rather than absence or disability.

Keywords: special education; bilingual deaf education; hearing impairment; deaf; matrix of
experience.
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PRIMEIROS PASSOS...

O traco da surdez constitui um elemento estruturante para um tipo especifico de
experiéncia de vida. Nao obstante, as formas de vida surdas sdo construidas e se formam
dentro de condicdes especificas de grupos sociais particulares. Talvez vocé ja tenha
visto/ouvido falar sobre as especificidades da surdez - sua cultura e sua lingua. Na perspectiva
da cultura surda e da lingua de sinais, o termo surdo estd associado a uma identidade
linguistica e cultural. Ja a expressdo deficiéncia auditiva refere-se a uma visdao centrada na
cultura ouvinte, enfatizando a audicdo e a lingua oral. Ao longo desta pesquisa, avango para
além desses dois aspectos que nos conduzem a algumas compreensdes sobre a surdez, bem
como sobre as maneiras singulares de estar no mundo. Assim, investigo como essas questdes
marcam ¢ definem as formas de viver a experiéncia da surdez, destacando sua riqueza,
complexidade e pluralidade.

Para esta pesquisa, importa marcar que entendo a surdez como um conjunto de
caracteristicas que conformam a existéncia destes individuos, a partir da producao coletiva de
tracos que marcam a sua forma de vida. Esses elementos me conduzem a compreender a
relacdo com o lugar que cada um habita, com as pessoas com as quais convive e, a partir
disso, como ele se vé e se constitui como sujeito no processo de formagdo da sua
subjetividade.

Os surdos desejam ser vistos enquanto sujeitos, pessoas, desejam ser reconhecidos
pelo seu nome, sua profissdo, entre tantas outras caracteristicas que os compdem. Porém, o
que segue em destaque ¢ a auséncia da audi¢do. A sociedade nos impde um modelo que exige
que todos tenham um corpo sadio, bonito, magro, perfeito, padronizado, sem caracteristicas
especificas, fazendo com que alguns surdos tenham dificuldades em se reconhecer enquanto
sujeitos, preocupando-se com os julgamentos alheios, os quais acabam centralizados na
surdez enquanto aspecto negativo, como uma condicdo clinica que precisa ser curada — sendo
esse corpo surdo visto como impossibilitado, como um acidente da natureza, marcado pelo
corpo que habita, na busca pela sobrevivéncia. Essa influéncia social age de forma restritiva,
empurrando as pessoas surdas para fora dos espacos de convivéncia social, fazendo com que
sejam consideradas como anormais e exigindo que se adaptem a uma ldgica majoritariamente
auditiva. Assim, ¢ essa pressdo pela aproximacao da norma ouvinte como padrdo que produz,
em grande parte, o que chamamos de deficiéncia como uma condigdo de existéncia — no caso
desta pesquisa, a deficiéncia auditiva. Portanto, viver a surdez ¢ diferente para cada um, pois,

como descreve Sacks (2010), a surdez, como uma marca de um tipo de desenvolvimento
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historico, emocional, psiquico e sociocultural, ndo determina um padrdo Unico para a vida de
todos.

Contudo, tais evidéncias buscam especificar o entendimento sobre a surdez e a
deficiéncia auditiva, classificagcdes essas que circulam de forma bastante comum na sociedade
e que estdo expressas nas politicas educacionais. Esse contexto me leva a refletir sobre como
essas influéncias orientam nossa percepcao, fazendo com que a semelhanga entre surdez e
deficiéncia auditiva seja constantemente colocada em debate e conduza estratégias de
governamento.

No decorrer da vida, os sujeitos surdos terdo que conviver com essa diferenca, muitas
vezes vista socialmente como uma falha no corpo. No entanto, no exercicio investigativo que
empreendo nessa pesquisa, sou mobilizado por uma compreensdo de surdez como diferenga, o
que me leva a dialogar com Witchs (2017). Entendo que essa condigdo de existéncia nao
caracteriza um problema a ser resolvido, mas uma diferenga que coexiste, frequentemente, em
um mundo projetado para ouvintes e suas normas. Nesse percurso, coloco em debate os
efeitos da educacdo escolar, especialmente ao problematizar o modelo da Educagdo Bilingue
de Surdos pela via cultural e linguistica dos estudantes surdos, enquanto a deficiéncia
auditiva, vinculada ao campo da deficiéncia, pela via da Educacdo Especial, a qual segue
ancorada em saberes produzidos entre os campos da Educacdo e da Saude, a partir de uma
énfase na inclusdo.

O processo de viver a surdez envolve multiplas experiéncias e nao pode ser reduzido a
uma Unica narrativa. Interessa marcar que as formas de vida surdas encontram espago em
escolas e classes bilingues, enquanto outras sdo acolhidas em escolas comuns, cada uma
vivenciando a escolarizagdo de formas diversas. Desse modo, ¢ indispensavel considerar a
posi¢do que coloca as formas de vida surdas no contexto das escolas comuns, especialmente
quando articuladas a proposta do Atendimento Educacional Especializado (AEE). Essa
abordagem envolve uma equipe multiprofissional, composta por instrutor ou professor de
LIBRAS, responsavel pelo ensino da lingua de sinais em questdo, e por professor de AEE,
que atua no ensino da Lingua Portuguesa na modalidade escrita. Ademais, ¢ importante
destacar a presenca do intérprete de LIBRAS, bem como do professor bilingue nas salas de
aula.

Em certos cenarios, a surdez pode ser atravessada por experiéncias de exclusdo social,
em outros, podem emergir formas de pertencimento e resisténcia, especialmente quando ha
uma valorizagdo da diferenga nos espagos escolares que reconhecem as singularidades desses

sujeitos. A educagdo, nesse sentido, ndo apenas viabiliza o desenvolvimento de diversas
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habilidades, mas também garante direitos e promove a escolarizagdo para os sujeitos surdos e
com deficiéncia auditiva.

No entanto, ao longo desta pesquisa, me comprometo em compreender esses
atravessamentos das politicas educacionais para a conducao dos processos educacionais de
surdos. E por meio da educagdo que os surdos tém a oportunidade de experienciar, explorar e
desenvolver alguns tipos de habilidades, potencializar talentos e fortalecer a autonomia,
ampliando a compreensao sobre o mundo ao seu redor, de modo a construir sua condi¢dao de
existéncia. E por essas e outras razdes que a garantia de suas condi¢des de existéncia
dependera, em grande medida, das politicas educacionais. Nao se pode pressupor que essas
vidas sejam sustentadas apenas pelos vinculos com seus grupos minoritarios; ao contrario,
elas sdo profundamente impactadas pelas diretrizes e decisdes politicas que moldam a
educacao.

Dito isso, quero enfatizar que as formas de vida surdas foram historicamente
camufladas, muitas vezes invisibilizadas, pelos modelos educacionais que ndo reconheciam
sua condicio de existéncia. E justamente esse contexto que sera revisitado por meio dos
conjuntos de textos legais e documentos federais pertinentes, que constituem o corpus de
analise desta pesquisa. A partir desse conjunto de pontuagdes iniciais, o problema de
pesquisa buscou compreender: como as politicas educacionais do estado de Santa Catarina
conformam as formas de vida surdas?

Para produzir respostas a essa questdo, o objetivo geral buscou investigar a
normatizagao das formas de vida surdas, no estado de Santa Catarina, a partir das politicas
educacionais. Para atender a tal objetivo, desdobrei a pesquisa em trés objetivos especificos:
i) compreender a surdez a partir dos fundamentos tedricos e normativos presentes nas
politicas educacionais, que orientam as formas de vida surdas; ii) analisar as politicas
educacionais inclusivas no ambito da Educagao Especial, considerando sua articulagao entre
os campos da Educacdo e da Saude; iii) investigar os documentos normativos que regem a
Educagao Bilingue de Surdos na condugdo das formas de vida surdas.

Esses objetivos me remetem a nocao de Matriz de Experiéncia, elaborada pelo filésofo
Michel Foucault (2010a), que funcionou como um conceito-ferramenta para a pesquisa €
serviu como lente analitica sobre os materiais de pesquisa. Esse conceito impulsionou em
mim reflexdes sobre a forma como as vidas surdas estdo entrelacadas com diferentes
discursos em circulacdao na escolarizagdo desses individuos, e para pensar sobre uma série de
processos de vida inscritos nesse campo discursivo que orienta as praticas educacionais, a

partir dos saberes que circulam em determinada época historica, das normas que colocam em
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operacdo e da producdo de subjetividades possiveis.

Com base nesses apontamentos e na surdez como um marcador primordial da minha
experiéncia humana, desejei enfatizar a relevancia deste estudo tanto para minha trajetoria
académica quanto para minha jornada pessoal. Sendo um pesquisador surdo, reconheco que
essa investigacdo ndo apenas contribui para o avango do conhecimento na 4rea, mas constitui
um aspecto que atravessa e conforma a minha vida surda. Mais do que um objeto de estudo, a
surdez ¢ aqui compreendida como uma lente epistemologica, que orienta minha forma de
pensar, questionar e intervir na realidade.

Neste percurso investigativo, o trabalho estd estruturado em 04 capitulos, que
descrevem, de forma progressiva, o caminho trilhado na busca por respostas a pergunta de
pesquisa. Cada capitulo cumpre um papel especifico na construgdo do pensamento e na
fundamentagdo das andlises realizadas. Além desta introdugdo, o Capitulo 01 descreve a
abordagem investigativa, apresentando a base epistemologica, as estratégias metodologicas e
a superficie analitica que orientaram o desenvolvimento da pesquisa. Nele, sdo expostas as
escolhas investigativas, bem como os procedimentos adotados para a produgdo e analise de
dados, de maneira a garantir uma organizagdo sistematica e coerente com 0s objetivos
delineados. Com o intuito de proporcionar uma melhor compreensdo do processo
investigativo, este capitulo foi subdividido em duas se¢des principais. A sec¢ao 1.1 trata sobre
a revisdo bibliografica que da os contornos académicos ao objeto de pesquisa. Ja a se¢ao 1.2
volta-se a selecdo das politicas educacionais que constituem a materialidade da pesquisa,
conformando o contexto institucional e normativo em que se insere o objeto de estudo. Esses
documentos servem como base para refletir sobre as diretrizes e os principios que orientam as
praticas educacionais e, consequentemente, normatizam certas condi¢des de existéncia, pela
educacao.

O Capitulo 02 propde um panorama abrangente sobre as politicas publicas como uma
acdo governamental, cuja compreensdo demanda um olhar contextualizado. Nesse sentido,
busco explorar como essas politicas orientam praticas, ideias e decisdes relacionadas a
organizacdo, direcdo e administragdo de uma sociedade. A se¢do 2.1 se dedica a analise das
concepgoes de surdez e deficiéncia auditiva a luz dos referenciais tedricos contemporaneos,
bem como a investigacdo dos documentos normativos selecionados para analise. Busco
compreender como as politicas publicas orientam, reconhecem e, por vezes, limitam a
experiéncia da surdez a essa dualidade de existéncias, a partir de um conjunto de saberes
socioculturais e clinico-terapéuticos, produzindo efeitos sobre a constituicdo das

subjetividades.
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O Capitulo 03 apresenta os tratados e convengdes internacionais que exerceram
influéncia sobre a elaboracdo e a implementacdo do primeiro documento oficial voltado a
Educagao Especial no Brasil. A abordagem historica permite compreender como tais
documentos conduziram diretamente as politicas educacionais, especialmente no que se refere
a inclusdo de pessoas com deficiéncia. Na se¢do 3.1, a discussdo se aprofunda sobre a
Educacao Especial, evidenciando como ela tem, historicamente, restringido e hierarquizado o
uso da lingua oral e da lingua de sinais no contexto da educagdo inclusiva. Essa delimitagdao
linguistica contribuiu para uma segmentagao entre sujeitos com deficiéncia auditiva, de um
lado, entendidos como aqueles com maior vinculo a lingua oral; de outro, os sujeitos surdos,
entendidos como mais fortemente vinculados & lingua de sinais. Essas duas abordagens
educacionais — ora centradas na oralidade, ora na sinalizagdo — mostram as tensdes que
perpassam a construcdo de politicas educacionais inclusivas para a Educagdo de Surdos.
Assim, promovo uma analise critica sobre o processo de normalizagdo operado pela educagao
inclusiva, entendendo como esse movimento, por vezes, acaba por reforcar as estruturas da
Educacdo e da Saude, pela via da Educacdo Especial, em vez de supera-las. Em outras
palavras, busco compreender como o discurso da inclusdo pode, paradoxalmente, contribuir
para a manutencdo de praticas excludentes e segregadoras quando ndo se atenta as
especificidades linguisticas e culturais dos sujeitos surdos. A se¢do 3.2 levanta a perspectiva
do Atendimento Educacional Especializado (AEE), conforme descrito em documentos e
legislagdes vigentes. O modelo centrado no individuo, embora necessario em alguns aspectos,
limita profundamente a vivéncia escolar dos alunos surdos, tornando sua experiéncia no AEE
empobrecida e distante das trocas coletivas que sdo constituidoras do ambiente escolar. Essa
forma de atendimento dificulta a constru¢do de vinculos e o compartilhamento de
experiéncias entre pares, elementos fundamentais para a constituicdo de uma vivéncia surda
mais ampla, rica e integrada a comunidade escolar. J4 a secdo 3.3 trata sobre a presenca do
profissional intérprete de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) na sala de aula comum,
conforme previsto em documentos e legislagdo vigentes. Contudo, essa medida, embora
importante para a mediagdo linguistica, ndo ¢ suficiente quando se considera o desejo € o
direito da pessoa surda de ser autora de sua propria narrativa e interlocutora de sua existéncia.
A dependéncia exclusiva deste profissional pode reforcar uma légica de mediacdo
permanente, o que, em vez de promover a autonomia, pode naturalizar a exclusdo ao nao
viabilizar espagos onde a lingua de sinais seja legitimada como lingua de instrucdo e
interacao. Assim, essa estratégia se configura como uma tecnologia de governamento que, sob

o pretexto de promover acessibilidade, acaba por normatizar e disciplinar corpos surdos,
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contribuindo para uma forma velada de exclusdo social.

O Capitulo 04 apresenta uma andlise sobre a trajetoria da legislagdo relacionada a
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) no Brasil, abordando desde a promulgacao da lei
federal até os diversos processos de regulamentacdo das leis estaduais que complementam
essa legislacdo. Também sdo discutidos os fatores socioculturais, educacionais e politicos que
influenciam a disseminagdo e o reconhecimento da lingua de sinais em nosso pais, bem como
as implicagdes dessas leis para a comunidade surda, em termos de direitos linguisticos,
inclusao social e valorizacdo cultural. A secdo 4.1 traz uma discussdo sobre um conflito
presente entre os documentos nacionais e estaduais. Esse conflito torna-se evidente quando o
texto aborda simultaneamente dois caminhos distintos: de um lado, a valorizagao e a defesa da
escola comum como a abordagem mais adequada para os alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva; do outro, a justificativa e o respaldo para a existéncia da escola e classe bilingue
voltada especificamente para estudantes surdos. Essa dualidade de posicionamentos provoca
uma percep¢do ambigua e contraditoria, que gera um impasse e disputas conceituais sobre as
formas de vida surdas, que acabam sendo fragmentadas e subdivididas em campos e saberes
antagénicos na matriz de experiéncia que orienta as politicas educacionais inclusivas,
produzindo encaminhamentos distintos entre a Educagdo Especial e Educacdo Bilingue de
Surdos. J4 a se¢do 4.2 propde uma analise mais especifica sobre a Educacao Bilingue de
Surdos, destacando como essa modalidade tem sido conduzida pelas diretrizes e politicas
educacionais nacionais e estaduais que se afirmam bilingues. No entanto, essas politicas,
apesar de aparentarem avancos, ainda limitam uma mudang¢a mais profunda do contexto
educacional, especialmente quando sdo interpretadas de maneira dissociada dos saberes e das
lutas que emergem dos movimentos sociais surdos, tanto no pais quanto no estado. Por essas
legislagdes serem recentes, a proposta bilingue ainda estd em processo de consolidagdo, mas
carrega consigo a promessa de garantir, a médio e longo prazo, um futuro mais seguro e
alinhado com as necessidades das pessoas surdas, assegurando-lhes uma Educacdo de Surdos
que respeite e valorize suas formas especificas de existéncia e conhecimento, como um
caminho para a conducdo das formas de vida surdas.

Por fim, as Consideragdes Finais encerram esse trabalho com a sistematizacao das
principais reflexdes e conclusdes decorrentes da pesquisa. Nela, sdo retomados os objetivos
propostos, analisados os resultados obtidos e discutidas suas implica¢des. O capitulo também
propde possiveis contribuigdes tedricas e praticas do estudo. Além disso, sugere caminhos

para investigacdes futuras. Dessa forma, conclui-se o percurso investigativo realizado.
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1 CAMINHOS METODOLOGICOS

Pesquisar e investigar sdo verbos que se desdobram em idas e vindas do trabalho
investigativo, para problematizar, analisar, refletir e sistematizar os percursos, os dados e os
resultados da pesquisa. A pesquisa cientifica, antes de mais nada, passa a se entrelagar com
outras pesquisas, oferecendo aportes para que se possa compreender, analisar, discordar e até
mesmo criticar as ideias de diferentes autores, assim como concordar ou desenvolver e
aprofundar as analises, a partir de ideias apresentadas, dentro do devido amparo teorico.

Para esta pesquisa, defini a perspectiva pos-critica, descrita por Paraiso (2012) como a
pratica de pensar as estratégias e os indicios que apontam os percursos investigativos a serem
ressignificados, sistematizando a capacidade de refletir, de idealizar e de inventar a partir de
um determinado conceito e tema. No rastro do que propde essa perspectiva, € preciso criar
procedimentos para definir um objeto de estudo que mereca ser investigado.

A presente secdo aborda a definicdo do problema de pesquisa e dos objetivos desta
investigagdo, visando que sejam contemplados metodologicamente ao longo da construgao
deste estudo, que tem como tematica as formas de vida surdas na educacdo e como objeto as
formas de vida surdas. Inicialmente, para compreender o percurso investigativo para a
construcdo desta pesquisa, apresento, abaixo, o que exemplificam as autoras Meyer e Paraiso

(2014, p. 17) ao sinalizarem que

a metodologia ¢ sempre pedagogica porque se refere a um como fazer, como
fazemos ou como faco minha pesquisa. Trata-se de caminhos a percorrer, de
percursos a trilhar, de trajeto a realizar, de forma que sempre t€m um conteudo, uma
perspectiva ou uma teoria. Pode se referir as formas mais ou menos rigidas de
proceder ao realizar uma pesquisa, mas sempre se refere a um como fazer. Uma
metodologia de pesquisa ¢ pedagdgica, portanto, porque se trata de uma condugio:
como conduzo ou conduzimos a nossa pesquisa (grifos das autoras).

Uma metodologia ¢ sempre pedagdgica pois busca um saber ainda nao produzido por
outros pesquisadores, orientado por um conteudo e por um contexto a ser pesquisado. Quando
se pensa na pesquisa, logo precisamos definir o tema e o problema, bem como eleger a
metodologia adequada para a pesquisa que pretendemos produzir. Para isso, ¢ importante
escolher uma perspectiva tedrica que possa orientar o caminho. “[...] Uma teoria ¢ como uma
caixa de ferramentas. Nada tem haver com o significante. [...] E preciso que sirva, ¢ preciso
que funcione. E ndo para si mesma. [...] Nao se refaz uma teoria, fazem-se outras; ha outras a
serem feitas” (Deleuze; Foucault, 2008, p. 71). Em pesquisa, nada existe se ndo tivermos uma

base tedrica, ¢ como termos uma caixa de ferramentas e podermos buscar nela o necessario
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para nosso uso. De acordo com Veiga-Neto (2009, p. 88-89), “para Foucault, o método ndo ¢
o caminho seguro, [...] ndo h4 um solo-base externo por onde caminhar, sendo que, mais do
que o caminho, € o proprio solo sobre o qual repousa esse caminho que ¢ construido durante o
ato de caminhar”. Nesse sentido, o método ndo ¢ um caminho Unico, mas passivel de
mudangas, direcionamentos para se chegar naquilo que se objetiva buscar. Nessa dire¢do, esta
pesquisa pauta-se no referencial tedrico foucaultiano, percebendo-o ndo como uma teoria
pronta e acabada, mas como uma possibilidade de ver o mundo, a partir das reflexdes de
Foucault.

Considerando essas questdes, o presente trabalho se insere no campo dos Estudos
Foucaultianos, tomando, como embasamento, os escritos de Michel Foucault, dentre os quais
elegi o conceito de Matriz de Experiéncia como ferramenta tedrico-metodologica, levantando
questdes para analisar o objeto escolhido. A expressao matriz de experiéncia deriva da
expressdo Focos de Experiéncia, apresentada por Foucault (2010a, p. 05), em sua obra O
Governo de Si e dos Outros, que ¢ a articulagdo entre “[...] formas de um saber possivel,
matrizes normativas de comportamento, modos de existéncia virtuais para sujeitos possiveis
[...]”. “Virtuais porque esses sao expressados em nossa subjetividade, e estdo sujeitos a
mudangas [...]. Possiveis porque sdao modos que se materializam a partir da relagdo entre os
sujeitos, ou consigo mesmo” (Gianotto, 2021, p. 191). Nesta pesquisa tento compreender as
formas de vida surdas a partir de uma matriz de experiéncia do presente.

A partir desse conceito entendo ser possivel problematizar os caminhos que os sujeitos
trilham na constitui¢do da sua subjetividade, os saberes que os posicionam e os orientam na
busca pela verdade, pela compreensdo da existéncia, pela constru¢do da sua historia e pelos
principios que conduzem as formas de subjetivacdo, além da normatividade orientada pelas
politicas educacionais, que prescrevem um conjunto de estratégias de saber-poder para, entdo,
conduzir as formas de vida surdas — que constituem o objeto desta pesquisa.

Sustentado por esse aporte tedrico, com base nos objetivos da investigagdo, a pesquisa
foi guiada por uma abordagem qualitativa. As analises foram construidas a partir da producao
de dados de fontes bibliograficas e documentais. A pesquisa bibliografica pautou-se pela
leitura do conjunto de textos selecionados na etapa bibliografica da pesquisa. Pelas leituras
procurei o saber e a “[...] vigilancia para revisar permanentemente os limites do proprio
conhecimento e, assim, abrir novos horizontes para o desenvolvimento do conhecimento
humano” (Gamboa, 2012, p. 67). O levantamento de dados reuniu a materialidade a ser
analisada e ¢é por isso que, na base do presente estudo, foi utilizada uma pesquisa documental

cuja superficie € constituida pelas politicas educacionais.
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O primeiro passo desse percurso ndo se caracteriza pela sistematizacdo, mas pelo
levantamento de dados e materiais, na tentativa de encaixar as pecas, € pensando quais sao os
caminhos e os procedimentos metodologicos adequados para montar este quebra-cabeca.
“Dedicamos esfor¢os para construirmos nossas metodologias, entdo, porque sabemos que o
modo como fazemos nossas pesquisas vai depender dos questionamentos que fazemos, das
interrogagdes que nos movem e dos problemas que formulamos” (Paraiso, 2012, p. 24).

Ao desenvolver os procedimentos metodoldgicos, se faz necessario convencionar as
abordagens epistemologicas, como as pés-criticas descritas por Paraiso (2012). Nas pesquisas
pés-criticas “[...] ndo temos uma Unica teoria a subsidiar nossos trabalhos e porque nao temos
um método a adotar” (Paraiso, 2012, p. 33). Reformulamos a teoria a partir da necessidade do
problema de pesquisa que subsidia as andlises, a partir de um método
tedrico-analitico-descritivo com uma abordagem para aprofundar questdes pertinentes a
investigacdo. Nessa direcdo, o “[...] ‘método’ ¢ uma certa forma de interrogacdo e um
conjunto de estratégias analiticas de descri¢ao” (Veiga-Neto, 2007, p. 17, grifos do autor).

A pesquisa em educagdo constroi categorias que tentam produzir respostas para as
situagdes educacionais. As questdes metodoldgicas pos-criticas produzem contravengdes,
outras ponderagdes, podendo resultar em influéncias sobre o objeto investigado. Tomando as
leituras de Paraiso (2004), defino o pensamento pos-critico na Educac¢dao de Surdos como a
pratica de refletir sobre as estratégias e os indicios que apontam 0s percursos a serem
ressignificados, problematizando a surdez e a deficiéncia auditiva nas politicas educacionais
do estado de Santa Catarina. Nesta perspectiva, as escolhas investigativas vém sendo descritas
e conduzidas sobre as formas de vida surdas, com o objetivo de compreender a matriz de
experiéncia que as orienta, no conjunto das politicas educacionais do estado de Santa
Catarina.

Analisei os documentos do estado de Santa Catarina, que pressupde homogeneidades e
heterogeneidades nas suas agdes e nos segmentos educacionais para os quais essas politicas se
destinam “[...] em uma busca incansavel pela producdo de novos sentidos na educagdo”
(Paraiso, 2004, p. 288). Para isso, foi necessario observar a legislagdo do Governo Federal e
do Governo do Estado de Santa Catarina, tendo como concep¢ao metodoldgica de trabalho
uma andlise critica sobre a forma como esses dois entes federativos regulamentam e dispdem
as politicas educacionais para os sujeitos surdos e com deficiéncia auditiva que contribuem
para constru¢do de suas subjetividades e para um processo de formagdo de sujeito capaz de
exercicio dos seus direitos.

Para delimitar esta pesquisa, como mencionado anteriormente, dividi as atividades em
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duas etapas distintas: 1) a revisdo bibliografica, utilizando Disserta¢des e Teses disponiveis
nos repositorios de pesquisa, e; 2) a revisdo documental, focando em documentos
selecionados em nivel federal e estadual, conforme levantamento de dados apresentado nas
tabelas abaixo. Essa abordagem visa uma organizacdo do percurso investigativo, com o

objetivo de descrever os procedimentos metodologicos da pesquisa.

1.1 O PRIMEIRO PASSO PARA A PESQUISA: A REVISAO BIBLIOGRAFICA

A pesquisa bibliografica teve inicio no meés de janeiro de 2023. A partir dessa
incursdo, busquei analisar as possiveis contribuigdes dos textos académicos ja produzidos e
publicados sobre a constitui¢do dos sujeitos com deficiéncia auditiva e surdez no ambiente
educacional inclusivo e bilingue. Foram duas as plataformas utilizadas para a reunido de
dados sobre essas produgdes, a Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes (BDTD) e a
Plataforma da Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), uma
vez que sdo repositorios de referéncia em pesquisas cientificas, ao apresentarem grande
volume de produgdes académicas.

Os descritores Politicas Educacionais e Surdo conduziram as buscas nas plataformas
mencionadas anteriormente. O termo Politicas Educacionais foi aplicado como composto
com o termo Surdo por ser necessario um refinamento dos resultados, dentro da tematica
abrangida na presente pesquisa, caracterizando um importante recorte, uma vez que, aplicado
de forma isolada, o termo Politicas Educacionais, por ser amplo, gera um alto quantitativo de
resultados, dificultando o direcionamento desta pesquisa, em conformidade com os objetivos
para ela estabelecidos.

No que tange ao recorte temporal, a pesquisa contempla um periodo temporal
compreendido entre os anos de 2008 (pesquisa mais antiga selecionada) e 2018 (pesquisa
mais recente). A partir dos descritores apresentados, dentro do recorte temporal selecionado,
obtive, como resultado, o quantitativo de 273 pesquisas. Considerando que esta pesquisa
contempla o estado de Santa Catarina, o critério de exclusdo incluiu; a) titulos que
mencionavam locais fora do escopo selecionado para esta pesquisa, ou seja, trabalhos com
nomes de municipios ou regides que nao sdo do estado de Santa Catarina ndo foram incluidos
nas analises; b) titulos repetidos, e; c) trabalhos ndo relacionados a tematica de pesquisa. A
partir do recorte apresentado, 45 pesquisas foram selecionadas pelo titulo, entre Dissertagdes
e Teses, dentre as quais foram descartados 39 trabalhos, uma vez que, apds a leitura dos

resumos, percebi que ainda versavam tematicas diferentes do objetivo da presente pesquisa.



Assim, restaram 06 publicagdes, sendo 03 Dissertagdes e 03 Teses. A leitura dos resumos
direcionando o olhar a

identificacdo mais acurada dos resultados obtidos. De modo a facilitar a visualiza¢ao desses

\

resultados, apresento o Quadro 1 com as pesquisas selecionadas:

Quadro 1 - Producdes selecionadas

énfase da tematica desta pesquisa teve como finalidade uma

Ano Autora Titulo IES Tipo de
trabalho
2008 | Raquel Elizabeth | Politicas publicas em Educacdo especial pos 1994: | UFMS [ Dissertagao
Saes Quiles um estudo sobre o conceito de surdez
2014 | Heliane Alves de | Politicas publicas na educacdo dos surdos: o que se | PUC Dissertacao
Carvalho Costa diz, o que se faz, o que os surdos querem...
2014 | Janete Mandelblatt Politicas publicas, (des)igualdade de oportunidades | UFF Tese
e ampliagdo da cidadania no Brasil: o caso da
educagdo de surdos (1990-2014)
2013 | Edinalma Rosa | Experiéncias culturais de alunos surdos em | UFBA | Tese
Oliveira Bastos contextos socioeducacionais: o que é revelado?
2017 | Francine de Souza | Devir Surdo: disputas, poder e saber na producdo | UERJ | Dissertacdo
Dias do sujeito ndo ouvinte
2018 | Marisa Dias Lima Politica educacional e politica linguistica na | UFU Tese
educag@o dos e para os surdos

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

As produgdes académicas selecionadas t€m como fungdo colaborar com as discussdes
que apresentarei na parte analitica do presente trabalho. Nesse sentido, os textos foram
utilizados a medida em que apresentaram contribuigdes para as discussdes e analises desta
pesquisa. Isto ¢, foram base na composicao bibliografica sobre a tematica que envolve as
formas de vida surdas, com énfase nas politicas educacionais. Seguindo essa trilha, as
legislacdes e documentos que compdem as politicas educacionais nacionais e estaduais serdo

apresentados na proxima secao.

1.2 O SEGUNDO PASSO PARA A PESQUISA: A REVISAO DOCUMENTAL

Apobs a busca de pesquisas bibliograficas, realizei uma pesquisa documental, no més
de julho de 2023, nos sitios eletronicos do Governo Federal. Foram abertos os arquivos um
por um, analisados os titulos e feita a revisao dos contetdos, sendo que foram selecionados
alguns documentos que mencionam o objeto de pesquisa que auxiliaria na presente

investigacdo e, na sequéncia, fui colocando-os na tabela. Outros documentos foram


https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Quiles%2C+Raquel+Elizabeth+Saes
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Quiles%2C+Raquel+Elizabeth+Saes
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMS_99a9efedfb1c48cdbdd276d012258bfe
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFMS_99a9efedfb1c48cdbdd276d012258bfe
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=COSTA%2C+Heliane+Alves+de+Carvalho
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=COSTA%2C+Heliane+Alves+de+Carvalho
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_d6d5a67410c2d09241f0cda449facd79
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_d6d5a67410c2d09241f0cda449facd79
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=MANDELBLATT%2C+Janete
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_fccabbc2a1e61564a597b4c30a8f5642
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_fccabbc2a1e61564a597b4c30a8f5642
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_fccabbc2a1e61564a597b4c30a8f5642
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Bastos%2C+Edinalma+Rosa+Oliveira
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Bastos%2C+Edinalma+Rosa+Oliveira
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFBA-2_30b33af9b99a11ddc1debc25aed9dd9f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFBA-2_30b33af9b99a11ddc1debc25aed9dd9f
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=Dias%2C+Francine+de+Souza
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UERJ_185a948f76c3d1bf47a2be5b6e4a7d65
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UERJ_185a948f76c3d1bf47a2be5b6e4a7d65
https://bdtd.ibict.br/vufind/Author/Home?author=LIMA%2C+Marisa+Dias
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_9c31b0a1088a59fd4e7aea8a8589b7ba
https://bdtd.ibict.br/vufind/Record/UFSC_9c31b0a1088a59fd4e7aea8a8589b7ba
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localizados a partir de conhecimentos anteriores, os quais busquei em sitios eletronicos de
modo a revisar o conteudo, verificar a sua pertinéncia para a pesquisa e, inclusive, fui
colocando-os na tabela. No transcorrer das leituras das referéncias bibliograficas das
Dissertagdes e Teses, foram aparecendo outros documentos, os quais também busquei
localizar de modo a proceder a andlise e utiliza-los, ou ndo, na minha pesquisa.

Separados os arquivos, para as buscas nos documentos, foi utilizado o atalho do
teclado “ctrl+F”, de modo a localizar especificamente os seguintes termos nos arquivos:
auditivo, auditiva, sinais, sinalizacdo, Libras, bilingue, intérprete e sur. O termo sur foi
utilizado pois possibilita localizar palavras como surdo, surda e surdez. A escolha pelos
termos objetivou a sua identificacdo explicita nos documentos, sendo importante destacar a
variagdo de ocorréncia nos textos analisados. Os arquivos localizados foram sendo baixados e
guardados em pastas no computador, ndo sendo desconsiderado, nesta etapa da pesquisa,
nenhum arquivo resultante das buscas.

A andlise realizada estabeleceu como referéncia temporal a produg¢do normativa (leis,
decretos e afins) apos a entrada em vigor das politicas educacionais na area surdez, iniciado
no ano de 1994 até o ano de 2023, com o intuito de dar mais €nfase as politicas educacionais
contemporaneas. Foram localizados 18 documentos. No Quadro 2 apresento os documentos

selecionados nessa etapa, conforme consta abaixo:

Quadro 2 - Documentos nacionais — Brasil

Tipo de documento Ano Ementa
Politica  Nacional de 1994 | O documento institui a Politica Nacional de Educagdo Especial,
Educagao Especial. voltada para pessoas portadoras de deficiéncias, de problemas de

conduta e superdotadas.

Lei n® 9.394, de 20 de 1996 | Estabelece as diretrizes e bases da educacgao nacional.
dezembro de 1996.
Decreto n° 3.298, de 20 1999 Regulamenta a Lei n® 7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde sobre

de dezembro de 1999. a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia, consolida as normas de protegdo, ¢ da outras
providéncias.

Lei n° 10.098, de 19 de | 2000 | Estabelece normas gerais e critérios basicos para a promog¢do da

dezembro de 2000. acessibilidade das pessoas portadoras de deficiéncia ou com

mobilidade reduzida, e da outras providéncias.

Lei n° 10.172, de 09 de | 2001 | Aprova o Plano Nacional de Educagéo e da outras providéncias.
janeiro de 2001.
Resolugdo CNE/CEB n° | 2001 | Institui Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo
2, de 11 de setembro de Basica.

2001.
Lei n° 10.436, de 24 de | 2002 | Dispde sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras e da outras
abril de 2002. providéncias.

Decreto n°® 5.296, de 02 2004 | Regulamenta as Leis n** 10.048, de 8 de novembro de 2000, que da
de dezembro de 2004. prioridade de atendimento as pessoas que especifica, e 10.098, de 19
de dezembro de 2000, que estabelece normas gerais e critérios
basicos para a promogao da acessibilidade das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da outras providéncias.
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Decreto n® 5.626, de 22 | 2005 | Regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde
de dezembro de 2005. sobre a Lingua Brasileira de Sinais — Libras, ¢ o Art. 18 da Lei n°
10.098, de 19 de dezembro de 2000.

Politica Nacional de | 2008 | Documento elaborado pelo grupo de trabalho da Politica Nacional

Educagdo Especial na de Educagao Especial.

Perspectiva da Educagéo

Inclusiva.

Decreto n® 7.611, de 17 | 2011 | Dispde sobre a educacdo especial, o atendimento educacional
de novembro de 2011. especializado e da outras providéncias.

Relatorio sobre a Politica [ 2014 | O Relatério sobre a Politica Linguistica de Educacdo Bilingue —
Linguistica de Educacdo Lingua Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa, destaca que a
Bilingue —  Lingua escolarizagdo do surdo precisa ser revista na sua politica de base,
Brasileira de Sinais e defendendo uma Educag¢ao Bilingue de Surdos.

Lingua Portuguesa.
Lei n° 13.005, de 25 de | 2014 | Aprova o Plano Nacional de Educagdo - PNE e da outras

junho de 2014. providéncias, com vigéncia de 10 anos.

Nota Técnica n® | 2015 | Avaliagdo técnica do indicador relativa ao cumprimento da Meta 4
15/2015/MEC/SECADI/ prevista no Plano Nacional de Educagdo (PNE), instituido pela n°
DPEE. 13005/2014.

Lei n® 13.146, de 06 de | 2015 | Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia
julho de 2015. (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

Lei n° 14.191, de 03 de | 2021 | Altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes
agosto de 2021. ¢ Bases da Educagdo Nacional), para dispor sobre a modalidade de

educacfo bilingue de surdos.
Lei n° 14.704, de 25 de | 2023 | Altera a Lei n° 12.319, de 1° de setembro de 2010, para dispor sobre

outubro de 2023. o exercicio profissional ¢ as condi¢des de trabalho do profissional
tradutor, intérprete e guia-intérprete da Lingua Brasileira de Sinais
(Libras).

Lei n°® 14.768, de 22 de 2023 Define deficiéncia auditiva e estabelece valor referencial da

dezembro de 2023. limitacdo auditiva.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Apos as buscas nos documentos federais, foram realizadas pesquisas especificamente
sobre o estado de Santa Catarina, nos sitios eletronicos do Governo do Estado, pela
Assembleia Legislativa do Estado de Santa Catarina (ALESC) e pela Fundagdo Catarinense
de Educacdo Especial (FCEE), no mesmo més e ano que foram realizadas as buscas de
documentos de nivel federal. Os arquivos foram abertos individualmente e examinados com
base em seus titulos e revisao dos contetidos. Foram escolhidos documentos relevantes que
tratam sobre o tema da pesquisa, contribuindo para este estudo e, em sequéncia, fui
colocando-os na tabela. A opgdo por realizar as buscas pelos documentos do estado de Santa
Catarina se deve ao fato de ser o estado onde resido.

Para as buscas nos documentos foi utilizado o atalho do teclado “ctrl+F”, de modo a
localizar os mesmos termos buscados na documentacdo de ambito federal. Assim como a
nivel federal, os documentos identificados também foram baixados ¢ armazenados em
diretorios no computador, sem excluir nenhum arquivo encontrado durante essa fase da
investigacdo. A andlise conduzida adotou como marco temporal a criacdo de normas (leis,

decretos e afins) a partir da implementacdo das politicas educacionais voltadas para a surdez
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em Santa Catarina, iniciada no ano 2004 e abrangendo até 2024. Sendo assim, foram

localizados 09 documentos. No Quadro 3 apresento os documentos selecionados:

Quadro 3 - Documentos estaduais — Santa Catarina

julho de 2024.

Tipo de documento Ano Ementa

Politica de Educacdo de 2004 |A Fundagdo Catarinense de Educacdo Especial - FCEE e a Secretaria

Surdos no Estado de Santa de Estado da Educagdo e Inovagdo - SED, juntamente com a

Catarina. comunidade surda, propuseram uma politica que garanta educacdo
plena, através da disponibilizacdo do ensino em LIBRAS nas escolas e
turmas polo, professores intérpretes, professores bilingiies e
Instrutores de LIBRAS.

Politica de Educagdo | 2006 |A Politica de Educagdo Especial, na perspectiva da educagédo inclusiva

Especial do Estado de elaborada pelo Ministério da Educagdo - MEC, publicada em janeiro

Santa Catarina. de 2008, considera a educag@o especial como modalidade que perpassa
todos os niveis ¢ modalidades da Educa¢do Basica e também como
atendimento educacional especializado. Este Documento reitera os
preceitos constitucionais de educagdo para todos, o dever do Estado e
o direito das criancas e adolescentes da escolarizacdo fundamental.

Programa Pedagoégico. 2009 |Estabelece as diretrizes dos servigos de educacdo especiais para
qualificar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades, matriculados no
ensino regular ou em Centros de Atendimento Educacional
Especializados (CAESP).

Implementacao e | 2011 |O Documento publicado ¢ o resultado da pesquisa que teve como

Acompanhamento do objetivo implementar e acompanhar o desenvolvimento da educagdo

Desenvolvimento da bilingue no Estado de Santa Catarina, levantando dados referentes ao

Educagdo Bilingue no oferecimento da educacdo bilingue nas escolas do Estado, atentando

Estado de Santa Catarina. para as agdes iniciadas, avaliando o atendimento dos alunos surdos no
contexto da escola.

Politica de Educagdo | 2018 |Elaborado pelos integrantes do Nucleo de Educagdo Especial, que

Especial. congrega diversos profissionais da educagdo, estruturou-se o
documento em pauta com o objetivo de propor um conjunto de
diretrizes.

Implementagao da | 2020 [Elaborado em uma agdo conjunta entre a Secretaria de Estado de Santa

Educagdo de Surdos no Catarina/SED e Fundacdo Catarinense de Educacao Especial/FCEE.

Estado de Santa Catarina

por meio da Implantagdo

de Turmas Bilingues em

Tempo Integral em

Escolas Polos.

Diretrizes para o | 2021 |Este documento tem por objetivo oferecer embasamento tedrico e

Atendimento Educacional conhecimentos especificos para que professores dos servigos de

Especializado (AEE) na Atendimento Educacional Especializado na rede estadual de ensino

Rede Regular de Ensino possam planejar e orientar as atividades dos seus alunos, embasando

de Santa Catarina. sua pratica pedagdgica com metodologias, técnicas, estratégias e
recursos especificos.

Lei n® 18.755, de 29 de | 2023 |Altera a Lei n° 16.794, de 2015, que “Aprova o Plano Estadual de

novembro de 2023. Educagdo (PEE) para o decénio 2015-2024 e estabelece outras
providéncias".

Lei n® 19.031, de 26 de | 2024 |Altera a Lei n° 17.292, de 2017, que “Consolida a legislagdo que

dispoe sobre os direitos das pessoas com deficiéncia”, para tratar da
equidade no acesso as escolas e da educacdo bilingue de estudantes
surdos, surdocegos, com deficiéncia auditiva sinalizante, com altas
habilidades ou superdota¢do ou com outras defici€ncias associadas.

Fonte: elaborado pelo autor (2025).

Ambos os quadros e documentos apresentados sao referentes a diferentes perspectivas
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e praticas educacionais, como Educagdo Especial, Educagdo Inclusiva e Educagdo Bilingue
de Surdos. A terceira etapa entrelacou os procedimentos tedrico e documental ao trajeto
historico, situando as formas de vida surdas nas politicas educacionais do estado de Santa
Catarina, perfazendo um caminho reflexivo. Nesse sentido, ao direcionar a pesquisa aos
modos como as politicas educacionais catarinenses conformam a vida surda, busco manter
como orientagdo a metodologia foucaultiana.

Nessa direcao, o conjunto de documentos selecionados e descritos nos quadros acima
possibilitou uma base material para uma série de analises que serdo descritas na sequéncia. A
partir desse material, foi possivel desenvolver diferentes perspectivas interpretativas,
permitindo a identificagdo de padrdes, correlacdes e tendéncias relevantes, que tomaram os
dados de pesquisa e os interesses investigativos como base de sustentacao.

Do ponto de vista interpretativo,

o documento ndo ¢ indcuo. E antes de mais nada o resultado de uma montagem,
consciente ou inconsciente, da historia, da época, da sociedade que o produziram,
mas também das épocas sucessivas durante as quais continuou a viver, talvez
esquecido, durante as quais continuou a ser manipulado, ainda que pelo siléncio. O
documento ¢ uma coisa que fica, que dura, e o testemunho, o ensinamento (para
evocar a etimologia) que ele traz devem ser em primeiro lugar analisados,
desmistificando-lhe o seu significado aparente. O documento ¢ monumento. Resulta
do esfor¢o das sociedades histéricas para impor ao futuro — voluntdria ou
involuntariamente — determinada imagem de si proprias (Le Goff, 1990, p. 547-548).

Segundo Le Goft (1990), um documento ¢, antes de mais nada, o resultado de toda
trajetoria que possibilitou a sua emergéncia. Trata-se de registro importante que se materializa
e que possibilita novos olhares a partir de seus significados. Significados estes que marcam o
passado e orientam o futuro. “[...] Na pesquisa documental, o trabalho do pesquisador(a)
requer uma andalise mais cuidadosa, visto que os documentos ndo passaram antes por nenhum
tratamento cientifico” (Oliveira, 2007, p. 70), tendo as abordagens metodoldgicas, descritas

neste capitulo, como guia.
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2 O PANORAMA DAS POLITICAS PUBLICAS PARA A SURDEZ

As politicas referem a questdes legalizadas da coletividade que usufrui de um conjunto
de direitos conquistados e de reivindicagdes que reunem as demandas do coletivo de
individuos atendidos por elas. Elas produzem efeitos sobre a vida da populagao, orientando,
balizando e conduzindo as formas de vivé-las. As politicas publicas sdo amplas e abrangem a
populagdo ou parcelas dela, a exemplo das areas da Saude, da Educagdo, da Cultura e do
Lazer, entre outros. Ja a legislacdo € composta por um conjunto de leis que dao sustentagao e
materialidade as politicas, isto €, para criar uma politica plblica, € necessaria uma base legal
para o uso de recursos, assim como para a implantacdo de um novo programa e/ou agao a ser
desenvolvida na sociedade. Muitos autores “[...] entendem a politica publica como um
programa de agdo governamental e uma combinacdo especifica de leis, de alocacao de
créditos, de administragdo e de alocagdo de pessoal orientados para a realizagdo de um
conjunto de objetivos previamente definidos” (Rose; Davies, 1994, apud Laisner; Lima;
Souza, 2019, p. 61), ou seja, pode ser definido como “[...] tudo o que um governo faz e deixa
de fazer, com todos os impactos de suas agdes e de suas omissdes” (Azevedo, 2003, p. 38).

As politicas ndo sdo estaticas, elas sdo dindmicas e estdo em constante alteragao,
refletindo as mudangas e as necessidades emergentes da sociedade. Periodicamente,
comissdes especializadas se reinem para revisar e¢ analisar o estado atual das praticas e
diretrizes. Com base nesse exame, sdo elaboradas e apresentadas propostas de alteragdo ou até
mesmo sugestdes de novas politicas. Essas propostas visam ajustar e aprimorar os sistemas,
respondendo as transformagdes sociais e culturais que impactam, ou seja, €ss€ Processo
continuo garante que as politicas se mantenham adequadas em um ambiente em constante
mudanga. No entanto, as normas na politica nem sempre alcancam os resultados esperados,
mesmo estando legalmente constituidas, pois hd, no contexto em que sdo implementadas,
peculiaridades que influenciam seus efeitos.

Geralmente, quando ocorre uma conquista de uma categoria, estdo envolvidas muitas
lutas, na maioria das vezes de grupos minoritarios ou que nao tinham acesso a servigos
especificos. Entre esses grupos minoritarios, na proxima se¢ao, analiso as politicas publicas a
partir das expressdes surdez e deficiéncia auditiva, considerando ndo apenas as diretrizes
estabelecidas em documentos e legislacdes pertinentes, mas também embasando-me em
pesquisas sobre o tema. Meu objetivo foi compreender, de maneira ampla e detalhada, essas

delimitagdes, explorando suas nuances conceituais e implicagdes sociais.
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2.1 DOS TRACADOS IDENTITARIOS A ABORDAGEM DA SURDEZ E DA
DEFICIENCIA AUDITIVA DELIMITADAS NOS DOCUMENTOS

As politicas publicas frequentemente apresentam nuances que permitem diferentes
interpretagdes, conforme delineado em legislagcdes e documentos. Nesta condi¢do, circulam
saberes especificos, como uma das dimensdes da matriz de experiéncia. Ao longo desta se¢do,
olhei para essa materialidade concentrando-me na surdez e suas areas especificas, a partir da
sua expressao no texto das politicas.

Nos documentos que compdem a materialidade desta pesquisa, a surdez foi
categorizada como pessoas portadoras de deficiéncia', com as expressdes: pessoas com
deficiéncia, portador de deficiéncia e deficiente, o que gera confusdo e dificulta a
compreensdo precisa desses termos — necessidades essas apresentadas como decorrentes das
deficiéncias auditivas, fisicas, mentais e visuais —, inclusive, as especificidades apresentadas
na terminologia relacionada ao surdo. Assim como os termos deficiéncia auditiva, sensorial®
e com dificuldade de comunica¢do também podem ser encontrados.

No material de analise, explorei duas frentes principais: a) a deficiéncia auditiva —
desde uma perspectiva patologica/clinico-terapéutica; e, b) o surdo — desde um olhar
sociocultural/socioantropolégico. Ambas as frentes estdo inscritas na ordem da dificuldade em
escutar € ouvir, sustentada por politicas publicas que conduzem as formas de vida surdas.
“Porém, essa divisdo bindria, [...] coloca as pessoas Surdas na condicao de ‘deficientes a
serem normalizados’ ou de ‘sujeitos culturais’ (Lima, 2018, p. 127, grifos da autora).

A dualidade entre deficiéncia e cultura faz parte de um campo discursivo que delimita
possibilidades de subjetivacdo. Questionar essa estrutura ¢ um passo fundamental para pensar
em outras formas de existéncia. Essa divisao binaria, no entanto, ¢ resultado de relagdes de
poder que delimitam o que pode ou nao ser dito sobre a surdez. Nessa dire¢do, parece-me
produtivo refletir sobre a Surdez como Matriz de Experiéncia, discutida por Witchs e Lopes
(2015), evidenciando como as construgdes sociais influenciam a forma como a surdez ¢
compreendida e representada ao descrever a surdez e a deficiéncia auditiva.

Analisei como os discursos sobre a surdez foram sendo constituidos ao longo do
tempo. Essa andlise mostra como o conceito de deficiéncia foi historicamente entendido como

uma invencdo, construida para justificar politicas de normaliza¢do, enquanto os discursos

'"Termo definido no documento da Politica Nacional de Educagdo Especial (PNEE), de 1994, atualmente
conhecido como “Pessoa com Deficiéncia (PcD)”, por meio da Lei n° 13.146, de 06 de julho de 2015 — Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).

20 sujeito com perda auditiva faz parte do grupo cuja deficiéncia é de natureza sensorial.


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%2013.146-2015?OpenDocument
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sobre cultura emergiram como formas de resisténcia dos proprios sujeitos surdos ao poder
governamental.

Para Witchs e Lopes (2015, p. 34) € “[...] necessario justificar o uso que fazemos da
palavra surdez para referir essa matriz de experiéncia, em vez de alternativas como deafhood
ou ser surdo, que compreendem a experiéncia surda desde seu aspecto cultural” (grifos dos
autores). Assim, a deficiéncia auditiva também ¢ compreendida como constitutiva dessa
experiéncia da surdez. Nesse sentido, as dinamicas de constituicdo identitaria produzem a
surdez como parte de sua constru¢dao social, ou seja, “[...] € preciso considerar que ela
compartilha semelhangas com o modelo social de deficiéncia” (Witchs, 2017, p. 57). No
entanto, ambas as expressdes compdem percursos diferentes entre si, cada uma caracteriza
uma forma muito especifica de compreender a experiéncia da surdez. Nesse registro, nao
podemos simplesmente equiparar a surdez e a deficiéncia auditiva, mas me parece importante
pensar sobre “[...] a surdez [que] coloca o surdo a pensar-se como deficiente [...]” (Witchs;
Lopes, 2015, p. 40).

Para esta pesquisa, ¢ importante entender que a palavra surdez pode se referir tanto a
pessoa surda quanto a condi¢do de deficiéncia auditiva. A interpretacdao desse termo depende
do contexto em que ¢ utilizado, porém, concordando com Witchs e Lopes (2015, p. 35), “¢
possivel pensar, portanto, que a palavra surdez adquiriu sentidos negativos a partir do
momento em que foi colocada em relagdo a uma norma auditiva”, apesar disso, “o problema
nao esta nas palavras, mas nas formagdes discursivas que transpassam por elas e que operam
na constituicdo das subjetividades provenientes da experiéncia da surdez” (Witchs; Lopes,
2015, p. 35).

Além disso, Costa (2014) sublinha que a escolha do termo surdo em vez de deficiéncia
auditiva reflete uma mudanga significativa na maneira como os esteredtipos sociais sao
abordados e contestados. Essa escolha terminologica ajuda a evitar preconceitos, oferecendo
uma perspectiva que desafia as nog¢des preestabelecidas sobre a surdez e, muitas vezes, ¢ vista
por meio de concepgdes reducionistas que tentam encapsular a surdez em uma visao
essencialista. Tais visOes, frequentemente influenciadas por perspectivas audiocéntricas e
audionormativas, tendem a limitar e a padronizar a experiéncia da surdez, sem levar em
considera¢do a diversidade das formas de viver e se expressar dentro dessa comunidade.

Para Mandelblatt (2014, p. 94),

em relacdo a nomenclatura (e ao que as palavras significam como representacdo
mental), o termo “surdo” foi se firmando como preferido por esses novos cidaddos
em formagdo, que, passaram crescentemente a explicitar que ndo queriam mais ser
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identificados como deficientes ou portadores de deficiéncias, fazendo questdo de ser
vistos a partir de uma perspectiva sociocultural, como usudrios de uma lingua
diferente e com uma forma particular de apreensdo e externalizagdo de mundo, que,
como viriam cada vez mais a afirmar, os diferencia, mas nao os inferioriza, nem os
impede de serem brasileiros, iguais aos demais em direitos e deveres (grifos da
autora).

Esse trecho me possibilita compreender como as formas de vida surdas vao tramando
as subjetividades surdas. Sob essa perspectiva, o termo surdo ¢ empregado para identificar o
individuo com base em suas caracteristicas ou condi¢des positivas, que sao vistas como parte
integrante de sua identidade. Nessa perspectiva, ao abordar a categorizacdo de surdo e
deficiente auditivo, Dias (2017, p. 62) elucida que, “[...] o sujeito surdo era identificado como
aquele que assumiu a surdez do ponto de vista politico e identitdrio, comunicando-se principal
ou exclusivamente através de sinais; ja o deficiente auditivo era aquele que se comunicava
oralmente, podendo fazer uso de aparelhos e afins”. A autora enfatiza que a ideia de
autonomia do surdo est4 relacionada a habilidade de utilizar a lingua de sinais, sem depender
de recursos tecnoldgicos ou aparelhos que tomem a audigdo como parametro, nem de modelos
de comunicagdo socialmente normalizada como padrao. Por outro lado, no caso da deficiéncia
auditiva, a énfase recai sobre a utilizagdo de aparelhos de amplifica¢do sonora e a capacidade
de falar, alinhando-se ao modelo mais préximo da norma ouvinte.

E o que, inclusive, podemos observar no texto de Ruzza (2020, p. 20). Segundo ela,
entre “os aspectos que constituem um sujeito, para o grupo de Surdos, ha dois fundamentais
para constituicdo da identidade: a Lingua de Sinais e a Cultura Surda. Ambas sdo
indissociaveis e t€ém importancia para histéria de formagdo pessoal, profissional, politica e
académica de qualquer Surdo”. Ao contextualizar as formas de vida surdas como foco central
desta pesquisa, ndo restrinjo a analise unicamente a dimensao da lingua de sinais ou da cultura
surda. A andlise vai além desses aspectos especificos, explorando a experiéncia de vida das
pessoas surdas e com deficiéncias auditivas de maneira mais ampla e profunda, levando em
consideragdo sua subjetividade, seus modos de ser, suas perspectivas de vida, seus valores e
sua maneira de se relacionar com o mundo e com os outros, como partes importante dessa
compreensao.

Assim,

entendemos ser um comeco [...] para mostrar verdades que dificultam o
entendimento da surdez como superficie onde distintas experiéncias se inscrevem.
Isso significa que ndo partimos do suposto lado da audiologizacdo das experiéncias
da surdez, tampouco do lado da essencializagdo cultural das experiéncias surdas [...]
(Vieira-Machado; Lopes, 2016, p. 641).
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Ao longo desse processo, torna-se importante entender os anseios e as necessidades
que emergem, a medida que diferentes maneiras de se posicionar e de relacionar com o
mundo vdo sendo produzidas. Em decorréncia disso, reconhecer as limitacoes enfrentadas
pelos surdos ¢, também, reconhecer que a nossa visdo da existéncia, muitas vezes, perpetua
uma concepg¢do de anormalidade, que ¢ amplamente aceita, sem questionamentos. Essa visdo
tende a associar a no¢ao de normalidade estritamente a capacidade de ouvir, ignorando a rica
e variada experiéncia vivida pelos individuos surdos.

Para Foucault (2004) a subjetivagdo ¢ o processo pelo qual um sujeito se constitui a si
mesmo. No entanto, a subjetividade ndo ¢ fixa ou natural. Isso implica que 0 modo como nos
conduzimos e nos entendemos como sujeitos ndo ¢ dado de maneira uniforme, mas sim
construido a partir de contextos sociais, normativos, culturais e historicos, sendo necessario,
portanto, investigar as diversas maneiras pelas quais esses processos acontecem € se
manifestam ao longo do tempo.

Importa marcar que, ao adotar uma abordagem centrada na deficiéncia auditiva, as
politicas publicas se pautam em um modelo clinico-terapéutico, colocando em jogo uma visao
reducionista que transforma a experiéncia da surdez em uma condicao patologica, como falha
atribuida ao corpo surdo. E importante destacar que a forma como a surdez é encarada, desde
uma perspectiva que a compreenda como uma condicdo patoldgica, tem fortes influéncias dos
processos de normalizacdo que instituem a audi¢gdo como norma e como necessidade para a
existéncia humana. Skliar (1998, p. 15) destaca que ela integra o conceito de ouvintismo, que
da sustentagdo a “um conjunto de representacdes dos ouvintes, a partir do qual o surdo estd
obrigado a olhar-se e narrar-se como se fosse ouvinte. Além disso, € nesse olhar-se, e nesse

narrar-se que acontecem as percepcdes do ser deficiente, do ndo ser ouvinte”.

Em varias instdncias da sociedade, a concepcdo que permeia os olhares ¢ a de
Deficiéncia Auditiva, buscando igualar Surdos aos [ouvintes] para que se
aproximem dos padrdes de normalidade. E a falta de percepgdo das diferengas pela
concepcao do Ser Surdo que empurram este grupo ao patamar de invisibilidade
(Ruzza, 2020, p. 40).

Nesse contexto, Ruzza (2020) me provoca a refletir que a nogdo de deficiéncia
auditiva funciona como uma estratégia de normalizagdo que busca ajustar os sujeitos surdos
aos padrdes hegemodnicos de oralidade e audi¢ao — isto €, aproxima-los dos ouvintes e, assim,
reinscrevé-los dentro de um modelo de normalidade. O apagamento da diferenga, ao
desconsiderar a singularidade do ser surdo enquanto sujeito cultural e linguistico, contribui

para sua produgdo como anormal e, portanto, para sua invisibilizagdo nos espagos sociais.
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Para Camillo (2008, p. 23-24), as praticas ouvintistas

[...] sdo um conjunto de estratégias e acdes que podem ser tanto fisicas, visiveis ao
corpo do surdo, como as proteses auditivas, por exemplo, quanto subjetivas, como as
formas de disciplinar o surdo, as normas, os costumes, jeitos ¢ trejeitos ouvintes
sujeitando esses sujeitos ao ouvintismo, as praticas de normaliza¢do que imprimem
um jeito de “ser surdo ouvintizado” (grifos da autora).

A autora me possibilita pensar em duas dire¢cdes: no ambito fisico, essas estratégias
incluem aparelhos e tecnologias que buscam melhorar a audi¢do do surdo, como as proteses
auditivas e os implantes cocleares, que sdo visiveis no corpo e t€ém o objetivo de potencializar
a captagdo sonora, corrigindo a audi¢do. Ja no campo subjetivo, essas estratégias emergem no
cotidiano, por meio de praticas sociais, culturais e educacionais que impdem padrdes
ouvintizados ao surdo. Isso ocorre através da disciplina imposta a esses sujeitos, das normas
estabelecidas pela sociedade, dos costumes enraizados, dos modos de se comportar e
expressar que conduzem a percepcao da surdez. Esses processos limitam o investimento no
corpo surdo, restringindo-o a adaptag¢do funcional a comunicagdo e a interagdo, muitas vezes
orientada pelas expectativas e convengdes impostas pelo mundo ouvinte.

Isso me leva a refletir sobre como a inser¢cdo dos surdos em praticas socioculturais,
predominantemente ouvintistas, impacta diretamente na forma como a surdez ¢ percebida e
vivenciada. Essas praticas de normalizagao acabam direcionando a surdez na contramao da
perspectiva linguistica e cultural, fazendo-a ser interpretada sob uma perspectiva deficitaria,
alinhada a um modelo que privilegia a normatividade auditiva. Esse paradigma implica uma
categorizagao da surdez que a coloca em uma posicao subordinada ao ouvir, fazendo com que
suas vidas se limitem a uma existéncia de mera sobrevivéncia, sem controle ou autonomia
sobre suas proprias experiéncias e destinos. Isso contribui para que os surdos “[...]
desenvolv[a]m uma forte tendéncia a se fechar em seu mundo de siléncio, sentindo-se como

seres inferiores e individuos de segunda classe” (Mandelblatt, 2014, p. 29).

Por esta angulacdo, entende-se que ndo ¢ a “deficiéncia” em si que determina as
possibilidades de vida e traca o destino de uma pessoa, mas este ¢ construido pelo
modo como essa deficiéncia ¢ concebida, pelas condi¢des concretas ofertadas pelos
grupos sociais a que o individuo pertence e/ou com os quais convive, pelas
experiéncias vivenciadas, ¢ pelas formas de cuidado e de educagdo que lhe sdo
proporcionadas (Mandelblatt, 2014, p. 25, grifos da autora).

Contudo, parece-me oportuno adotar uma perspectiva diferente. Em vez de se
concentrar exclusivamente nas caracteristicas clinico-terapéuticas da deficiéncia auditiva, a

adocdo de um modelo socioantropoldgico da surdez potencializa a criagdo de formas de vida
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surdas, através da compreensdo das suas singularidades, em vez de simplesmente uma
condi¢do a ser tratada ou corrigida, que “[...] propicia uma forma distinta — nem melhor, nem
pior, nem mais correta, nem incorreta — de ver e conceber o mundo, suscitando uma maneira
diferenciada de construir e vivenciar a realidade historica, politica e social [...]” (Mandelblatt,
2014, p. 25), posto que, “[...] nunca existiu unanimidade em relagdo a forma de pensar a
surdez, embora se saiba que, em cada periodo, havia prevaléncia de um olhar sobre o outro”
(Bastos, 2013, p. 71).

Tudo indica que, ao longo da historia, ndo houve um consenso universal sobre como
compreender e abordar a surdez. Cada periodo historico foi marcado por diferentes
perspectivas, sendo que uma visdo predominou sobre as outras em determinado momento e
lugar. Portanto, a ideia central ¢ que as formas de vida surdas sdo dindmicas e influenciadas
pelas ideias e condi¢des predominantes de cada época, mas nunca chegaram a um acordo. Isso
posto, concordo com Witchs (2017, p. 58) ao descrever a “[...] experiéncia surda como uma
possibilidade de forma de vida resistente a praticas audistas”.

Dessa forma, pode-se perceber que, ao longo da histéria da surdez, sobretudo a partir
da segunda metade do século XX, ocorreu uma mudanc¢a na forma como a pessoa surda ¢
compreendida (Witchs, 2017). Essa mudanga pode ser interpretada a luz da nocao de
reconhecimento da emergéncia da diferenca, descrita por Wieviorka (2002). Para Witchs
(2017), nesse periodo, a surdez deixou de ser vista apenas sob uma 6tica médica, associada a
deficiéncia, e passou a ser reconhecida, principalmente, por sua diferenca. Ainda assim,
importa marcar que essa diferenca pode ser caracterizada de diferentes maneiras, dependendo
do contexto em que ¢ analisada: as vezes, ¢ considerada linguistica e cultural; em outras, ¢
entendida como identitaria; e, em certas ocasides, ¢ simplesmente chamada de diferenca surda
ao estatuto da surdez.

Aqui, exploro a distingdo entre surdez e deficiéncia auditiva, que categoriza diferentes
formas de vida e implica em considerar como diferentes maneiras de vivenciar a surdez se
manifestam nesses dois grupos. Além disso, analiso como essas formas de experiéncia sao
percebidas e construidas tanto dentro quanto fora da comunidade surda, refletindo a
diversidade de abordagens e perspectivas sobre essa condigao.

Tendo isso em mente, busco tecer um enredo que possibilite uma andlise sobre essas
formas de nominar os corpos que carregam o trago da surdez, ao agrupar essas descrigdes, que
estdo materializadas nas legislacdes e nos documentos nacionais e estaduais € como orientam
a condugdo das formas de vida surdas, entendidas como prescrigdes classificatorias, que

tomam “[...] por referéncia o ouvir, resultando em diferenciacdes entre o que seja surdo ou
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deficiente auditivo” (Thoma; Klein, 2010, p. 125-126), o que me leva a entender este como
um tema relevante para analise e estudo.

Para o que interessa nessa analise, a nivel federal, a expressao deficiéncia auditiva foi
introduzida na legislagdo pelo Decreto n°® 3.298, de 20 de dezembro de 1999, em seu art. 4°,
inciso II. Esse decreto “regulamenta a Lei n® 7.853, de 24 de outubro de 1989, dispde sobre a
Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, consolida as normas
de prote¢do, e da outras providéncias” (Brasil 1999, s/p), incorporada pelo Decreto n° 5.296,

de 02 de dezembro de 2004, que

regulamenta as Leis n®® 10.048, de 8 de novembro de 2000, que da prioridade de
atendimento as pessoas que especifica, e 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que
estabelece normas gerais e critérios basicos para a promoc¢ao da acessibilidade das
pessoas portadoras de deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e da outras
providéncias (Brasil, 2004, s/p).

Pode-se constatar que ambos os decretos ndo mencionam a pessoa surda. Isso posto, €
possivel afirmar que a deficiéncia auditiva emerge primeiro, nas politicas publicas, como
efeito das convengdes da época e fortemente pautada pela clinica, passando a incorporar a
pessoa surda pelo Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005. O decreto, em seu art. 2°,
afirma que: “para os fins deste Decreto, considera-se pessoa surda aquela que, por ter perda
auditiva, compreende e interage com o mundo por meio de experiéncias visuais, manifestando
sua cultura principalmente pelo uso da Lingua Brasileira de Sinais - Libras” (Brasil, 2005, s/p,
grifos meus). Na Nota Técnica n° 15/2015/MEC/SECADI/DPEE, a surdez estd descrita como
“perda auditiva acima de 71 dB, aferida por audiograma nas frequéncias de 500 Hz, 1.000 Hz,
2.000 Hz e 3.000 Hz” (Brasil, 2015, p. 57). O paragrafo unico, do art. 2°, do Decreto n°® 5.626,
de 22 de dezembro de 2005, informa que: “considera-se deficiéncia auditiva a perda bilateral,
parcial ou total, de quarenta e um decibéis (dB) ou mais, aferida por audiograma nas
freqiiéncias de 500Hz, 1.000Hz, 2.000Hz e 3.000Hz” (Brasil, 2005, s/p, grifos meus).

Nessa direcao, a Lei n® 14.768, de 22 de dezembro de 2023, “define deficiéncia
auditiva e estabelece valor referencial da limitagdo auditiva” (Brasil, 2023, s/p). Disposto
nesta diretriz, em seu art. 1°, “considera-se deficiéncia auditiva a limitagdo de longo prazo da
audi¢do, unilateral total ou bilateral parcial ou total, a qual, em interagdo com uma ou mais
barreiras, obstrui a participagdo plena e efetiva da pessoa na sociedade, em igualdade de
condigdes com as demais pessoas” (Brasil, 2023, s/p, grifos meus). E fundamental
compreender que as politicas publicas passaram a incluir a surdez unilateral total no

reconhecimento da condi¢do de deficiéncia auditiva, que visou garantir direitos igualitarios
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aqueles que apresentam perda auditiva bilateral, seja ela parcial ou total. Sendo assim, a lei
define a deficiéncia auditiva, mantendo os mesmos niveis de decibéis (dB) e frequéncias
estabelecidos pelo Decreto n°® 3.298, de 20 de dezembro de 1999. A partir da Lei n°® 14.768, de
22 de dezembro de 2023, a surdez unilateral tornou-se parte de uma condi¢dao reconhecida
legalmente e passou a representar ndo apenas um aspecto sensorial, mas também uma forma
singular de vivenciar a diversidade e adaptar-se as diferentes situacdes da vida, embora esse
reconhecimento oriente praticas marcadas pela concepcao patologica da surdez.

O documento produzido pelo Ministério da Educagao (MEC), em 2003, intitulado
Saberes e Praticas da Inclusdo: Estratégias para a Educacdo de Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (SPI), contribui para compreendermos os contornos assumidos pela

defini¢ao da surdez, descrevendo-a como

perda total ou parcial, congénita ou adquirida, da capacidade de compreender a fala
por intermédio do ouvido. Manifesta-se como:

° surdez leve / moderada: perda auditiva de até 70 decibéis, que dificulta,
mas ndo impede o individuo de se expressar oralmente, bem como de perceber a voz
humana, com ou sem a utilizagcdo de um aparelho auditivo;

° surdez severa / profunda: perda auditiva acima de 70 decibéis, que impede
o individuo de entender, com ou sem aparelho auditivo, a voz humana, bem como de
adquirir, naturalmente, o cddigo da lingua oral. Tal fato faz com que a maioria dos
surdos optem pela lingua de sinais (Aranha, 2003, p. 29).

Nessa esteira, o Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005, define os parametros
para a avaliacdo e a classificagdo da surdez, fornecendo um referencial técnico que orienta a
mensuracdo e a compreensao da surdez em contextos administrativos e legais. Trés anos apos
a publicagdo do documento SPI, de 2003, foi elaborada, em 2006, a Politica de Educagdo
Especial do Estado de Santa Catarina (PEEESC), instituida pela Fundag¢ao Catarinense de

Educacgao Especial (FCEE), a qual estabelece a surdez descrita como

[...] aquele que apresenta perda parcial ou total, congénita ou adquirida, da
capacidade de compreender a fala, através do ouvido. A mensuragdo ¢ feita através
de avaliagdes que comprovem:

[...] perda bilateral de 25 decibéis (dB) ou mais, resultante da média aritmética do
audiograma, aferidas nas frequéncias de 500 Hertz (Hz), 1.000 Hz, 2.000 Hz, 3.000
Hz, 4.000 Hz; variando de acordo com o nivel ou acuidade auditiva da seguinte
forma:

Leve/moderada: perda auditiva de 25 a 70 dB. A pessoa, por meio de uso de
Aparelho de Amplificagdo Sonora Individual — AASI, torna-se capaz de processar
informagdes linguisticas pela audi¢do; consequentemente, é capaz de desenvolver a
linguagem oral.

Severa/profunda: perda auditiva acima de 71 dB. A pessoa tera dificuldades para
desenvolver a linguagem oral espontaneamente. Ha necessidade do uso de AASI e
ou implante coclear, bem como de acompanhamento especializado, em geral, utiliza
um sistema de comunicagao por sinais (Santa Catarina, 2006, p. 24).
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Mesmo que o documento constitua a mensuragdo da comunica¢do em lingua de sinais
para pessoas com perda auditiva severa/profunda, o ponto central desse discurso parece ser a
ideia de que a surdez, ao ser focada unicamente pela otica da perda auditiva (estaticamente
numerada em decibéis), acaba sendo reduzida a uma defici€ncia que precisa ser consertada,
com o uso de aparelhos auditivos ou implantes cocleares. Em outras palavras, ¢ vista como
um problema relacionado a dificuldade em desenvolver a linguagem oral, o que se evidencia
no documento SPI, de 2003.

Quase uma década apos a publicacdo do documento anterior, ¢ promulgada, em
ambito estadual, a nova Politica de Educagdo Especial (PEE), de 2018, formulada inclusive
pela Fundagdo Catarinense de Educagdo Especial (FCEE). Em relagdo a classificacdo das
perdas auditivas, observa-se uma diferencia¢do significativa dos pardmetros anteriormente
utilizados, demonstrando uma abordagem mais técnica e gradativa, estabelecendo quatro
niveis distintos: “a) leve: perda auditiva de 25 a 40 dB; b) moderada: perda auditiva de 45 a
60 dB; c) severa: perda auditiva de 65 a 90 dB; d) profunda: perda auditiva acima de 95 dB”
(Santa Catarina, 2018, p. 37). Ambos os documentos apresentam abordagens clinicas e
quantitativas, voltadas a precisao diagndstica da deficiéncia. Assim, o documento mais
recente da Fundagdo Catarinense de Educacdo Especial (FCEE), que institui Diretrizes para o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Rede Regular de Ensino de Santa Catarina
(DAEE), de 2021, reforga que

entender quem ¢ o sujeito surdo ou deficiente auditivo envolve o uso da propria
terminologia. Muitos consideram que o termo surdo esta relacionado aquela pessoa
que percebe o mundo por meio de experiéncias visuais, optando pelo uso da Libras,
valorizando a cultura e a comunidade surda. O termo deficiente auditivo - DA, por
sua vez, estaria voltado a perspectiva clinica, relacionada mais aos graus de perda
auditiva, sem levar em conta a questdo de identidade surda. De acordo com uma
perspectiva clinica, as perdas de audi¢do sdo agrupadas via Classificacdo Estatistica
Internacional de Doengas ¢ Problemas Relacionados a Saude (CID — 10). Nessa
classificacdo, as perdas de audigdo fazem parte do grupo H90 e sdo utilizadas com o
proposito de diagnosticar. Este diagndéstico também ¢ empregado para o
requerimento de beneficios sociais, pois ¢ por meio dele que se comprova se o
sujeito tem perda auditiva que justifique o pedido - além de dar outras providéncias e
explicagdes, inserindo/classificando esse sujeito como pessoa com deficiéncia (PcD)
(Costa; Andrade; Rizzotto, 2021, p. 88).

De modo geral, tanto o documento nacional quanto o estadual colocam em evidéncia a
deficiéncia auditiva, que ¢ descrita a partir de medidas quantitativas especificas, que
esquadrinham os sujeitos surdos. E crucial entender que essa defini¢do ndo é apenas uma
questdo técnica, mas também uma experi€ncia profundamente pessoal e subjetiva. Essa

percepcao da perda auditiva ¢ multifacetada e vai além dos simples numeros e estatisticas.
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Com esse proposito, o documento intitulado Deficiéncia Auditiva (DA), publicado em
2000, pelo Ministério da Educacdo (MEC), em parceria com a Secretaria de Educagdo a
Distancia, aborda essa concep¢do ao afirmar que “deficiente auditivo € como se
autodenominam muitos dos surdos adultos, principalmente aqueles que apresentam perda
auditiva de leve a moderada, que ndo se consideram totalmente surdos” (Redondo; Carvalho,
2000, p. 11). Ao determinar “[...] aqueles que apresentam perdas auditivas severas e
profundas, existe um movimento para que assumam a propria surdez. Lutam por seus direitos
e buscam divulgar a Lingua de Sinais Brasileira (LSB), mostrando que se trata de uma lingua
com regras proprias, como a lingua portuguesa” (Redondo; Carvalho, 2000, p. 14, grifos das
autoras).

Para Mottez (1985), o grau de perda auditiva ndo ¢ um fator determinante para que
uma pessoa seja considerada membro da comunidade surda. Os surdos geralmente nao sabem
qual ¢ o grau de surdez de seus amigos, pois isso nao € relevante para eles. Isso ocorre porque
a utilizagdo da lingua de sinais elimina a deficiéncia nesse contexto, impedindo qualquer tipo
de discriminagdo com base nesse critério.

Independentemente do grau de perda auditiva que uma pessoa possa ter, seja ela
unilateral ou bilateral, parcial ou total, essa condi¢cdo ndo esta diretamente relacionada a forma
como o sujeito assume a existéncia surda. A surdez, como experiéncia de vida, vai além do
diagnéstico de perda auditiva e esta profundamente ligada as praticas, expressoes linguisticas
e culturais em que a pessoa estd inserida, no seu cotidiano. As formas de vida surdas estao
centradas na forma como o sujeito se identifica e como ele se subjetiva, a partir das relagdes
que estabelece com o mundo, consigo mesmo e com 0s outros.

Embora muitas pessoas surdas ja tenham se adaptado a sua condicao e vejam a surdez
como uma parte de quem sdo, outras ainda ignoram a progressiva perda auditiva, mesmo
quando a porcentagem dessa perda continua a aumentar. Em outras palavras, enquanto
algumas pessoas podem estar bem ajustadas ao fato de serem surdas e aceitar isso como uma
caracteristica central de suas subjetividades, muitas ndo percebem ou nao se dao conta de que
a severidade de sua perda auditiva pode estar aumentando com o tempo, fatos que nos fazem
vivenciar a surdez como uma experiéncia singular. Dessa forma, os surdos constroem sua
identidade cultural e sua forma de interacdo, baseadas nas experiéncias visuais que sao
reconhecidas e garantidas pelo Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005.

Por sua vez, a Nota Técnica n° 15/2015/MEC/SECADI/DPEE informa que o Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) retine informagdes sobre deficiéncia

mental/intelectual, bem como deficiéncias auditiva, visual e motora, subtivindindo-as em trés
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niveis: grande dificuldade, alguma dificuldade e ndo consegue de modo algum. Nesse

arcabouco, a deficiéncia auditiva foi considerada como

incapacidade auditiva (mesmo com o uso de aparelho auditivo, se a pessoa usa-lo)
dividida em: Incapaz de ouvir (pessoa se declara totalmente surda), Grande
dificuldade permanente de ouvir (pessoa declara ter grande dificuldade permanente
de ouvir, ainda que usando aparelho auditivo) ou Alguma dificuldade permanente de
ouvir (pessoa declara ter alguma dificuldade permanente de ouvir, ainda que usando
aparelho auditivo) (Brasil, 2015, p. 58, grifos do documento).

Essas trés classificacdes servem para ordenar diferentes graus de perda auditiva
permanente, considerando a capacidade de ouvir, com ou sem o auxilio de aparelhos
auditivos. A distin¢ao ajuda a compreender melhor as necessidades auditivas das pessoas e a
fornecer o suporte adequado para cada situacao. Portanto, nos desafiam a refletir sobre como
certas justificativas podem ser utilizadas para legitimar as formas de vida surdas quando se
trata dos sujeitos usudrios de aparelhos auditivos.

Nesse contexto, o documento, institulado Saberes e Praticas da Inclusdo:
Desenvolvendo Competéncias para o Atendimento as Necessidades Educacionais Especiais
de Alunos Surdos (SPI1), publicado em 2006, pelo Ministério da Educacdo (MEC), enfatiza a
relevancia de se manter o uso constante do aparelho, apontando que “[...] ¢ fundamental que
este dispositivo seja incorporado as atividades do seu cotidiano” (Brasil, 2006, p. 22). Nesse
sentido, vale destacar que a forma de vida surda “[...] ¢ inseparavel de uma dimensao politica
em que atuam forcas poderosas em busca pela imposi¢do de significados e pela dominagao
material e simbdlica” (Veiga-Neto, 2003, p. 11). Esse documento apresenta uma defesa

contundente a reabilitagcdo auditiva e da fala, destacando que

[...] a crianga surda tornar-se-4 prejudicada no seu desenvolvimento comunicativo
por ndo ter acesso as informagdes auditivas que sdo importantes para a aquisi¢ao da
fala e da linguagem. Desta forma, se faz necessario o uso de uma amplificagdo
adequada, tdo logo o problema auditivo seja detectado. Os programas de (re)
habilitacdo oral para criangas com deficiéncia auditiva promovem o melhor uso da
audicdo residual por meio da modalidade auditiva para a aquisi¢cdo, desenvolvimento
e manutencao da linguagem oral (Brasil, 2006, p. 22).

Os SPI1, de 2006, orienta para o desenvolvimento da linguagem oral e auditiva, nos
processos de escolarizagdo de criangas com deficiéncia auditiva. No entanto, esse documento
realiza modificagdes sutis em um ambito mais amplo, que emergem ao se operar 0S processos
de normaliza¢do do comportamento, limitando ou excluindo outras formas de expressdo e
comunicagdo para as criangas surdas, previstas pelo Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de

2005. Talvez isso nos confronte com os limites impostos pelas normas que regulam o modo
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como nos aproximamos e nos envolvemos com as formas de vida surdas. Eles evidenciam as
barreiras — muitas vezes invisiveis — que conduzem e restringem as possibilidades de ser
surdo.

Nesse sentido, questiono se essas narrativas nao sustentam e naturalizam a
precarizagdo e a vulnerabilidade de seus corpos, tratando suas casualidades ndo como
tragédias a serem evitadas, mas como consequéncias previsiveis dentro de determinadas
estruturas de poder. Vieira-Machado e Lopes (2016) enfatizam a importancia de compreender
0s mecanismos que perpetuam essa logica, ressaltando como a sociedade normaliza essas

acOes sob diferentes pretextos. Para elas ¢ importante

subverter analises extremistas — tanto as que defendem praticas que comporiam um
mundo surdo, orientadas pelo principio de que ser surdo ¢ normal, quanto as que
defendem praticas de normalizagdo surda, orientadas pelo principio de que ouvir é
normal — exige pensar as relacdes entre poder e saber de outros modos
(Vieira-Machado; Lopes, 2016, p. 640, grifos das autoras).

Com as autoras, me parece importante uma reflexdo critica sobre essas abordagens
extremistas em torno da surdez. Vieira-Machado e Lopes (2016) desafiam tanto as
perspectivas que consideram o surdo como algo completamente normal — rejeitando qualquer
interacdo com a ideia de ouvir — quanto a visdo que busca normalizar pessoas surdas —
tornando a audicdo o padrdo. Ambas as perspectivas sao problematicas ¢ limitantes. Essas
andlises extremistas sugerem questionar as polarizagdes, buscando formas alternativas de
compreender as relagdes entre o saber-poder e a estigmatizagdo das vidas surdas. Implica,
ainda, problematizar as dindmicas de poder que guiam praticas e discursos sobre a surdez,
seja para refor¢ar uma visdo de normalidade auditiva, seja para valorizar exclusivamente a
surdez como identidade cultural, com vistas a produ¢do de uma perspectiva mais plural e
reflexiva, que ndo seja pautada, exclusivamente, por dicotomias rigidas — surdo versus ouvinte
—, mas que explore modos alternativos de compreender essas experiéncias e praticas,
considerando os contextos sociais, politicos e culturais envolvidos.

Com frequéncia, a sociedade ndo considera os esfor¢os significativos e os desafios
superados por esses individuos para se adaptarem e prosperarem em um mundo que nao foi
projetado para eles, tendo as suas necessidades, muitas vezes, negligenciadas ou
subestimadas. Em vez de valorizar e compreender essas experiéncias e habilidades tnicas, a
sociedade tende a focar na diferenga auditiva como se ela fosse a principal caracteristica
definidora da pessoa, ignorando a riqueza das suas contribuicdes e capacidades. Desta

maneira, a surdez constitui uma bipartidade de (a)normalidade, uns “[...] sdo colocados como
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tipos, como referéncias aceitas, como expoentes de normalidade; outros sdo colocados como
referéncias para apontar desvios: desinteresse, dificuldade de aprendizagem, problemas de
ordem cognitiva, fisica, social, emocional, moral etc.” (Lopes; Veiga-Neto, 2006, p. 84-85,
grifos dos autores). Nessa dire¢do, as condi¢des de surdez e de deficiéncia auditiva podem ser
vistas como um fendmeno complexo, orientado por normatividades, ou melhor, normalidades
bipartidas conformadas pelas politicas publicas e experimentadas, cotidianamente, por aqueles
que carregam, no corpo, a marca da surdez, de modo que, tanto o sujeito surdo quanto aquele
com deficiéncia auditiva estdo amparados legalmente.

Para reverter esse quadro, parece-me ser necessaria a percepc¢ao positiva da sociedade
(Wieviorka, 2002), em relagdo as pessoas surdas. Nesse registro, importa considerar que essas
pessoas surdas sdo produzidas através da lente de uma identidade que, frequentemente, as
agrupa dentro de uma sociedade que aceita e valoriza a diversidade, desde que nao abale as
estruturas postas. Esse cenario mostra a necessidade urgente de a sociedade reconhecer e
refletir sobre o impacto das concepcdes centradas na audicdo sobre os processos de
subjetivacdo das pessoas surdas. Entendo a importancia de compreender essas dinamicas para
promover uma visdo mais inclusiva e justa para as vidas surdas, que possa mitigar as
desigualdades sociais.

Trata-se de propor outras formas de olhar para a surdez, que escapem a imposi¢ao de
normas fixas, reconhecendo a diversidade e os multiplos significados desse fendmeno. Esses
saberes, quando abordados de forma generalista e abstrata, correm o risco de perder a
complexidade das experiéncias da surdez, que ndo sdo homogéneas, mas que possuem
trajetorias diversas e multifacetadas. Cada sujeito constréi sua visdo de mundo, que se reflete
nas formas de interagdo com as diversas situacdes cotidianas, seus desejos, as historias que
constroem ao longo da vida e as atitudes e comportamentos que desenvolvem.

Para as DAEE, de 2021, o

[...] sujeito surdo é aquele que tem uma historia envolvida em questdes culturais e
sociais, relativos ao uso da sua lingua, da lingua gestual e visual, nos espagos em que
ele se desenvolve, realizando trocas com outros sujeitos e com objetos que mediam o
seu aprendizado. Portanto, do ponto de vista cultural, esse sujeito ¢ surdo mediante
as trocas realizadas em suas relagdes sociais (Costa; Andrade; Rizzotto, 2021, p. 88).

No entanto, ao compreender a surdez como um campo articulado por saberes, normas
e processos de subjetivacdo, percebo que o ser surdo resulta dessas relacdes. Ele emerge da
interagdo entre os sujeitos, sendo produzido por praticas culturais, linguisticas, normativas e

politicas que dao forma as vivéncias surdas. Assim, a matriz que estrutura essa condi¢do nao ¢
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homogénea, mas atravessada por multiplas experiéncias, disputas e transformagdes,
reafirmando a poténcia da subjetividade surda como espaco de resisténcia e producdo de
conhecimento.

Nessa linha, o documento afirma que a surdez nao ¢ uma deficiéncia, considerando

que

¢ necessario conhecer a histéria para compreender que, para os surdos, a surdez nao
€ uma deficiéncia — é outra forma de experimentar o mundo. Mais do que isso, para
eles a surdez ¢ uma potencialidade, que abre as portas para uma cultura propria,
muito rica, que ndo se identifica pelo que ouve ou ndo, mas sim, pela maneira como
se reconhecem. Por tudo isso, o olhar vai além do clinico, uma vez que para
compreendermos quem € a pessoa surda ou DA necessitamos conhecer seu historico
social para, s6 depois, perceber como ela vivencia e interage no mundo (Costa;
Andrade; Rizzotto, 2021, p. 89).

Essas discussdes sobre a experiéncia da surdez colocaram “[...] em circulagdo
categorias como comunidade surda, cultura surda, identidade surda, diferenca surda, mundo
surdo etc. Sao expressdes que constituem o grupo de surdos que se entende a partir de uma
perspectiva culturalista” (Witchs, 2017, p. 59, grifos do autor), enquanto a deficiéncia auditiva
remete a um investimento oposto a elas. Nesse sentido, ndo hd um modelo unico de vida
surda, o que torna imperiosa a necessidade de fazer circular saberes que tensionem essas
classificagdes fixas entre a surdez e a deficiéncia auditiva no contexto das politicas
educacionais, visando integra-los a vida escolar dentro de um sistema de ensino especifico, na

conducao dos processos de escolarizagao.
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3 DOS TRATADOS E CONVENCOES INTERNACIONAIS E NACIONAIS A
ORGANIZACAO DOS DOCUMENTOS NACIONAIS

Compreender a inser¢ao de documentos ¢ fundamental, pois ela representa o ponto de
partida para garantir a autenticidade e a organizagdo das informagdes em qualquer processo.
Nao obstante, a analise documental me levou a Politica Nacional de Educagdo Especial
(PNEE), de 1994, produzida pela Secretaria de Educacdo Especial, do Ministério da Educacao
(MEC/SEESP) como primeiro documento educacional que orienta a Educagao Especial no
Brasil. Esse documento tinha como base os pressupostos e fundamentos de documentos
internacionais e nacionais, a partir de um movimento de democratizacdo da educacdo, que a
asseguram como um direito de todos e um dever do Estado, entre eles: a Constituicdo Federal,
de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) — Lei n° 4.024, de 20 de
dezembro de 1961, a Declaracdo de Salamanca: Sobre Principios, Politicas e Praticas na
Area das Necessidades Educativas Especiais, de 1994, a Declara¢cdo Mundial sobre
Educagdo para Todos: Satisfacdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem, de 1990 e o
Estatuto da Crian¢a e do Adolescente (ECA) — Lei n® 8.069, de 13 de julho de 1990.

No Brasil, as questdes legais relacionadas a concep¢do da educacdo foram
profundamente influenciadas pela Declaragdo de Salamanca, publicada pela Organizacao das
Nagoes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), em 1994. Esse documento
trouxe diretrizes que reforcaram o movimento global conhecido como Educag¢do para Todos —
subsidiado pela Declara¢do Mundial sobre Educa¢do para Todos, de 1990 — e promoveram
debates mais amplos e aprofundados sobre o conceito de Escola Inclusiva. Essa proposta
emergiu como resposta a pratica de segregagdo de estudantes em ambientes educacionais
apartados da escola comum, o que produziu reflexdes sobre os modelos tradicionais de ensino
e de aprendizagem. Esses modelos, por sua vez, tendem a buscar a homogeneidade, ou seja,
tratam os estudantes como se tivessem as mesmas caracteristicas, necessidades e ritmos de
aprendizagem. Essa padronizacdo, no entanto, muitas vezes contribui para a exclusdo de
alunos que ndo se encaixam nesse padrdo, especialmente aqueles que habitam corpos que
fogem a norma hegemonica. Essa segregacdo e os modelos uniformes de ensino acabam por
reforgar desigualdades e limitar a inclusdo no ambiente escolar, levantando a necessidade de
repensar praticas pedagogicas para acolher a diversidade, independentemente de suas
condigoes.

A Declaragado de Salamanca, de 1994, define que o
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principio fundamental da escola inclusiva ¢ o de que todas as criangas devem
aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades
ou diferengas que elas possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder
as necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de
aprendizagem e assegurando uma educagdo de qualidade a todos através de um
curriculo apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recurso
e parceria com as comunidades (Unesco, 1994, s/p).

A partir desse momento histérico na década de 1990, consolidou-se uma visdo mais
abrangente e equitativa sobre os direitos educacionais no Brasil, reforcando o compromisso
com as politicas educacionais voltadas a diversidade e a inclusdo. Essa visdo levou a
discussdo sobre as dire¢des tomadas pela Educagdo Especial. Nessa linha, argumento que as
formas de vida surdas ja existiam antes mesmo de 1994, atravessadas por saberes
disseminados pela comunidade surda e que circularam nos movimentos sociais surdos, bem
como daqueles oriundos da clinica. Educacionalmente, os individuos surdos estavam
marginalizados e a educagdo constituia pauta central de suas lutas para estabelecer a
perspectiva da Educacao de Surdos, a qual criou o documento da PNEE, em 1994.

Essa politica abriu importantes espacos educacionais para pessoas com deficiéncia —
no caso aqui, com énfase na surdez — e tem como objetivo atender as necessidades especificas
dessa populagdo, como um efeito das relacdes de saber-poder e dos discursos que produzem
sujeitos, promovendo estratégias que favorecam a inclusdo das vidas surdas no sistema
educacional.

E possivel considerar que esse documento representa um ponto de partida fundamental
para a construgdo de uma perspectiva inclusiva no horizonte da Educacdo Especial de
estudantes surdos e com deficiéncia auditiva. E a partir dessas politicas educacionais
inclusivas que outros saberes e normas foram possiveis — questdes essas que pretendo

explorar na proxima segao.

3.1 A EDUCACAO ESPECIAL COMO HORIZONTE DA EDUCACAO INCLUSIVA

Refletir sobre a inclusdo envolve um esfor¢co abrangente e profundo, no qual se
considera cada individuo como um agente na garantia de condi¢cdes que promovam sua
participagcdo na sociedade. Esse movimento exige aten¢do e sensibilidade para que todas as
pessoas, independentemente de suas particularidades, caracteristicas ou situagdes, possam
estar inseridas, de forma ativa, nos diversos espagos sociais. Essa abordagem desafia as
concepgoes tradicionais que, frequentemente, estabelecem um padrdo normativo de sujeito — a

imposi¢ao de uma norma Unica — muitas vezes excludente.
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Antes de mais nada, ¢ fundamental citar a generalizacdo da inclusdo no contexto
juridico brasileiro, especialmente evidenciada pela Lei n°® 13.146, de 06 de julho de 2015, que
“institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia — LBI (Estatuto da Pessoa
com Deficiéncia)” (Brasil, 2015, s/p). No art. 1° dessa lei, estd definido que sua principal
finalidade ¢ “[...] assegurar e [...] promover, em condi¢des de igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo
social e cidadania” (Brasil, 2015, s/p), ratificando a Constituicdo Federal, de 1988, que, em
seu art. 206° inciso I, prevé a “igualdade de condigdes para o acesso € permanéncia na
escola” (Brasil, 1988, s/p).

Entretanto, a inclusdo ndo se restringe apenas ao contexto social, mas abrange também
a garantia de igualdade de oportunidades aos estudantes no contexto educacional, sejam eles
relacionados a Deficiéncia, ao Transtorno do Espectro Autista ou as Altas
Habilidades/Superdotagdo (Brasil, 2008). De tal modo, a LBI, de 2015, no art. 2°, “considera
[...] pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode
obstruir sua participacao plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as
demais pessoas” (Brasil, 2015, s/p). As pessoas com deficiéncia formam um grupo diverso,
caracterizado por uma pluralidade de vivéncias, historias e perspectivas sobre a vida.
Independentemente das condi¢des fisicas, sensoriais ou cognitivas que experimentam, ou das
barreiras impostas pela sociedade, ¢ importante reconhecer que cada individuo possui uma
maneira unica de ser, viver ¢ experienciar o mundo.

Nesse contexto, destaco, em acordo com Costa (2017, p. 34), que “educacdo, aqui, se
aplica as questdes escolares ou a educacdo escolar. Portanto, politicas publicas educacionais
dizem respeito as decisdes do governo que tem incidéncia no ambiente escolar enquanto
ambiente de ensino-aprendizagem”. Todavia “[...] pensar a politica educacional implica
pensar praticas sociais vividas por sujeitos concretos que representam forgas sociais
diferenciadas e em luta constante [...]” (Garcia, 2007, p. 132).

Para pensar essa questdo, em ambito estadual, importa marcar que, em Santa Catarina,
a Fundacgdo Catarinense de Educacao Especial (FCEE) — fundada em 1968, por meio da Lei n°
4.156, 06 de maio de 1968 — despontou como pioneira entre as institui¢des publicas estaduais
encarregadas de formular e gerenciar estratégias relacionadas a Educacdo Especial e esta

subordinada a Secretaria de Estado da Educagdo (SED)’. Sua missdo é proporcionar a

*Antigamente, a Secretaria de Estado da Educagdo era conhecida pela sigla SEE; atualmente, ¢ denominada
SED.
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inclusdo de milhares de cidaddos em todo o estado, através da implementagdo de politicas
publicas dedicadas ao seu atendimento.

A FCEE tem a incumbéncia de orientar e avaliar os servigos de apoio educacional
especializado em Educagdo Especial, nas escolas estaduais do ensino comum como: segundo
professor®, professor de AEE, instrutor de LIBRAS®, intérprete de LIBRAS, professor
bilingue® e professor bilingue de turma’, em colaboragdo com a Secretaria de Estado da
Educag¢do (SED). Esses elementos serdo discutidos e analisados de forma aprofundada,
organizados em outras se¢des que exploram como esses servigos impactam as formas de vida
surdas. A ideia é explorar de maneira ampla as diversas prescricdes que orientam a
escolarizagdo de surdos e dos deficientes auditivos, considerando os efeitos diretos e indiretos
que suas acgdes tém na vivéncia educacional desses estudantes que prescrevem a condugdo de
suas condutas. Nesta se¢do especifica, o foco estard na Educacao Especial, entendida como
um horizonte da educagao inclusiva. Nesse sentido, a FCEE desempenha um papel influente
nos sistemas estaduais.

Em descrigdo sobre a Educacdo Especial, a LDB, de 1996, em seu art. 58°, diz que,
“entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educagdo
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo”
(Brasil, 1996, s/p). Essa compreensdo foi incorporada a legislacdo do estado de Santa

Catarina, conforme dispoe a Lei Complementar n° 170, de 07 de agosto de 1998:

Art. 63° Entende-se por educacdo especial, para os efeitos desta Lei Complementar,
o processo interativo de educacdo escolar que visa a prevengdo, ao ensino, a
reabilitacdo e a integracdo social de educandos portadores de necessidades especiais,
mediante a utilizagdo de recursos pedagodgicos e tecnoldgicos especificos (Santa
Catarina, 1998, s/p).

Para tanto, os autores Schmitt, Silva e Cassanova (2003) destacam que foram
definidos objetivos voltados para a articulagdo das representacdes da comunidade surda no
contexto educacional de Santa Catarina, além da proposicdo e fiscalizacdo das politicas
publicas estaduais relacionadas, bem como o encaminhamento das prioridades da comunidade
surda, conforme as decisdes aprovadas pelo Forum em Defesa dos Direitos Surdos. Eles

também afirmam que o Fodrum, em parceria com a comissdao instituida pela Portaria

“Este topico ndo foi abordado neste trabalho, pois ndo constitui o objeto de pesquisa.

>Os topicos “professor de AEE e instrutor de LIBRAS” serdo abordados neste capitulo, na se¢do 3.2.
®0Os topicos “intérprete de LIBRAS e professor bilingue” serfio abordados neste capitulo, na segéo 3.3.
"Este topico serd abordado no Capitulo 04, na segdo 4.1.
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P/11541/SED, de 18 de agosto de 2000® — composta por membros da Fundagdo Catarinense
da Educagdo Especial (FCEE), professores, pessoas surdas e seus familiares —, com a
finalidade de conduzir pesquisas e sugerir medidas que garantam o acesso dos surdos a
educagdo e ao desenvolvimento profissional.

No Brasil, um ano depois da criagdo dessa comissdo, ¢ publicada a Resolu¢do n°
2/2001, da Camara de Educag¢do Basica do Conselho Nacional de Educagdo (CNE/CEB),
baseada no Parecer n° 17/2001 do mesmo Conselho, que “institui Diretrizes Nacionais para a

Educagao Especial na Educacao Basica” (Brasil, 2001, s/p), definindo:

Art. 3° Por educagdo especial, modalidade da educagdo escolar, entende-se um
processo educacional definido por uma proposta pedagogica que assegure recursos €
servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos educacionais
comuns, de modo a garantir a educacdo escolar e promover o desenvolvimento das
potencialidades dos educandos que apresentam necessidades educacionais especiais,
em todas as etapas e modalidades da educacgdo basica (Brasil, 2001, s/p, grifos do
documento).

Na Contemporaneidade, a Educagdo Especial ¢ conduzida pelos principios
orientadores das politicas educacionais inclusivas, que visam promover a inclusdo e prevéem
formas especificas de viver a surdez. Esse enfoque considera como tais praticas sdo
configuradas, alinhadas a Inclusdo como Matriz de Experiéncia, proposta por Lopes e
Morgenstern (2014). Tomando esse pressuposto, analiso aqui o documento da PNEE, de 1994,
na conducao de alunos surdos e com deficiéncia auditiva, cujos corpos sao marcados pelas
politicas educacionais inclusivas que determinam a no¢ao de (a)normalidade. Essa énfase
mostra uma trama complexa de saberes que, a0 mesmo tempo em que investe na constru¢ao
de diretrizes educacionais, também promove um processo de normalizagdo das formas de vida
surdas, tornando-se um espago de disputa entre reconhecimento e controle.

Neste caso, “[...] a andlise de quem, como e mediante quais relagoes de poder
estabelece as ‘necessidades especiais’, determina os ‘portadores de deficiéncias’, e decide
como essas pessoas devem ser atendidas, educadas e ‘incluidas’” (Mandelblatt, 2014, p. 96,
grifos da autora).

As estratégias para inclusdo escolar dos alunos surdos ainda eram incipientes nessa
época — a década de 1990 — ou seja, as necessidades especificas da Educag¢do de Surdos
estavam encapsuladas, levando em conta que o documento da PNEE, de 1994, destaca que a

escola comum constitui um “[...] processo de integragdo instrucional, aos portadores de

¥Tendo em vista que os referidos documentos Férum em Defesa dos Direitos Surdos € a Portaria P/11541/SED,
de 18 de agosto de 2000 ndo estavam acessiveis, ndo foi possivel avalid-los ao longo desta pesquisa.
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necessidades especiais que possuem condi¢des de acompanhar e desenvolver as atividades
curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”
(Brasil, 1994, p. 19, grifos meus). A integracdo impds praticas de normaliza¢do disciplinar
para a surdez, trata-se de um corpo considerado desviante em relagdo aqueles alunos ditos
como normais. Foucault (2008, p. 75) nos provoca a refletir que “[...] a operacdo de
normalizacdo disciplinar consiste em procurar tornar as pessoas, os gestos, os atos, conformes
a esse modelo, sendo normal precisamente quem ¢ capaz de se conformar a essa norma e
anormal quem nao ¢ capaz”. Portanto, “¢ o corpo imperfeito que ndo alcanga os objetivos
tracados pela escola, que ¢ incapaz e, por isso, anormal, portanto ndo apresenta condi¢des de
escolarizagdo [...]” (Griff; Pieczkowski, 2023, p. 05). Destaco uma visdo tradicional da
educagdo que, muitas vezes, associa o fracasso de um aluno para atingir as metas
estabelecidas pela escola a uma suposta imperfeicao do seu corpo. Isso significa que, dentro
desse contexto, aqueles que ndo se enquadram nos padrdes esperados sdo considerados
anormais ou incapazes de acompanhar o processo de escolarizacdo. Dessa forma, hd uma
exclusdo implicita desses sujeitos do ambiente educacional, reforgando a ideia de que apenas
aqueles que se encaixam em um modelo pré-determinado sdo vistos como aptos para a
aprendizagem.

E possivel identificar aspectos no documento que nos levam a refletir sobre os meios e

os resultados. O documento da PNEE, de 1994,

[...] traz em seu bojo dupla mensagem: uma referente as condi¢des de vida (meios) e
outra a forma de viver (resultados). No aspecto meios significa oferecer aos
portadores de necessidades especiais as mesmas condigdes e oportunidades sociais,
educacionais e profissionais a que outras pessoas tém acesso. No aspecto resultados,
respeitando-se as caracteristicas pessoais, normalizagdo significa aceitar a maneira
desses individuos viverem, com direitos e deveres (Brasil, 1994, p. 38, grifos do
documento).

O documento propde uma compreensdo da normalizagdo como respeito a diferenca e a
inclusdo social. Foucault (2010c) nos alertaria para o fato de que esse processo de aceitagdo ¢
também uma forma de exercicio de poder. Para ele, normalizar ndo ¢ simplesmente incluir,
mas regular, classificar, observar e, muitas vezes, inscrever os sujeitos em padrdes que
operam sob o discurso da igualdade, mas que podem, paradoxalmente, reforcar a exclusdo.

A proposta de garantir meios (condigdes de acesso) e respeitar os resultados (modos
de viver) parece, a primeira vista, inclusiva e ética. No entanto, Foucault (2010c) nos
convidaria a questionar quem define quais meios sao validos e o que se considera um modo

de viver aceitdvel. O processo de inclusdo esta imerso em praticas disciplinares, nas quais os
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individuos sdo integrados a partir de critérios estabelecidos por uma racionalidade normativa
— aquela que define o que ¢ o funcionamento adequado da sociedade. Dessa forma, mesmo
um discurso que busca a igualdade pode servir como instrumento de vigilancia e controle.
Nesse registro, a normalizacdo pode ser entendida como uma tecnologia de poder que visa
ajustar os individuos a um padrdo socialmente aceito.

Essas concepgdes sdo basilares para as praticas de normalizacdo no contexto da
deficiéncia auditiva e da surdez no processo educacional inclusivo. No entanto, a medida que
as normas sdo estabelecidas, a deficiéncia auditiva deixa de ser vista como uma anormalidade
e passa a ser normalizada dentro de um contexto em que a referéncia ¢ a norma ouvinte.
Contraditoriamente, a surdez ainda enfrenta desafios dentro dos espagos escolares inclusivos,
onde, muitas vezes, os individuos surdos sdo submetidos a praticas que visam controlar seus
corpos e comportamentos. Esse processo ocorre a partir de praticas de seguridade e
normalizac¢do, impondo padrdes que buscam ajustar os surdos a uma logica predominante da
deficiéncia.

Isso me leva a pensar as praticas de controle e as normatividades impostas sobre os
alunos surdos e com deficiéncia auditiva, que regulam comportamentos e determinam formas
especificas de existéncia. Essa andlise me impulsiona a reconsiderar as condutas e trajetorias
destes estudantes e as estratégias de poder envolvidas, refletindo sobre os modos como esses
processos de escolarizagdo sdo estruturados e, consequentemente, sobre as formas de vida que
eles produzem, ao longo desta pesquisa.

Inicialmente, como descrito no Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005,
notabiliza-se alunos surdos ou com deficiéncia auditiva como dois grupos distintos. Silva

(2018, p. 91) pontua os

[...] "alunos surdos" e "alunos com deficiéncia auditiva" como equivalentes, quando
na realidade, os dois termos demarcam posicionamentos ideoldgicos distintos, em
que o termo “deficiéncia auditiva” reporta-se a anormalidade orgénica e ao
comprometimento dudio-oral da pessoa com surdez para aprender a falar a lingua
oral oficial majoritariamente utilizada na sociedade em que vive, e o termo “surdos”
demarca a diferenga linguistico-cultural das pessoas com surdez que tém a lingua de
sinais como constitutiva e resistem ao monolinguismo e a invisibilidade de suas
especificidades frente as privagdes e as imposi¢cdes que um espaco limitado a
interacdo (grifos da autora).

Portanto, a equivaléncia entre os dois termos esconde uma disputa por poder
simbolico: entre o discurso médico-normalizador e o discurso identitario e de resisténcia.
Analisar essa disputa ajuda a compreender como os sujeitos sdo produzidos, normalizados ou

resistem através dos discursos que os nomeiam. Partindo desses pressupostos, aponto que a



51

PNEE, de 1994, enfatiza o “exercicio do direito de escolha das filosofias de educacdo para
surdos” (Brasil, 1994, p. 51). Tais escolhas envolvem um campo complexo e, por vezes,
acirrado entre diferentes abordagens — como o oralismo, a comunicacgao total e o bilinguismo
—, cada uma delas ancorada em pressupostos epistemoldgicos e politicos distintos como um
ponto de inflexdo que exige uma tomada de posi¢ao critica diante das propostas educacionais.
Sobre elas, fagco uma breve digressdo aqui para apresentar as especificidades das filosofias de
Educacao de Surdos abordadas no documento da PNEE, de 1994, destacando a
reconfiguragdo de perspectivas sobre as diversas formas de vida surdas, sustentadas por bases
tedricas que permitiram a constituigdo de outras formas de compreensdo sobre a sua trajetoria
historica. Embora ndo seja uma andlise detalhada, dado que se trata de um estudo documental,
entendo que esse seja um exercicio importante para as analises que virdo na sequéncia.

Iniciando essa compreensdo, destaco que o Congresso de Mildo, de 1880, foi um
evento marcante na historia da Educagao de Surdos, principalmente pela adogdo do oralismo
como método predominante de ensino. A principal decisdo tomada nesse evento foi a de que o
oralismo (ensino de surdos através da leitura labial e da fala) deveria ser o método preferido,
em detrimento a lingua de sinais. A escolha do oralismo foi baseada na crenca de que a lingua
falada era a Unica forma de integracdo social verdadeira e que a lingua de sinais isolava os
surdos e os impedia de se integrar a sociedade. Refere Widell (1992, p. 29) que o oralismo
“[...] se encontrava entdo bem adaptado a sociedade, mas como serd que as atitudes ocultas
nestes métodos de ensino se adaptam a cultura surda? Deveria a cultura surda se adaptar
unilateralmente as exigéncias da sociedade?”. No entanto, essa abordagem ndo produziu bons
resultados, pois enfocava a reabilitacdo e normalizagdo bioldgica.

Apds quase um século da adogdao do método oralista na Educagdo de Surdos, emergiu,
por volta de 1980, a abordagem da comunicacdo total. Esse método reconhecia as
caracteristicas das pessoas surdas e propunha o uso simultaneo de diversos recursos para
comunica¢do, com o objetivo de melhorar a interagdo social e considerar os aspectos
cognitivos, linguisticos e afetivos dos alunos surdos para tentar uma correspondéncia com a
lingua oral. “[...] Embora os sinais tivessem sido admitidos a escola para auxiliar a aquisi¢ao
das linguas faladas e escritas, € ndo como uma lingua em seu proprio direito, a lingua oral
sinalizada ndo parecia mais suficiente para a comunidade que acabava de abrir os olhos a
riqueza da lingua de sinais” (Capovilla, 2000, p. 109).

Por volta de uma década depois, o bilinguismo comegou a ganhar destaque em 1990,
enfatizando a capacidade de reconhecer e compreender as diferengas entre as linguas,

permitindo uma abordagem mais sensivel e especifica para a inclusdo da lingua de sinais no
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contexto educacional. Essa perspectiva considera a lingua de sinais como um elemento
fundamental para garantir a seguranca linguistica e educacional desses alunos. Entretanto,
“[...] o objetivo € levar o surdo a desenvolver habilidades em sua lingua primaria de sinais e
secundaria escrita. Tais habilidades incluem compreender e sinalizar fluentemente em sua
lingua de sinais, e ler e escrever fluentemente o idioma do pais ou cultura em que ele vive”
(Capovilla, 2000, p. 109). Dessa forma, proporcionar um ambiente adequado para a
aprendizagem, o uso da lingua de sinais como lingua materna ou primeira lingua e a Lingua
Portuguesa na modalidade escrita como segunda lingua, permitindo que os estudantes as
utilizem em todas as esferas da vida, seja no ambito académico, profissional ou social, sem
tentar fazer a lingua de sinais corresponder a lingua oral.

Tais atravessamentos identitdrios nos colocam o oralismo, por exemplo,
historicamente vinculado a normalizagao do surdo pelo ensino da fala, o que pode ser visto
como um apagamento das linguas de sinais e das identidades surdas. Essas evidéncias
passaram a ser tratadas como norma, contribuindo para a desmistificagdo dos surdos, ou seja,
para a tentativa de suavizar ou apagar as marcas da diferenga e enquadra-los em uma légica
que entende a deficiéncia auditiva como justificativa para legitimar os programas de
oralizacdao. Isso pode ser considerado uma forma de paternalismo, na qual os surdos sdo
tratados como se precisassem ser salvos ou ajustados para se integrarem a uma sociedade
majoritariamente ouvinte. A proposta da comunicagdo total, ainda que buscasse incluir
diversas formas de expressao, acabou incorrendo em indefini¢des conceituais que dificultaram
a consolidacao de praticas verdadeiramente inclusivas. Isso resultou na percepgao enfrentada
como parte inerente da deficiéncia auditiva e da surdez, interpretada de maneira distorcida
como uma condi¢do marcada por uma espécie de dupla linguagem para o sujeito, como
condicdo necessaria para que possa se integrar a sociedade, contando com um mecanismo
flexivel e adaptavel, sem perder a funcionalidade comunicacional — com a lingua oral como
base e a lingua de sinais como suporte. Ja o bilinguismo emerge como um campo de disputa
discursiva que redefine os lugares de fala e os modos de subjetivacdo dos sujeitos surdos. Ele
possibilita a constituicdo de novas formas de subjetividade que ndo mais se orientam por um
ideal de integragdo ao modelo ouvinte, mas sim por uma valorizagdo da singularidade cultural
e linguistica, sendo que a lingua de sinais ¢ um dos elementos que constitui a sua existéncia.
Além disso, cria-se a lingua de sinais como base linguistica que auxilia no desenvolvimento e
no dominio da adogao da escrita da Lingua Portuguesa que desloca o foco do controle para a
autonomia. O sujeito surdo, entdo, ndo ¢ mais aquele que deve se conformar ao padrao

linguistico dominante, mas sim aquele que pode transitar entre linguas e discursos, exercendo
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sua agéncia. Trata-se de um deslocamento da linguagem como instrumento de dominacao
para a linguagem como campo de criagdo de sentido e identidade.

Ao que tudo indica, ao observar no documento da Deficiéncia Auditiva (DA),
publicado em 2000, pelo Ministério da Educagao (MEC), em conjunto com a Secretaria de

Educacido a Distancia, em relagdo ao oralismo e comunicag¢ao total, fica evidente que

até recentemente, acreditava-se que o surdo devia fazer uso exclusivo da fala para
transmitir suas idéias, seus pensamentos e sentimentos. Em termos educacionais, o
profissional deveria enfatizar apenas a pista auditiva (abordagem unissensorial), ou
recorrer a leitura oro-facial, a gestos, a pista auditiva e a escrita, tendo sempre como
apoio a fala (abordagem multissensorial). Na verdade, poucos conseguiam bom
desempenho na linguagem oral — em geral, isso era possivel apenas para aqueles que
podiam contar com atendimento especializado de outros profissionais, o que ndo faz
parte da realidade da maioria da populag@o brasileira. Em fungdo dos resultados
obtidos no oralismo e das pesquisas que reconhecem a lingua de sinais como lingua,
os sinais comegaram a ser adotados na educag¢do dos surdos na forma sintatica da
lingua portuguesa, no método denominado Comunicagdo Total (Redondo; Carvalho,
2000, p. 40-41, grifos das autoras).

Enquanto ao bilinguismo se propos que

a reivindicac¢do dos surdos para ter assegurado o direito de usar a lingua de sinais em
sua vida e na educacdo fez com que algumas escolas especiais para surdos
propusessem o bilingliismo na educag@o. No bilingiiismo, a crianga surda € exposta a
lingua de sinais desde pequena, por uma pessoa que domine essa forma de
comunicag¢do, de preferéncia um surdo. A lingua portuguesa, em sua forma oral e/ou
escrita, ¢ ensinada como segunda lingua (Redondo; Carvalho, 2000, p. 42).

E importante destacar que, embora o documento tenha sido promulgado em 2000, o
reconhecimento da lingua de sinais como forma legitima de comunicagdo ja existia antes
mesmo da promulgacdo da Lei de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), encontrando-se em
processo de consolidagao.

Podemos identificar essas filosofias, inclusive, no documento do Ministério da
Educacao (MEC), elaborado em 2010, intitulado, 4 Educa¢do Especial na Perspectiva da

Inclusao Escolar: Abordagem Bilingue na Escolarizagdo de Pessoas com Surdez (EEPIE):

Os dois enfoques - oralista ¢ comunicagao total - deflagraram um processo que néo
favoreceu o pleno desenvolvimento das pessoas com surdez, por focalizar o dominio
das modalidades orais, negando a lingua natural desses alunos e provocando perdas
consideraveis nos aspectos cognitivos, socio-afetivos, lingiiisticos, politicos,
culturais e na aprendizagem. Em favor da modalidade oral, por exemplo, usava-se o
portugués sinalizado e desfigurava-se a rica estrutura da lingua de sinais, cujo
processo de derivagao lexical ¢ descartado. Por outro lado, a abordagem educacional
por meio do bilinguismo visa capacitar a pessoa com surdez para a utilizacdo de
duas linguas no cotidiano escolar e na vida social, quais sejam: a lingua de sinais e a
lingua da comunidade ouvinte. Estudos tém demonstrado que esta abordagem
corresponde melhor as necessidades do aluno com surdez, em virtude de respeitar a
lingua natural e construir um ambiente propicio para a sua aprendizagem escolar
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(Alvez; Ferreira; Damazio, 2010, p. 07-08).

E relevante ressaltar que, conforme mencionado, a analise documental da pesquisa
possui um carater temporal, iniciando-se no ano de 1994, quando emergiu o primeiro
documento a tratar da Educacdo de Surdos no Brasil. No entanto, ¢ fundamental destacar que,
em 1990, o movimento pelo bilinguismo ja se consolidava no pais, porém, mesmo com esse
destaque crescente, ele ainda permanecia em posi¢cdo secundaria, sem ocupar um espaco
central nas discussdes e praticas educacionais da época, enquanto as praticas oralistas
predominavam como abordagem mais aceita para a Educagao de Surdos.

Assim, podemos observar no documento da PNEE, de 1994, que considera o
“aprimoramento do ensino da lingua portuguesa para surdos nas formas oral e escrita, por
meio de metodologia propria” (Brasil, 1994, p. 52), aspecto refor¢ado ao descrever que esses
sujeitos “necessitam de métodos, recursos didaticos e equipamentos especiais para corre¢ao e
desenvolvimento da fala e da linguagem” (Brasil, 1994, p. 14). Esses enfoques deixam claro
que, na ultima década do século XX, se esperava que os individuos ainda fossem orientados
para a oralizagdo. Portanto, a lingua oral era destacada como um meio importante para a
escolarizagdo dos alunos, impostos a um jogo de linguagem direcionado para alunos
classificados como deficientes auditivos. O documento ainda ressalta a “oferta de [...]
aparelhos coletivos de amplificagdo sonora para surdos” (Brasil, 1994, p. 50) — questdes essas
que, paradoxalmente, vao influenciar no respeito, na preservacao e na (des)valorizagdo dessa
parcela da populacdo e de suas caracteristicas.

Ao fundamentar a concepcao do bilinguismo em relagdo ao processo de escolarizacdao
de surdos, a PNEE, de 1994, evidencia o “desenvolvimento das habilidades lingiiisticas,
particularmente dos surdos” (Brasil, 1994, p. 49) e o “incentivo a utilizagdo da lingua
brasileira de sinais (LIBRAS), no processo de ensino-aprendizagem de alunos surdos” (Brasil,
1994, p. 52). Essa énfase assume contradicdo ao ser contraposta ao excerto mencionado no
paragrafo anterior, abordando a Lingua Portuguesa para surdos tanto na forma oral quanto
escrita. Ambas as abordagens tém implicacdes profundas sobre as praticas no campo
educacional, alinhando-se a muitas das reflexdes sobre como o poder opera através das
normas linguisticas e educacionais. Portanto, a compreensao da fungdo central da lingua ¢
basilar para entender o processo de aprendizagem.

Essa formulagdo revela um duplo movimento: de um lado, a lingua ¢ atravessada por
projetos de poder que tentam captura-la, orientando-a para a formacao de sujeitos funcionais a
légica dominante; de outro, ela luta para se afirmar como espacgo criativo, critico,

emancipador — um sujeito com voz propria, capaz de promover a autonomia, a reflexdo e a
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liberdade. Nesse cenario, a educacdo emerge como um campo de disputa em busca da sua
propria subjetividade, enquanto se constitui, contraditoriamente, como sujeito formador de
outras subjetividades.

Nesse sentido, ao fazer eco ao que € exposto no documento da PNEE, de 1994, Quiles

(2008, p. 107), reitera que

[...] ndo hd um direcionamento pontual sobre o tipo de atendimento que deve ser
oferecido ao surdo; ha uma énfase numa proposta de ensino voltada para a
perspectiva oralista (quando se incentiva a utilizagdo de aparelhos de amplificagéo
sonora ¢ ensino da Lingua Portuguesa na forma oral) ¢ ha também uma énfase para o
uso da LIBRAS (quando se fomenta a utilizagdo e oficializacdo da Lingua Brasileira
de Sinais e o desenvolvimento das habilidades lingiiisticas). Ou seja, a Politica
Nacional de Educag@o Especial ndo se “fecha” em apenas uma possibilidade de
atendimento ao aluno surdo. No proprio texto da Politica deixa-se livre para cada
instituicdo de ensino escolher a filosofia de trabalho que for considerada mais
pertinente e dependendo da filosofia escolhida, demanda-se adaptagdes especificas
diferenciadas. Todavia, ressalta-se que a proposta oralista parece ser mais enfatica
no Documento (grifos da autora).

Quiles (2008) evidencia que ha um conflito presente nesse texto, entre a abordagem
oralista e a promog¢ao da aprendizagem da LIBRAS, que retrata o cenario da época em que a
PNEE, de 1994, foi produzida. Ou seja, o documento reconhece a validade dessas duas
abordagens (lingua oral e lingua de sinais).

Como mencionado anteriormente, a identidade ndo ¢ invalidada pela sua diversidade.
Cada sujeito pode ter diferentes formas de comunicagdo e interagdo com o mundo, seja por
meio da leitura labial, da oralizacdo, da escrita, do uso de aparelhos tecnoldgicos de
acessibilidade ou da lingua de sinais. Essa diversidade da experiéncia da surdez ndo diminui a
sua identifica¢do. Pelo contrério, a fortalece, demonstrando que existem multiplos caminhos
para a comunicacdo, e caracterizando essa como uma experiéncia plural, cheia de
possibilidades e de formas legitimas de interacdo com o mundo.

No tocante a oralizacdo e a leitura labial para as criangas surdas, o documento DA, de

2000, nos direciona a perspectiva de que

algumas criangas surdas tém possibilidade de adquirir e desenvolver a linguagem
oral, utilizando a fala para se comunicar. Outras, por caracteristicas pessoais e
também em decorréncia do ambiente familiar em que cresceram, apresentam
linguagem oral minima, que deve ser complementada com outras formas de
comunicagdo (escrita e por sinais). A crianga também pode desenvolver a leitura
oro-facial, isto ¢ a leitura labial ¢ a fisiondmica, capacidade de ler os labios ¢ a
expressdo facial de quem fala. Mesmo quando usam um aparelho auditivo adequado,
os deficientes auditivos em geral fazem também a leitura labial, para compreender
melhor a fala do outro. A leitura labial é uma capacidade inata em todas as pessoas,
mas apenas aquelas que tém perda auditiva desenvolvem tal habilidade (Redondo;
Carvalho, 2000, p. 25-26).
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O documento ndo define de forma fixa a abordagem a ser adotada, pois ela deve
considerar os interesses das criangas em se comunicar, que variam conforme as caracteristicas
individuais de cada uma. Contudo, a estimula¢do oral ndo deve ter como unico objetivo
formar um ouvinte falante, ignorando ou anulando as particularidades da crianca surda.

Assumindo essas atribuicoes, o Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005, em seu
art. 25°, estabelece diretrizes que ressaltam a garantia do direito a Saude das pessoas surdas ou
com deficiéncia auditiva. Abaixo, apresento os incisos selecionados que impactam

diretamente a énfase dada a Educagao e a Saade:

I - a¢des de prevengdo e desenvolvimento de programas de saude auditiva;

II - tratamento clinico e atendimento especializado, respeitando as especificidades de
cada caso;

IIT - realizagdo de diagnostico, atendimento precoce e do encaminhamento para a
area de educagdo;

IV - selegdo, adaptagdo e fornecimento de protese auditiva ou aparelho de
amplificacdo sonora, quando indicado;

V - acompanhamento médico e fonoaudiologico e terapia fonoaudiolédgica;

VI - atendimento em reabilitacdo por equipe multiprofissional,

VII - atendimento fonoaudioldgico as criangas, adolescentes e jovens matriculados
na educagio basica, por meio de agdes integradas com a area da educagdo, de acordo
com as necessidades terapéuticas do aluno;

VIII - orientagdes a familia sobre as implicagdes da surdez e sobre a importancia
para a crianga com perda auditiva ter, desde seu nascimento, acesso a Libras e a
Lingua Portuguesa (Brasil, 2005, s/p).

Pensando sob a otica de Foucault (2006), esses incisos podem ser compreendidos
como estratégias de governamento, pelas quais o Estado exerce sua autoridade por meio da
regulacdo e disciplina dos corpos, utilizando praticas médicas, educacionais e assistenciais. A
surdez, longe de ser apenas uma condicdo biologica, torna-se um objeto de intervencao estatal
que busca integra-la na inteligibilidade, pautada em critérios médicos e pedagdgicos.

A medicalizagdo por meio do acompanhamento fonoaudioldgico, conforme descrito
no decreto mencionado, ndo deve ser entendida a partir de uma légica binaria — como algo
dispensavel ou indispensavel, favoravel ou desfavoravel. Trata-se, antes, de um recurso que
visa a identificagdo precisa de um diagnostico, com vistas aos beneficios sociais que
possibilitam a garantia do direito a educacdo. Mais do que uma intervencdo isolada, esse
acompanhamento configura-se como uma estratégia que transita entre os campos da Educagao
e da Saude, atuando na constituicdo de subjetividades e na normatizagdo de corpos €
condutas. Portanto, a aquisicao da lingua oral demanda uma abordagem singularizada, que
reconhega o sujeito surdo oralizado ou sinalizado como multiplicidade que lhe possibilite o
exercicio da escolha, dentro de um campo de saberes e praticas instituidas. Diferentemente da

surdez, a deficiéncia auditiva afeta diretamente a aquisi¢do e o desenvolvimento da lingua
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oral, evidenciando a aproximacdo da norma ouvinte. Além disso, importa destacar que o
termo composto surdo-mudo’, que foi historicamente constituido, carrega uma conotag¢do
pejorativa, especialmente por associar a surdez a mudez, como se a pessoa surda ndo fosse
capaz de se expressar oralmente.

Mesmo que o surdo utilize a oralidade em determinados contextos, isso ndo o define
como uma pessoa com deficiéncia auditiva no sentido clinico e limitador do termo. Pelo
contrario, sua identidade esta profundamente enraizada na surdez enquanto experiéncia
cultural e modo tnico de perceber, significar e interagir com o mundo. Ser surdo vai além da
audicdo; ¢ uma forma de ser, pensar e viver que se afirma através de uma visdo de mundo
propria — a visdo do mundo surdo.

Nesse sentido, o excerto do Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005, em seu art.
25° designa o atendimento fonoaudiologico, que pode ser entendido ndo como imposigao de
uma norma, mas como uma das opgdes possiveis, cujo acesso ¢ garantido com base no
respeito a cultura surda e na recusa de uma verdade unica sobre o que significa comunicar-se
ou aprender. O fundamental é que as pessoas surdas possam desenvolver uma linguagem que
contribua para a formagdo de sua identidade cultural. Nesse sentido, as fonoaudiologas

Lacerda e Mantellato (2000, p. 37) elucidam que

¢ preciso buscar uma pratica teraputica mais apropriada que levando em
consideracdo as questdes da surdez, da cultura surda, da condi¢do lingiiistica
especial da pessoa surda e por intermédio da lingua de sinais propicie o acesso a
lingua da comunidade ouvinte: em nosso caso o portugué€s em sua modalidade oral
e/ou em sua modalidade escrita, considerando os casos no qual o ensino da lingua
oral seja dificil ou ndo desejavel pelo sujeito surdo.

O papel do sujeito na escolha linguistica ¢ influenciado pelas formas como ele entende
o que ¢ possivel, o que ¢ aceitdvel e o que ¢ desejavel, pois “[...] todas as possibilidades
devem ser proporcionadas para o sujeito surdo, respeitando-se suas condigdes de apropriagdo
do portugués” (Lacerda; Mantellato, 2000, p. 38), e ndo na forma como ele tem sido imposto,
seguindo uma logica ouvinte que ignora outras formas de comunicagdo. Entretanto, o que as
familias consideram ser uma escolha constitui um reflexo de normas sociais, culturais e
politicas convencionadas em uma dada época e, muitas vezes, impostas pelo sistema. Assim, a
ideia de escolha familiar pode ser uma ilusdo de liberdade. As familias acreditam que estdo
optando pelo melhor para seus filhos, mas as alternativas disponiveis a elas sdo limitadas

pelas politicas publicas, que ndo s6 definem as opgdes como também, em muitos casos,

°Essa perspectiva ndo foi amplamente discutida, uma vez que ainda ndo se encontra devidamente refletida nos
documentos em dmbito nacional e estadual.
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categorizam o que ¢ mais valioso ou eficaz — o que mostra a influéncia das politicas sobre o
comportamento das familias, de maneira sutil e decisiva. E exatamente essa dindmica do
poder nas politicas publicas que determina as escolhas que a familia fard. A compreensao da
surdez por parte da familia, muitas vezes, se limita a sua propria experiéncia, o que pode
dificultar uma visdo mais ampla do fendmeno. Ainda que existam diversas formas de ser
surdo, essas experiéncias de vida tornam-se profundamente limitadas quando o filho surdo ¢
impedido de reconhecer e afirmar sua existéncia a partir da propria surdez. Isso ocorre
especialmente quando sua condig¢do ¢ vista pela familia como algo negativo ou inaceitavel.
Nesse contexto, o sujeito surdo se torna como um sujeito assujeitado, sendo privado do direito
de constituir o seu modo de ser e de estar no mundo. Dessa forma, as formas de vida surdas
ndo preveem a realidade de maneira naturalizada ou automaticamente subjetivada.

Bastos (2013) sublinha que a ideia de um surdo-padrdo implica a expectativa de que o
surdo seja fiel as normas estabelecidas por uma determinada cultura ou comunidade. No
entanto, isso pode levar ao equivoco de tratar o surdo como se fosse homogéneo. A reflexao
que se segue a essa afirmacgao sugere que essa visdo oferece, ao proprio surdo, a oportunidade
de se definir e se posicionar de maneira auténtica, sem ser limitado por uma tnica concepgao
de identidade. Além disso, segundo Dias (2017) essas discussdes sdo complexas e dificeis de
enquadrar em uma temporalidade clara para as praticas relacionadas a surdez, pois a realidade
dos sujeitos e das institui¢des ¢ atravessada por diversos fatores. Ha praticas cotidianas que
fogem as regras formais, o que torna o entendimento dessas dinamicas ainda mais desafiador.

Importa marcar que a lingua de sinais ¢ um meio de comunicagdo e expressao € nao
um mecanismo de dominacdo ou a libertagcdo do ser surdo. Esse principio ¢ refor¢ado pela
Declaragdo Universal dos Direitos Linguisticos, promovida pela UNESCO em Barcelona em
1996, que estabelece no art. 10°, item 1, que “todas as comunidades linguisticas sdo iguais em
direito” (Unesco, 1996, s/p), ressaltando, ainda, em seu art. 24°, que elas “tém direito a decidir
qual deve ser o grau de presenca da sua lingua, como lingua veicular e como objeto de estudo,
em todos os niveis de ensino no interior do seu territdrio: pré-escolar, primario, secundario,
técnico e profissional, universitario e formacao de adultos” (Unesco, 1996, s/p).

Para compreender os elementos que estdo em jogo, importa marcar que ¢ somente nos
anos 2000 que ganham forga as pesquisas e Grupos de Estudos Surdos, com pesquisadores da

area. Lopes, em entrevista concedida a Menezes e Griff, afirma que

os anos 2000 foram de grande expansdo nas pesquisas, nas politicas linguisticas e de
educagdo de surdos. Grupos de pesquisa nasceram e se fortaleceram nesse periodo.
[...] Toda a expansdo das pesquisas no campo dos Estudos Surdos acontecia em
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paralelo a manuteng@o das investigagdes que buscavam conhecimentos novos para
minimizar os efeitos da deficiéncia auditiva na educagdo e na vida dos deficientes
auditivos (Lopes; Menezes; Graff, 2023, p. 233-234).

Essa expansdo de saberes nas pesquisas € na Educacdo de Surdos deu um grande
passo, guiando novas investigagdes. Nao obstante, a emergéncia de novos olhares, novas
nomenclaturas e novas perspectivas emergiram desse movimento. Todavia, ¢ importante
considerar que outros fatores ainda associam a Educagdo de Surdos ao modelo tradicional da
Educagao Especial, em que a énfase continua fortemente ancorada na articulacdo entre
Educacdo e Saude. Apesar disso, mantém-se atrelada aos atravessamentos da deficiéncia
auditiva, sendo necessario compreender as especificidades na convivéncia cotidiana — tanto
nas interagdes sociais quanto nas educacionais — quando se busca considerar as suas
particularidades diante da imposi¢do da norma ouvinte. Nesse processo, 0s saberes se
entrelacam, atuando como fundagdo para a construcao e a negociacao dos significados sobre a
surdez e das formas de conduzir a experiéncia da surdez em seus processos de subjetivacao.

Importa marcar as preocupacdes e objetivos no documento Saberes e Prdticas da
Inclusdo: Estratégias para a Educagdo de Alunos com Necessidades Educacionais Especiais
(SPI), produzido pelo Ministério da Educagao (MEC), em 2003, que destaca as estratégias de
acessibilidades e recursos pedagdgicos a serem utilizados para a escolarizagao dos estudantes,

no contexto do ensino comum, como os descritos abaixo:

° materiais e equipamentos especificos: protese auditiva, treinadores de fala,
tablado, softwares educativos especificos etc.;

° textos escritos complementados com elementos que favoregam a sua
compreensdo: linguagem gestual, lingua de sinais e outros;

° sistema alternativo de comunicagdo adaptado as possibilidades do aluno:
leitura orofacial, linguagem gestual e de sinais;

. salas-ambiente para treinamento auditivo, de fala, ritmico etc.;

° posicionamento do aluno na sala de tal modo que possa ver os movimentos
orofaciais do professor e dos colegas;

° material visual e outros de apoio, para favorecer a apreensdo das

informagdes expostas verbalmente (Aranha, 2003, p. 45, grifo da autora).

Esse excerto evidencia um conjunto de elementos que operam dentro de um regime de
saber-poder voltado a normalizagdo dos corpos e a produgdo de subjetividades. A utilizagdo
de proteses auditivas, treinadores de fala, tablados e softwares educativos especificos
insere-se em um campo de tecnologias assistivas que, mais do que garantir acessibilidade,
funcionam como mecanismos de disciplinarizagdo e ajuste do sujeito com deficiéncia auditiva
a um modelo hegemdnico de comunicagdo e aprendizagem. A protese auditiva, por exemplo,
ndo ¢ apenas um meio de amplificar sons, mas um dispositivo que se inscreve no corpo. De

modo semelhante, os treinadores de fala atuam na modelagem da oralidade, regulando modos
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de expressdo, enquanto os softwares educativos especificos conduzem a aprendizagem por
trilhas previamente estruturadas. Esses recursos funcionam como tecnologias de
governamento, operando sobre os corpos para ajusta-los a determinados padroes de
normalidade, ao mesmo tempo em que produzem modos especificos de subjetivacao e
participag@o escolar, a partir de uma matriz que valoriza a fala e a escuta como referéncias
centrais da experiéncia educativa. A linguagem gestual'’, enquanto elemento visual,
caracteriza como um apéndice, ou seja, um processo secundario que pode ser acionado.

Importa situar o documento no periodo historico em que foi produzido, a partir de uma
cena que indica o reconhecimento linguistico recente da lingua de sinais — um ano antes da
sua publicagdo — e mostra a predominancia de estratégias de correcdo do corpo surdo. Esse
reconhecimento ocorre dentro de um conjunto de praticas disciplinares que regulam os corpos
e os modos de expressao, evidenciando a tensdo entre a emergéncia de novos discursos € a
persisténcia de mecanismos de controle. Talvez esses discursos ndo sejam considerados como
tal, uma vez que as praticas e os recursos pedagogicos voltados a acessibilidade para alunos
com deficiéncia auditiva estdo imersos em normas para sua inser¢ao social ¢ comunicativa.
Assim, quando se privilegia a lingua oral para alunos com deficiéncia auditiva, estabelece-se
uma hierarquia entre formas de expressdo e instaura-se uma assimetria no processo de
aprendizagem, na qual a palavra oralmente pronunciada ocupa um lugar central na estrutura
de poder que orienta as institui¢cdes educativas.

Pode-se reinterpretar a questdo da leitura orofacial e do posicionamento do aluno na
sala de aula, a partir das relagdes de poder e da énfase disciplinar presente no ambiente
escolar. A insisténcia na leitura orofacial como ferramenta de comunica¢do ndo se da apenas
como um meio de inclusdo, mas também como um mecanismo que regula e normatiza corpos
e comportamentos dentro do espaco educacional. A adaptacao da comunicagdo ao aluno com
deficiéncia auditiva visa administrar a vida dos individuos, garantindo que seu corpo e sua
percepgao estejam alinhados com as expectativas institucionais.

O posicionamento do aluno na sala de aula ndo ¢ apenas uma estratégia pedagogica,
mas também uma estratégia disciplinar que determina como o sujeito deve ocupar o espago e
interagir dentro dele. O ato de organizar o aluno de modo que ele tenha acesso visual a
comunicagdo oral pode ser interpretado como um exercicio de poder que estrutura sua
experiéncia dentro da escola, definindo quais formas de percep¢do e quais estratégias de

comunica¢do sdao legitimadas. Dessa forma, a escola ndo apenas adapta-se ao aluno, mas

Quando o processo de reabilitagdo auditiva ndo ¢é eficaz para certos individuos, a lingua gestual surge como
uma alternativa provisdria, atuando como suporte no desenvolvimento e aquisi¢ao da fala.
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também conduz as suas formas de interagir, aprender e se situar no mundo, produzindo
subjetividades conforme seus proprios regimes discursivos.

Além disso, as salas-ambiente para treinamento auditivo e de fala exemplificam a
forma como o poder disciplinar opera sobre os sujeitos dentro das institui¢des na interse¢ao
entre a clinica e a educagdo. Esses espagos funcionam como locais de adestramento dos
corpos e das percepgoes, orientados pela necessidade de corrigir, ajustar e disciplinar a escuta
e a fala dos sujeitos com deficiéncia auditiva, a semelhanca do consultorio fonoaudiologico.
Equipadas com tecnologias e recursos que ampliam o controle sobre os processos de
aprendizagem e comunicagdo, essas salas configuram um espago onde o saber define as
condi¢des de escuta e de oralizacdo consideradas desejaveis. A organizagdo desses ambientes
ndo apenas refor¢a a medicalizagdo da educacdo, mas também inscreve os sujeitos em um
regime de visibilidade e normatizagdo, no qual suas experiéncias sensoriais sdo avaliadas e
moduladas segundo padrdes instituidos pelo campo clinico.

Por fim, o uso de elementos visuais, como apoio de informacdes verbais também
participa de um jogo de visibilidade que define quais corpos, praticas e discursos podem ser
legitimados no espago pedagdgico, tais recursos funcionam como estratégias de ampliagdo
das condi¢cdes de aprendizagem, enquanto veiculos do conhecimento. Desse modo, a
incorporacdo de materiais visuais e estratégias multimodais ndo se resume a um suporte
didatico; trata-se de uma pratica que, a0 mesmo tempo, refor¢a e regula a maneira como o
conhecimento ¢ acessado e interpretado. Tais recursos regulam a relagdo dos sujeitos com
deficiéncia auditiva, evidenciando os regimes de verdade que determinam o que ¢ inteligivel e
acessivel em contextos educacionais.

Essas estratégias e recursos sdo entendidas como fundamentais para garantir que os
alunos com deficiéncia auditiva tenham as mesmas oportunidades de aprendizagem que os
demais. Elas visam promover a inclusdo ao adaptar o ambiente e os métodos pedagdgicos as
necessidades dos alunos. Além disso, essas abordagens destacam a importancia de uma
educacdo multimodal que reconhegca as diferentes formas de aprender e as diversas
habilidades comunicativas, por meio de um conjunto de ferramentas, tecnologias € métodos
que os alunos podem acessar, a depender da sua necessidade. Isso nos indica que as
possibilidades de um aluno com deficiéncia auditiva, em relacdo aos diferentes suportes de
comunicag¢do, variam de acordo com o contexto em que ele estd inserido. Ou seja, a forma
como ele se comunica e as ferramentas que ele utiliza para isso dependem diretamente das
circunstancias ¢ do ambiente em que ele se encontra. Essas necessidades evidenciam a

perspectiva da Educagdo Especial, que enfatiza a reabilitagdo auditiva como eixo central deste
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documento, assumindo um viés clinico.

Importa destacar que o sujeito surdo esta explicitamente incluido neste excerto do
documento, especialmente ao se fazer referéncia a lingua de sinais como um meio de
comunicagdo essencial para essa populagcdo. No entanto, apesar dessa mengao, observa-se que
a presenca e as necessidades dos sujeitos surdos sdo pouco reconhecidas de forma efetiva.
Isso se reflete na quase invisibilidade dos recursos pedagogicos especificos voltados para
garantir a acessibilidade desses individuos no ambiente educacional. Essa falta de
reconhecimento compromete significativamente o direito a educacao inclusiva, uma vez que a
auséncia de materiais adequados, de profissionais capacitados e de estratégias pedagdgicas
adaptadas limita o pleno desenvolvimento e a participacao dos sujeitos surdos no processo de
aprendizagem. Assim, embora a lingua de sinais esteja citada no documento, as agdes praticas
para assegurar sua utilizagdo e o acesso equitativo ao conteido educacional ainda sdo
insuficientes.

Nessa dire¢do, o uso da lingua de sinais ndo corresponde a identidade surda. Como
discutido anteriormente, a surdez passa a ser entendida como uma condi¢do multifacetada,
conforme abordado no documento, Saberes e Praticas da Inclusdo: Desenvolvendo
Competéncias para o Atendimento as Necessidades Educacionais Especiais de Alunos Surdos

(SPI1), publicado em 2006, pelo Ministério da Educacao (MEC), destaca que

[...] a surdez ndo ¢ uma realidade homogénea, mas multicultural, a depender do
historico de vida de cada aluno e das relagdes sociais que estabeleceu, desde o
nascimento. A escola poderd se deparar com diferentes identidades surdas: surdos
que tém consciéncia de sua diferenga e reivindicam recursos essencialmente visuais
nas suas intera¢des; surdos que nasceram ouvintes e, portanto, conheceram a
experiéncia auditiva ¢ o portugués como primeira lingua; surdos que passaram por
experiéncias educacionais oralistas e desconhecem a lingua de sinais; surdos que
viveram isolados de toda e qualquer referéncia identificatoria e desconhecem sua
situagdo de diferencga, entre outros (Brasil, 2006, p. 95-96).

O trecho ressalta a diversidade de saberes, perspectivas e tracos identitarios que
atravessam o universo da surdez, evidenciando as diversas maneiras de expressar essa
experiéncia, traduzida a partir de um conjunto de reivindicagdes por acessibilidade. Dessa
forma, ¢ possivel perceber que a surdez, ao ser entendida de diferentes maneiras, reflete uma
pluralidade de vivéncias e realidades que nao podem ser reduzidas a uma unica experiéncia ou
defini¢do. Ela permite que individuos surdos reivindiquem sua identidade, construam suas
proprias narrativas e participem ativamente da sociedade, de maneira que a surdez seja
reconhecida em sua totalidade, e ndo apenas por sua limitagdo. O mesmo documento segue

dizendo que as
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[...] praticas e representagdes sociais € novas concepgdes de surdez passaram a ser
edificadas, ndo mais pautadas em padrdes de normalidade e respaldadas por avangos
cientificos nos estudos lingiiisticos, socio-antropologicos, psicoldgicos, entre outros.
A valorizacdo da pluralidade cultural no convivio social, fez surgir a necessidade de
reconhecer o potencial de cada ser humano, a fim de que possamos ter relagdes
sociais mais justas e humanitarias. Dessa forma, ndo se nega que a surdez seja uma
limitagdo auditiva, mas com essa nova concep¢do valorizam-se as potencialidades
dos surdos, traduzidas por construcdes artisticas, lingliisticas e culturais,
representativas dessa comunidade, que compartilha a possibilidade de conhecer e
aprender, tanto mais por meio da experiéncia visual do que pela possivel percepcao
acustica (Brasil, 2006, p. 70).

A surdez ¢ caracterizada por uma lesdo auditiva, o que ndo significa que os surdos
sejam limitados em suas capacidades. Essa compreensdao da surdez considera diferentes
perspectivas e vivéncias, explorando uma ampla gama de fatores que conduzem o senso de
pertencimento identitario. Essa abordagem permite aprofundar a compreensdo sobre os
diversos aspectos que impactam a maneira como os individuos percebem a si mesmos, a partir
de uma consciéncia de sua propria identidade e do fortalecimento da sua autoestima. Como

esta dito no documento,

[...] se a escola optar por uma proposta de educag@o que valorize a lingua de sinais e
o contato com os pares surdos, a identidade da crianga sera mais fortalecida. E
através desses modelos que se oportunizardo futuras representagdes sociais ¢ a
interiorizardo de significados da cultura, que serdo compartilhados socialmente em
todos os momentos de sua vida (Brasil, 2006, p. 99).

Tais aspectos ressaltam como a compreensdo do conteudo pode ser impactada pelas
relacdes que sdo criadas no espago escolar e pela identificacdo com outros colegas surdos, o
que se torna mais facil quando ha grupos de alunos surdos. Essa abordagem pode ser
importante, mas nem sempre ¢ implementada, ja que, frequentemente, os alunos surdos sao
distribuidos entre diferentes classes comuns, de maneira dispersa. A interacdo com outros
surdos favorece uma identificacdo positiva, ajudando a reduzir a sensacdo de isolamento
social e cultural que eles podem sentir.

Nessa esteira, devido a falta de compreensdo sobre seus tragos identitarios e a
valorizacao da lingua de sinais nas escolas comuns, oportunizada pelo contato com seus pares,
ha um distanciamento em relagdo aos saberes das politicas educacionais inclusivas.
Destaca-se, nesse contexto, que a pratica da oralizagdo de surdos encontra sustentagdo no
mesmo documento, que afirma: “supunha-se que ao oralizar o surdo, sua alfabetizagdo (leitura
e escrita) ocorreria de forma mais natural e proxima ao modelo apresentado pelas demais
pessoas, favorecendo sua integracao social” (Brasil, 2006, p. 69).

Por sua vez, o Plano Nacional de Educac¢do (PNE) — Lei n° 13.005, de 25 de junho de
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2014", define a Meta 5, na Estratégia 5.7, em relagdo a alfabetizagio:

Meta 5: alfabetizar todas as criangas, no maximo, até o final do 3° (terceiro) ano do
ensino fundamental.

[Estratégia:] 5.7) apoiar a alfabetizagdo das pessoas com deficiéncia, considerando
as suas especificidades, inclusive a alfabetiza¢do bilingue de pessoas surdas, sem
estabelecimento de terminalidade temporal (Brasil, 2014, s/p).

Ainda assim, ao contextualizarmos o processo educacional das criangas surdas, no que
se refere a alfabetizagdo, segundo os critérios da Politica Nacional de Alfabetiza¢do (PNA),
de 2019, destaco que esse documento “orientard suas acdes no sentido de a alfabetizagao
contemplar a compreensdao do sistema Braille, a compreensdo da estrutura gramatical da
Lingua Brasileira de Sinais (Libras) e a articulacdo entre praticas de linguagens” (Brasil,

2019, p. 36). No escopo deste documento,

aos alunos surdos e com deficiéncia auditiva, o Ministério da Educag@o pretende
promover a oferta de educagdo bilingue (em Libras como primeira lingua e em
modalidade escrita da lingua portuguesa como segunda lingua). De acordo com os
normativos especificos, isso se deve dar em escolas e classes bilingues e em escolas
inclusivas (Brasil, 2019, p. 36).

Ap6s dois anos da publicagdo da PNA, de 2019, ¢ promulgado, em 2021, o documento
da Politica de Alfabetizagdo para a Rede Estadual de Ensino (PAREE). Nele, pode-se

observar na Estratégia 5.8, que compde a Meta 5:

Meta 5: Alfabetizar todas as criangas aos 6 (seis) anos de idade ou até no maximo,
aos 8 (oito) anos de idade no Ensino Fundamental.

Estratégia 5.8: Assegurar a alfabetiza¢do das pessoas, publico da educagdo especial,
considerando as suas especificidades, inclusive a alfabetizagdo bilingue de pessoas
surdas, sem estabelecimento de terminalidade temporal (Santa Catarina, 2021, p.
17-18).

A nocao de uma temporalidade tanto a nivel nacional quanto estadual simplesmente
desmorona diante da complexidade do desenvolvimento e aprendizagem, especialmente
quando se trata de criangas com deficiéncia, publico da Educacdo Especial, incluindo as
criancas surdas. Cada crianga carrega uma historia propria, marcada por experiéncias,
contextos familiares, sociais e culturais distintos. Por isso, estabelecer uma idade fixa como
referéncia para o aprendizado ou para atingir determinados marcos de desenvolvimento
revela-se inadequado e até mesmo excludente.

No caso das criangas surdas, por exemplo, o tempo necessario para a aquisicao da

""A analise deste documento sera aprofundada no Capitulo 04, na secdo 4.1, considerando que sua descrigdo foi
incluida aqui com o objetivo de integra-lo ao contexto da alfabetizagdo.
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linguagem pode variar amplamente, dependendo de quando e como ocorre o acesso a lingua,
do ambiente comunicativo em que vivem e das oportunidades educacionais oferecidas. E
importante reconhecer que esse processo nao ¢ um afraso, mas sim uma expressao da
diversidade humana.

A imposi¢do de marcos fixos desconsidera a autonomia dos processos individuais e
mostra uma visao capacitista que insiste em normalizar o que ¢ diverso. Assim, ¢ fundamental
respeitar o ritmo singular de cada crianga, compreendendo o tempo da aprendizagem como
um percurso construido de forma personalizada, e ndo como uma corrida com metas
pré-estabelecidas e prazos rigidos. A temporalidade para criangas surdas, portanto, precisa ser
pensada a partir da autonomia e da singularidade de cada crianga, sem comparagdes, sem
hierarquias, sem pressa € com compromisso, respeito e sensibilidade.

A previsdo de praticas escolares e de alfabetizagdo que tomem o bilinguismo como
abordagem nao ¢ exclusiva desses documentos. O documento intitulado Educagdo Infantil —
Saberes e Praticas da Inclusdo: Dificuldades de Comunicagdo e Sinalizagdo-Surdez (SPI2),
publicado pelo Ministério da Educagdo (MEC), em 2006, cujo foco ¢ direcionado a Educagdo

Infantil, também sublinha a constru¢ao de um ensino bilingue, contribuindo para

[...] um consenso acerca da importancia de uma proposta educacional que permita as
criangas surdas a aquisi¢cdo/aprendizado de duas linguas: a lingua brasileira de sinais
(LIBRAS) e a lingua portuguesa, em suas modalidades oral e escrita. A proposta
bilingiie traz uma grande contribuigdo para o desenvolvimento da crianga surda ao
reconhecer a LIBRAS como uma lingua, com todo o potencial expressivo de uma
lingua oral e como instrumento de fortalecimento de estruturas lingiiisticas (Brasil,
2006a, p. 07).

Em outros momentos do texto, ¢ destacado que “a falta de linguagem oral e, as vezes,
uma educacao superprotetora dificultam a compreensao e o exercicio dessas qualidades, mas
isso pode ser superado com o uso da lingua de sinais” (Brasil, 2006a, p. 56). Portanto, “a fala
e a habilidade de leitura orofacial sdo valiosas, mas ndo sdo a medida do sucesso” (Brasil,
2006a, p. 83). Esses excertos mostram disputas que inserem a lingua oral na pratica da
transversalidade, mostrando negociagdes e desencadeando uma série de processos de
reconfiguragdo, nos quais a lingua de sinais comeca a ser ativada, a ponto de ocupar espacgo
em sua corporeidade. O documento delimita que “[...] deve respeitar as normas e aceitar os
limites estabelecidos pela escola, e esses devem ser bem definidos. Dar o exemplo ¢ uma das
formas mais seguras para a crianca com surdez entender as regras sociais € os valores, pois ela
aprende com o que vé, € nao com o que ouve” (Brasil, 2006a, p. 54).

Esse mesmo documento se enreda em uma espécie de contradi¢do ou jogo ambiguo ao
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apresentar a lingua de sinais como uma ferramenta para superar as barreiras da educagao e, ao
mesmo tempo, reforgar a centralidade da lingua oral, enfatizando que “quanto maior for a
perda auditiva, maior serda o tempo em que o aluno precisard receber atendimento
especializado para o aprendizado da lingua portuguesa oral. Tal perda, no entanto, ndo traz
nenhum problema lingiiistico para o desenvolvimento e aquisi¢do da [...] LIBRAS” (Brasil,
20064, p. 20). Dessa forma, o texto define que, embora a lingua de sinais seja reconhecida,
sua fun¢do permanece subordinada — quase como um recurso compensatorio diante da falta
representada pela auséncia da oralidade, ideia que permeia sutilmente os campos da Educacao
e da Saude. Assim, perpetua-se uma hierarquia linguistica, na qual a lingua oral ¢ tomada
como parametro ideal de comunicacdo e aprendizagem, enquanto a lingua de sinais € tolerada,
compreendida como complemento, sem ser valorizada como um meio legitimo de acesso ao
conhecimento a criangas surdas. Para Lodi (2013, p. 56), nesta circunstancia, “[...] a lingua de
sinais era submetida a compartilhar, com a linguagem oral, os mesmos espagos discursivos, e
os sinais eram tratados como instrumento para o desenvolvimento daquela lingua”.

Nesse cenario, importa marcar que a lingua ndo constitui condi¢ao suficiente para a
existéncia de uma cultura, ela ¢ um dos elementos que compdem uma dada cultura, que nunca
vai existir isolada, mas dentro de um grupo, de um povo, de uma comunidade - a comunidade
surda, que conjuga “[...] as estratégias sociais € aos mecanismos compensatorios que 0s
surdos realizam para agir no/sobre o mundo [...]” (Santana; Bergamo, 2005, p. 572), como
também “[...] uma forma para que mais pessoas Surdas reflitam sob a importancia desta
caminhada politica” (Lima, 2018, p. 231). Isso mostra que a comunidade surda estd
emaranhada com os movimentos sociais surdos, que “[...] tem sua propria politica, suas
formas de preparar e organizar as reunides ¢ as manifestacdes, ou seja, suas negociagdes
politicas” (Lima, 2018, p. 232).

Os documentos analisados colocam em evidéncia um conjunto de saberes relacionados
aos principios e as diversas vertentes filosoficas que orientam a Educag¢do de Surdos. Essa
area de estudo desempenha um papel fundamental no desenvolvimento e na implementacao
de politicas educacionais inclusivas. No entanto, ao examinar os documentos disponiveis até o
momento, percebo que ainda ha uma compreensdao que estabelece essas abordagens de
maneira dicotdmica, ao invés de buscar uma integragdo mais equilibrada. Nessa esteira, “o
poder ¢ entendido como uma agdo sobre agdes possiveis — uma acdo sempre escorada em
saberes —, 0 governamento manifesta-se quase como um resultado dessa agdo [...]”
(Veiga-Neto; Lopes, 2007, p. 952). Isso me leva a entender que o poder ndo age diretamente

sobre as pessoas, mas sobre suas possibilidades de a¢do, orientando e restringindo escolhas,
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comportamentos e condutas dos sujeitos surdos que acabam sendo deixados a margem, posto
que a cultura, centrada na audicdo, inevitavelmente, influencia todo o sistema educacional,
sem reconhecer a surdez como uma caracteristica que conforma um tipo humano legitimo.

Para Foucault (2006, p. 83), a “[...] operagdo de normalizacdo consistird em fazer
interagir essas diferentes atribui¢cdes de normalidade e procurar que as mais desfavoraveis se
assemelhem as mais favoraveis”, que produz efeitos sobre os processos de subjetivacio a
partir de um conjunto de principios, costumes, condutas € normas que sdo requeridas e
transmitidas socialmente. Esse processo, no entanto, ndo € neutro; ele ¢ atravessado pelas
relagdes de saber-poder. Portanto, as politicas sdo impulsionadas por mudangas nas atitudes
ante a deficiéncia, mas também por um constante reordenamento das praticas que disciplinam
o corpo ¢ as condutas dos surdos, buscando conciliar a aceitagdo de suas diferencas com a
adesdo a normas e valores da sociedade em geral.

Nesse arcabouco, o documento SPII, de 2006, nos conduz a uma imersdo na

historicidade da surdez. Assim, podemos observar que

toda a Educacdo Especial esteve voltada a reabilitacdo de audicdo e da fala — esta
ultima tomada como sinénimo de linguagem. Os objetivos da educagdo dos surdos
reduziam-se a praticas corretivas e de estimulagdo oral-auditiva, em um
encaminhamento metodologico que se convencionou chamar de oralismo (Brasil,
20006, p. 69, grifo do documento).

Isso reflete, em grande medida, as politicas educacionais inclusivas da época, que
enfatizavam wuma visdo restrita e limitada da Educacdo Especial, associando-a,
principalmente, a reabilitacdo da audicdo e da fala pelo viés da Educacao e da Saude. Esse
modelo, que focava na correcdo de deficiéncias sensoriais, ignorava outros aspectos
fundamentais do desenvolvimento das pessoas surdas. Importa destacar que a inclusdo escolar
retroalimenta a Educagdo Especial, mesmo que esta tenha abandonado a abordagem oralista
para os surdos.

Para Vieira-Machado e Lopes (2016), o

[...] processo de subjetivagdo e sujeicdo do deficiente auditivo a norma ouvinte
comeca com a educacdo especial ¢ desdobra-se até os dias de hoje, instituindo a
denominada inclusdo escolar. A inclusdo escolar, como pratica de governamento em
nosso presente, tem como papel colocar o surdo na pauta do dia, porém como surdo.
Cria-se uma identidade especifica, que € trazida para o circulo social a fim de apagar
qualquer tipo de estranheza quanto a lingua de sinais, democratizando-se seu uso
para que a politica pedagodgica efetuada nesse grupo crie condi¢des de possibilidade
de governa-lo pela via do apagamento da diferenca surda (Vieira-Machado; Lopes,
2016, p. 243).

Inicialmente, pode-se entender o equivoco da Educagdo de Surdos ao escolarizar os



68

alunos surdos nas escolas comuns sob um regime de inclusdo, que exprime um efeito
retroativo @ Educagdo Especial, sujeita a norma ouvinte e, a0 mesmo tempo, apaga suas
diferencas culturais. Por outro lado, a deficiéncia auditiva desafia a logica ao ndo ser
contemplada na diferenciagdo educacional como destinada aos alunos surdos, € muitas vezes ¢
tratada como uma nota de rodapé na pratica educacional destinada aos ouvintes, privando
esses individuos do convivio nas escolas comuns, junto aos demais. Assim, a escola comum
adota uma abordagem inclusiva em relacdo a deficiéncia auditiva e engloba a condi¢do como
uma forma legitima de existir.

Ainda que sejamos capazes de entender a logica que sustenta a escola comum — com
seus padrdes, rotinas e estruturas organizacionais — ¢ importante refletir, como aponta Costa

(2014, p. 124) que

as condi¢des de oferta da educacdo escolar para surdos, nas escolas comuns, ainda
sdo insatisfatorias, pois, ha uma complexidade e, talvez, até mesmo uma fragilidade,
no que tange as organizacdes institucionais, em prover mudangas necessarias
(pedagodgica, politica, social e cultural) para atingir, ndo somente o direito a
educagdo, mas dar acesso a igualdade de condi¢des para receber um ensino digno e
de qualidade.

A autora destaca que, mesmo com avangos legais e sociais, a inclusdo de estudantes
surdos nas escolas comuns ainda ¢ ffagil. As estruturas dessas instituicdes nao estao
preparadas para atender adequadamente a suas necessidades. Nao se trata apenas de uma
questdo pedagogica, mas de um desafio mais amplo e complexo, envolvendo a forma como a
escola ¢ organizada politica, social e culturalmente. H4 uma critica a fragilidade das
instituigdes escolares, que muitas vezes ndo conseguem ou nao se esfor¢am para realizar
mudancas significativas em suas praticas e valores que favorecam uma educagdo inclusiva.
Ni&o basta garantir o direito formal a educagdo. E preciso assegurar a equiparagio de
condi¢des para que a pessoa surda tenha acesso a um ensino de qualidade, com dignidade, o
que exige uma abordagem mais profunda do que simplesmente incluir o aluno na sala de aula.

Essa perspectiva refor¢a que os surdos vém, ha anos, reivindicando formas de saber e
de ser que sejam auténticas as suas experiéncias de mundo. S3o essas questdes que o
documento EEPIE, de 2010, aborda, ao enfatizar que “as pessoas com surdez ndo podem ser
reduzidas a condigdo sensorial, desconsiderando as potencialidades que as integram a outros
processos perceptuais, enquanto seres de consciéncia, pensamento e linguagem” (Alvez,
Ferreira; Damazio, 2010, p. 08).

Os contornos delineados pelas politicas educacionais inclusivas foram moldados de

acordo com os saberes e concepgdes predominantes na época em que emergiram. Essas
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politicas estabeleceram um conjunto complexo de normas e diretrizes que ndo apenas
estruturam, regulamentam e direcionam a experiéncia da surdez, mas também desempenham
um papel fundamental na constru¢do da subjetividade. Dessa forma, tornam-se elementos
determinantes na forma como a surdez ¢ compreendida e integrada no processo educacional.

Conforme mencionado anteriormente, a PNEE, de 1994, teve abrangéncia nacional e
serviu como uma base para orientar a Educacdo Especial até o ano de 2008 — quando foi
substituida pela Politica Nacional de Educac¢do Especial na Perspectiva da Educa¢do
Inclusiva (PNEEPEI), publicado pelo Ministério da Educagdo, por meio da Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizag¢do, Diversidade e Inclusao (MEC/SECADI), especialmente
no que diz respeito a escolarizacdo de alunos com necessidades educacionais especiais. A
PNEE, de 1994, orientou as instituicoes brasileiras na estruturagdo de iniciativas
integracionistas. A partir de 2008, os processos de escolarizagdo no Brasil assumem a
inclusdo como énfase — o que segue como principio orientador até a atualidade.

A educacdo inclusiva vem ganhando destaque crescente nas discussdes
contemporaneas sobre a fungdo da escola na superagdo dos mecanismos de exclusdo social

(Brasil, 2008). Para isso, o documento enfatiza a consolidagao de

[...] uma agdo politica, cultural, social e pedagdgica, desencadeada em defesa do
direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem
nenhum tipo de discriminagdo. A educacdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concepg¢do de direitos humanos, que conjuga
igualdade e diferenga como valores indissociaveis [...] (Brasil, 2008, s/p).

A educacdo inclusiva, ao afirmar o direito de todos os alunos a aprenderem juntos,
sem discriminacdo, pode ser vista como uma forma de resisténcia ao discurso hegemonico nas
instituicdes educacionais, que buscam conduzir os individuos a partir de um modelo padrado
de aluno ou de aprendizagem, proporcionando o respeito a diferenca e a “[...] desigualdade de
tratamento como forma de restituir uma igualdade [...]” (Costa, 2017, p. 50). Embora a
proposta da escola inclusiva parta do reconhecimento e valorizagao das diferencgas, na pratica,
muitas vezes ela acaba promovendo um /lugar de equaliza¢do proposto por Veiga-Neto
(2005). Ou seja, em vez de acolher as singularidades de cada estudante — sejam elas
cognitivas, culturais, sociais ou fisicas —, a escola tende a padronizar comportamentos,
expectativas e formas de aprendizagem. Dessa forma, a diversidade, que deveria ser o eixo
central da inclusdo, ¢ diluida em um modelo unico de normalidade, sob o pretexto de trata-las
de forma igual. A inclusdo entdo deixa de ser um processo de transformacdo da escola para

todos e se torna um esforgo para encaixar o aluno nas estruturas ja existentes. Isso pode
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resultar em exclusdes sutis: o aluno estd presente fisicamente, mas ndo participa de forma
significativa, pois sua forma de aprender ou interagir ndo encontra espago legitimo. Assim, a
escola que deveria incluir pelas diferencas, acaba incluindo apesar das diferengas, o que
revela uma contradi¢ao no proprio modelo de inclusao atualmente praticado como uma forma
de exclusao (Veiga-Neto, 2005). Por conseguinte, a inclusdo se torna apenas formal, mas nao
efetiva, pois ndo reconhece a maneira de ser e de estar no ambiente escolar. Isso me ajuda a
compreender, que, “[...] por ser a inclusdo um conceito utilizado ideologicamente na
perspectiva da sociedade capitalista para o escamoteamento da realidade [...]” (Quiles, 2008,
p. 16-17), que produz efeitos sobre os modos como os sujeitos incluidos conduzem a si
mesmos € aos outros.

Apesar dos avancos da PNEEPEI, de 2008, para os alunos surdos, ainda ha
preocupacdes sérias. O texto aponta que essas agdes, embora positivas, podem nao ser
suficientes para combater a exclusdo desses estudantes. Isso porque a escola ainda tende a
seguir padroes considerados homogeneizadores — que se espera que todos os alunos
aprendam, se comportem e se desenvolvam da mesma maneira — ou melhor, em outras
palavras, os surdos “[...] devem ser trazidos para o mundo dos ouvintes, devem adquirir a
mesma habilidade que tém os ouvintes” (Veiga-Neto, 2005, p. 58). Assim, estudantes que
fogem a esses padrdes, como os surdos, podem continuar sendo marginalizados, mesmo
dentro de sistemas que buscam inclui-los. Todavia, uma regra por si s6 nao ¢ suficiente para
fomentar ideias, uma vez que estas também englobam pelas vias econdmicas, principios
éticos e culturais que definem realidades para a condugdo das formas de vida surdas. Nesse
aprisionamento cultural, ¢ pertinente recorrer a reflexdo de Veiga-Neto (2005, p. 59), que
afirma que “a escola [institui] como um ambiente de traducdo entre culturas, um ambiente de
traducdo entre experiéncias culturais e formas de vida diferentes, e ndo a escola como uma
equalizadora de culturas”.

A inclusdo s se tornou um principio capaz de movimentar a engrenagem escolar a
partir de um movimento global que conduziu a constitui¢do de uma matriz de experiéncia
inclusiva, composta por “[...] sujeitos capazes de conviver com outros e adotar
comportamentos considerados inclusivos” (Lopes; Morgenstern, 2014, p. 185), orientados por
saberes que estdo alinhadas com a realidade educacional de parcelas especificas da populagao.
Foram os atos de resisténcia as estruturas de poder que, historicamente, produziram o
conhecimento e a normalizagdo dos corpos e dos saberes, que impulsionaram o
reconhecimento de formas de vida que nao habitavam a escola comum e garantiram o direito

de acessarem esse espaco — mesmo quando ndo se enquadravam nos moldes hegemonicos.
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Nesse sentido, a inclusdo de um conjunto de saberes que respeitem as especificidades
dos sujeitos surdos na formulacdo das politicas educacionais pode ser visto como uma pratica
de contrapoder. A possibilidade de acesso a uma educacao que acolha a surdez como forma
legitima de existéncia nao € apenas uma variagao da norma dominante, mas uma importante
fissura no padrdo que invisibiliza as diferencas linguisticas e culturais, pois coloca em questio
o que ¢ considerado normal dentro dos espagos educacionais, reconfigurando as relagdes de
poder na educagdo, produzindo outras formas de subjetividade e visibilidade para os sujeitos
surdos, desestabilizando o monopdlio dos discursos dominantes na educagao.

Na esteira da inclusdo, apos uma década da PNEEPEI, de 2008, ¢ promulgado, em
2018, no estado de Santa Catarina, o documento intitulado Politica de Educagdo Especial
(PEE), elaborado pela Fundagao Catarinense de Educagdo Especial (FCEE), convenciona que
“o0 aluno da Educagdo Especial tem garantido o acesso a escola comum, porém, muitas vezes,
ele tem sido privado da efetiva participacdo, dadas as dificuldades da escola de levar em conta
suas especificidades no processo de ensino e aprendizagem” (Santa Catarina, 2018, p. 13).
Isso porque “as pessoas com deficiéncias [...] percorreram um longo caminho para alcangar
seus direitos [...] no espaco da escola regular, onde ainda se defrontam com dificuldades de
diversas ordens, notadamente as que se referem ao seu processo de aprendizagem” (Santa
Catarina, 2018, p. 13). Embora estes trechos possam conter pontos considerados negativos,
ele esta estritamente alinhado as diretrizes da PNEEPEI, de 2008, ndo tendo autonomia para
estabelecer orientagdes proprias.

Para Schmitt, Silva e Cassanova (2003, p. 228),

[...] o Estado, ao garantir a educacdo para todos sem garantir 0 acesso aos
conhecimentos ¢ a interagdo entre os pares surdos e os outros, através desta lingua
acaba por fortalecer ainda mais o processo de exclusdo. Ndo se pode falar de
incluso de surdos no ensino regular sem se pensar na questdo da lingua ¢ no
encontro surdo-surdo.

Mais do que um mecanismo de acesso, a inclusdo ¢ atravessada por tecnologias de
poder, colocando em evidéncia a adaptabilidade ao sistema educacional vigente. Como afirma
Ramos (2004, p. 01), “[...] a palavra inclusdo carrega um sentido totalmente negativo,
associado com perda de identidade cultural e linguistica” (grifo da autora), no mais,
simplesmente, “[...] a educag¢do inclusiva ¢ vista como o, digamos, caminho para que na
Escola caibam todos os mundos” (Veiga-Neto, 2005, p. 57, grifos do autor).

Até o momento, discuti a educagdo inclusiva, abordando as estratégias do modelo

integracionista desde a implementacdo da PNEE, de 1994, com foco nas praticas de
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oralizacdo e da lingua de sinais nas escolas comuns. Em contraste, a abordagem inclusiva, que
emerge a partir da PNEEPEI, de 2008, altera esse enfoque, deixando de priorizar a oralizagdo
no contexto escolar e passando a valorizar a lingua de sinais, a partir do Decreto n® 5.626, de
22 de dezembro de 2005. Embora as abordagens dos dois documentos apresentem diferencgas,
ambas as politicas educacionais inclusivas desempenham um papel na garantia do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), que proporciona suporte individualizado a
estudantes com deficiéncia.

E por essas razdes que, na proxima secdo, analisarei como esse atendimento aos
surdos e com deficiéncias auditivas ¢ descrito nas politicas educacionais inclusivas, bem
como os fatores que influenciam a normaliza¢do desses individuos dentro desse contexto.
Investiguei, ainda, como as experiéncias surdas se articulam com a estrutura dessas politicas e

de que forma esses elementos afetam a (des)igualdade vivida por esses estudantes.

32 O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE) E SUAS
IMPLICACOES PARA AS FORMAS DE VIDA SURDAS

Muitos sdo os campos da Educagdo Especial que nos permitem compreender as
praticas pedagdgicas destinadas para os alunos com deficiéncia, identificando desafios e
propondo aprimorar os processos de ensino e de aprendizagem. No entanto, a legislagdo e
diversos documentos estabelecem que os alunos com necessidades educacionais especiais tém
o direito de frequentar as Salas de Recursos, nas quais ¢ realizado o Atendimento Educacional
Especializado (AEE), como um espaco de referéncia da educagdo inclusiva — um servigo
especificamente destinado a atender aos estudantes com deficiéncia na escola comum ou em
Centro de Atendimento Especializado. E o que podemos observar na Constitui¢io Federal, de
1988, no art. 208° inciso III, que sublinha o direito ao “atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”
(Brasil, 1988, s/p) e o art. 227°, paragrafo primeiro, inciso I, que determina a “criagdo de
programas de prevencdo e atendimento especializado para as pessoas portadoras de
deficiéncia fisica, sensorial ou mental, bem como de integra¢dao social do adolescente ¢ do
jovem portador de deficiéncia” (Brasil, 1988, s/p). Esse principio ¢ incorporado pela
Constituicao Estadual de Santa Catarina, de 1989, em seu art. 163°, inciso V, que estabelece o
“atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia fisica, mental ou
sensorial, bem como aos que revelarem vocagdo excepcional em qualquer ramo do

conhecimento, na rede estadual” (Santa Catarina, 1989, s/p). Mais tarde, a LDB, de 1996, em
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seu art 4°, inciso III, determina o “atendimento educacional especializado gratuito aos
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, transversal a todos os niveis, etapas ¢ modalidades, preferencialmente na rede
regular de ensino” (Brasil, 1996, s/p) e, incorporado, no ambito estadual de Santa Catarina,
pela Lei Complementar n® 170, de 07 de agosto de 1998, em seu art. 5°, inciso IV, determina o
“atendimento educacional especializado aos educandos com necessidades especiais,
preferencialmente na rede regular de ensino” (Santa Catarina, 1998, s/p).

Neste aspecto, antes ainda da promulgac¢ao da LDB, de 1996, o documento da PNEE,
de 1994, “[...] compreende o enunciado de um conjunto de objetivos destinados a garantir o
atendimento educacional do alunado portador de necessidades especiais, cujo direito a
igualdade de oportunidades nem sempre € respeitado” (Brasil, 1994, p. 07). Vale destacar que,
desde esse documento, os direcionamentos da Educagdo Especial recomendam o atendimento
personalizado as suas necessidades educativas especiais'?, delineando diretrizes para as
atividades educacionais.

Nota-se que o texto da PNEE, de 1994, a Resolugdo n°® 2/2001, bem como a PNEEPEI,
de 2008, estdo em concordancia, informando que o atendimento individualizado ¢ um dos
aspectos principais das politicas educacionais inclusivas, assegurando o seu alinhamento as
necessidades de cada pessoa com deficiéncia. Nesses documentos, o AEE assume a fung¢do de
complementar ou suplementar a formacdo do aluno. Importa destacar que, em 2011, ¢é
promulgado o Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011, que “dispde sobre a educagao
especial, o atendimento educacional especializado e d& outras providéncias” (Brasil, 2011,

s/p), revogando o Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008. De acordo com o decreto:

Art. 2° A educacio especial deve garantir os servicos de apoio especializado voltado
a eliminar as barreiras que possam obstruir o processo de escolarizacdo de
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagéo.

§ 1° Para fins deste Decreto, os servigos de que trata o caput serdo denominados
atendimento educacional especializado, compreendido como o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados institucional e
continuamente, prestado das seguintes formas:

I - complementar a formagao 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 [...] (Brasil, 2011, s/p, grifo do
documento).

20 documento da Politica Nacional de Educacio Especial (PNEE), publicado em 1994, incorporava a expressio
"necessidades educativas especiais”, alinhando-se a terminologia adotada na Declaragdo de Salamanca do
mesmo ano. No entanto, essa expressdo foi posteriormente substituida por "necessidades educacionais
especiais", conforme estabelecido na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagio
Inclusiva (PNEEPEI), de 2008.
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O decreto destaca a importancia de garantir servigos de apoio especializado que
eliminem as barreiras que possam dificultar a escolarizacdo desses alunos, assegurando a
equidade no acesso ao processo educacional. Para isso, o art. 3° define as fungdes e

responsabilidades do AEE:

Art. 3° Sdo objetivos do atendimento educacional especializado:

I - prover condigdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e
garantir servigos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais
dos estudantes;

I - garantir a transversalidade das ag¢des da educagdo especial no ensino regular;

III - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagogicos que eliminem
as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV - assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino (Brasil, 2011, s/p).

O AEE ¢ caracterizado, assim, pela oferta de um conjunto de atividades e recursos
pedagodgicos, pela criagdo de materiais e ferramentas que facilitem a aprendizagem dos
alunos, que visam atender as necessidades especificas de cada estudante, respeitando sua
individualidade e potencializando a aprendizagem. No que refere a aprendizagem dos alunos,
o art. 5° paragrafo quarto, do Decreto n® 7.611, de 17 de novembro de 2011, ressalta a
importancia da acessibilidade e dos recursos pedagogicos, tanto os materiais didaticos quanto
“[...] paradidaticos em Braille, audio e Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS, laptops com
sintetizador de voz, softwares para comunicagdo alternativa e outras ajudas técnicas que
possibilitam o acesso ao curriculo” (Brasil, 2011, s/p, grifos do documento). Para as
especificidades dos alunos surdos e com deficiéncia auditiva, o Decreto n® 7.611, de 17 de
novembro de 2011, estabelece diretrizes e orientagdes que visam garantir os principios
dispostos no Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, que, em seu art. 14°, paragrafo

primeiro, garante o0 AEE. Nesses incisos e alineas selecionados, consta:

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

III - prover as escolas com:

a) professor de Libras ou instrutor de Libras'?;

¢) professor para o ensino de Lingua Portuguesa como segunda lingua para pessoas
surdas;

IV - garantir o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos surdos,
desde a educagdo infantil, nas salas de aula e, também, em salas de recursos, em
turno contrario ao da escolarizagdo (Brasil, 2005, s/p).

Interessante notar que o documento publicado pela Secretaria de Estado da Educacao

De acordo com o Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005, o termo “professor de LIBRAS” refere-se
aquele que possui formagdo especifica, enquanto o “instrutor de LIBRAS” ¢ aquele com formagdo de nivel
médio.



75

(SED), elaborado pela Fundacdo Catarinense de Educa¢do Especial (FCEE), que institui a
Politica de Educacdo de Surdos no Estado de Santa Catarina (PESESC), de 2004, esta
fundamentado na oferta de uma abordagem bilingue, conforme estipulado pelo Decreto n°
5.626, de 22 de de dezembro de 2005, publicado apenas um ano apos sua idealizagao.

No que se refere a essa se¢do, o documento ja previa as Salas de Recursos para
Surdos, “[...] inseridas em escolas-pélo somente nas localidades onde houver educandos
surdos e ainda ndo houver turmas com ensino em LIBRAS” (Santa Catarina, 2004, p. 38),
para “a) Mediar o processo de aquisicdo do conhecimento adotando a LIBRAS como
modalidade de comunicag¢do; b) Trabalhar o Portugués como segunda lingua; c¢) Proporcionar
a aquisi¢do da Lingua Brasileira de Sinais a partir do trabalho desenvolvido pelo Instrutor de
LIBRAS” (Santa Catarina, 2004, p. 38). Contudo, a Politica de Educa¢do Especial do Estado
de Santa Catarina (PEEESC), elaborada pela Fundacdo Catarinense de Educacao Especial
(FCEE), em 2006, define que “o poder publico organizarad no Sistema Estadual de Ensino,
preferencialmente na rede regular de ensino, Servico de Atendimento Educacional
Especializado — SAEDE, atendendo a todas as peculiaridades educacionais das pessoas com
deficiéncia, condutas tipicas e altas habilidades” (Santa Catarina, 2006, p. 30), e estabelece o
cargo de “instrutor de Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS em todos os niveis de ensino,
etapas e modalidades da Educag¢do Basica” (Santa Catarina, 2006, p. 27). Ainda assim, o
documento enfatiza que “os alunos matriculados em turmas mistas e que necessitarem de
aquisicdo de lingua de sinais e portugués como segunda lingua terdo atendimento no
SAEDE/DA". Este Servigo deve ser ofertado, preferencialmente, na rede regular de ensino ou
pelas congéneres conveniadas com a FCEE” (Santa Catarina, 2006, p. 31). A Politica de
Educagdo Especial (2018), no ambito estadual, também prevé a funcdo de instrutor de
LIBRAS para “[...] no atendimento educacional especializado, com estudantes surdos e na
formagdo em LIBRAS para a comunidade escolar” (Santa Catarina, 2018, p. 41), bem como o
ultimo documento publicado no ambito estadual por meio da Secretaria de Estado da
Educacdo (SED), que institui Repositorio — DIEN: Organizagdo e Funcionamento das
Unidades Escolares de Educacdo Basica e Profissional da Rede Publica Estadual (2024),

evidencia que

o profissional sera responsavel pelo ensino da Libras, nas diferentes modalidades,
etapas e niveis de ensino como meio de comunicagdo ¢ interlocucdo, ndo somente

“O Servigo de Atendimento Educacional Especializado na area da Deficiéncia Auditiva (SAEDE/DA) foi
incorporado ao sistema educacional do estado de Santa Catarina, que atualmente passou a adotar o Atendimento
Educacional Especializado na area da Deficiéncia Auditiva (AEE/DA).
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para os alunos com surdez no Atendimento Educacional Especializado/AEE, mas
também para toda a comunidade escolar e as familias (profissionais ¢ alunos
ouvintes). Dessa forma, este profissional podera ter o seu contrato de trabalho
sediado em uma unica escola, porém desenvolvera o seu trabalho de forma
itinerante, nas demais escolas em que haja matricula de alunos com surdez (Santa
Catarina, 2024, s/p).

O Programa Pedagogico (PP), de 2009, que orienta a Politica de Educacao Especial
do Estado de Santa Catarina, elaborada pela Fundag¢dao Catarinense de Educagao Especial
(FCEE), prevé que o instrutor de LIBRAS possa ser surdo ou ouvinte', com fluéncia em
LIBRAS. Nessa esteira, o PP, de 2009, evidencia que o SAEDE/DA tem como objetivo “a
aprendizagem da modalidade escrita da lingua portuguesa [e] esta vinculada a aprendizagem
da LIBRAS. Se os pais e os proprios alunos ndo concordarem com esta metodologia, deverao
formalizar sua op¢do pelo ndo atendimento em SAEDE/DA junto a escola” (Santa Catarina,
2009, p. 31), o que resguarda “[...] o direito de opg¢do, formalizando a preferéncia ou ndo pela
educacdo bilingue” (Santa Catarina, 2009, p. 29).

Outros encaminhamentos encontram respaldo, de certa forma, no Decreto n® 5.626, de
22 de dezembro de 2005, que estabelece diretrizes acerca da lingua oral no contraturno
escolar, especialmente em seu art. 16°. Contudo, hd uma certa ambiguidade em relacdo ao art.
14° do mesmo decreto, que trata do AEE. Essa proximidade gera uma duvida quanto a
defini¢do do AEE no art. 16°, uma vez que este se refere ao contraturno escolar, o que
demanda um esclarecimento sobre o seu papel e delimitagdo no contexto do decreto, que ¢

descrito como:

Art. 16° A modalidade oral da Lingua Portuguesa, na educacdo bésica, deve ser
ofertada aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, preferencialmente em turno
distinto ao da escolarizagdo, por meio de ag¢des integradas entre as areas da satude e
da educagdo, resguardado o direito de opgdo da familia ou do préprio aluno por essa
modalidade.

Paragrafo tinico. A defini¢do de espaco para o desenvolvimento da modalidade oral
da Lingua Portuguesa e a defini¢do dos profissionais de Fonoaudiologia para
atuagdo com alunos da educagdo basica sdo de competéncia dos drgdos que possuam
estas atribui¢des nas unidades federadas (Brasil, 2005, s/p).

O artigo destacado atribui a func¢ao de ensinar a lingua oral aos alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva a responsabilidade de ser realizada no contraturno escolar. Para tanto, ¢
enfatizada a importdncia de uma acdo colaborativa entre a escola e a familia, visando o
encaminhamento adequado desses alunos aos profissionais de Fonoaudiologia. No entanto, o
excerto ndo esclarece de maneira precisa como serd realizado o atendimento a esses

estudantes durante o contraturno, o que pode ser entendido ao direcionamento no AEE.

30 Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005, prioriza o surdo como instrutor ou professor de LIBRAS, caso
haja auséncia deste para o cargo, o ouvinte podera atuar como professor ou instrutor de LIBRAS.
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Vale ressaltar, nesse contexto fonoaudiolégico, que, no ambito estadual, o documento
PP, de 2009, destaca as intengdes desses alunos com surdez em “[...] adquirir ou aprimorar a
aquisi¢do da modalidade oral da lingua portuguesa deverdo ser encaminhados ao CAESP'® da
area, para serem atendidos por profissionais da fonoaudiologia, que realizardo um
atendimento terapéutico que possibilite essa aquisicdo, em turno distinto da escolarizagao”
(Santa Catarina, 2009, p. 31). O documento elaborado pela Fundagdo Catarinense de
Educagao Especial (FCEE), instituido, Diretrizes para o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na Rede Regular de Ensino de Santa Catarina (DAEE), de 2021,
distingue que “a aquisicdo da modalidade oral da lingua portuguesa pelo estudante
surdo/deficiente auditivo ndo € objetivo desse servico. Quando for o caso, a familia deve ser
orientada a procurar um profissional da fonoaudiologia, [...] que possibilite essa aquisi¢dao por
parte do estudante [...]” (Costa; Andrade; Rizzotto, 2021, p. 91). Soma-se a isso o fato de que
as politicas educacionais do estado de Santa Catarina ndo fornecem diretrizes sobre a pratica
de oralizagdo no AEE.

Assim como outras politicas ja analisadas nesta pesquisa, nesse documento ha uma
classificacdo entre surdez e deficiéncia auditiva, ligada aos esteredtipos. A distingdo entre
estudante surdo e com deficiéncia auditiva tem implicagdes importantes para as politicas
educacionais inclusivas. Um estudante surdo pode ser entendido como aquele que tem a
surdez como uma caracteristica identitaria e cultural. Ja o estudante com deficiéncia auditiva
pode estar em uma situagao de deficiéncia, podendo envolver questdes como a adaptacao de
recursos pedagdgicos e atendimento especializado.

Capovilla (2011, p. 206), destaca que,

para essas criancas com deficiéncia auditiva, cuja L1 € o Portugués, o melhor arranjo
educacional consiste em: 1) educagdo inclusiva em contraturno desde a educagdo
infantil, com escola inclusiva no turno principal e atendimento educacional
especializado no turno complementar. Nesse turno complementar, o objetivo deve
ser o de aprimorar o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica e fanerolaliémica
desde a educagdo infantil, e, a partir do ensino fundamental, fazer uso dessas
competéncias metalinguisticas em auxilio a aquisi¢do de leitura e escrita ancoradas
na fala auxiliada pela leitura orofacial [...].

Segundo Capovilla (2011), para as pessoas com deficiéncia auditiva (com perda
auditiva leve ou parcial, mas com acesso a oralidade), a Lingua Portuguesa tende a ser a sua
primeira lingua (L1), j& que, em muitos casos, essa populacdo ¢ exposta desde cedo a
comunicagdo oral, com o auxilio de tecnologias assistivas, como aparelhos auditivos ou

implantes cocleares bem sucedidos. Para esse grupo, nem sempre ha uma segunda lingua

'“Refere-se a Centros de Atendimento Educacional Especializados.
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definida, pois a lingua de sinais pode ndo fazer parte de sua vivéncia linguistica cotidiana,
sendo opcional ou até ausente em seu processo educacional. Isso reflete a importancia da

visdo social sobre a surdez. Portanto, ¢ necessario compreender, que, antes de tudo,

[...] para as criangas surdas o primeiro contato com a lingua também ¢é por meio da
interagcdo com o meio em que ela se encontra, pela convivéncia com seus pares (ou
até com sinalizantes, mesmo eles sendo ouvintes). O desenvolvimento linguistico da
crianca surda acontece exatamente igual ao da crianca ouvinte; aquela, sobretudo,
deve ter esse acesso linguistico disponivel na sua L1, caso contrario as fases passam
sem a correta estimulacdo e os atrasos agravam-se com o passar das etapas (Costa;
Andrade; Rizzotto, 2021, p. 89).

Nesse processo, seria mais recomendavel que as criangas surdas adquiram fluéncia em
lingua de sinais o mais rapido possivel, para que possam, em seguida, aprender uma segunda
lingua, que no caso seria o Portugué€s em sua forma escrita. Levando em conta que “o ensino
de Libras Infantil, até os cinco anos e 11 meses de idade, visa a aquisi¢do da Libras o mais
precocemente possivel, de forma natural e prazerosa, para a crianca com surdez ou DA"
(Costa; Andrade; Rizzotto, 2021, p. 93). Ao aprender LIBRAS de maneira adequada, o
individuo se prepara para adquirir sua segunda lingua. Todavia, “o grande desafio do
atendimento AEE surdez/DA ¢ fazer com que o estudante surdo compreenda a lingua como
pratica social e, para isso, deve-se possibilitar condi¢des para que o aprendizado do sujeito
surdo ou DA aconteca, enfatizando a abordagem bilingue [...]” (Costa; Andrade; Rizzotto,
2021, p. 90). Assim, o documento enfatiza os saberes em seus tragos identitarios, quando
enfatiza para os alunos surdos e com deficiéncia auditiva um ensino bilingue. Ou seja, as
politicas educacionais inclusivas orientam as condutas desses individuos no mesmo ritmo de
aprendizagem. Em consideragdo, deixa claro que essas politicas seguem, permanentemente,
colocando em jogo um conjunto de estigmas quando (des)valorizam o respeito as
particularidades desses individuos, comprometendo o reconhecimento de suas distintas
formas de existir e de se escolarizar.

Observo que se trata de um documento estadual mais recente, ele representa uma
continuidade e um alinhamento com os principios metodoldgicos adotados pelos demais
documentos das esferas federal e estadual, garantindo que as praticas pedagogicas estejam em

consonancia com as necessidades educacionais mais atuais. Desse modo,

o atendimento deverd ser realizado em periodo oposto a frequéncia no ensino
regular, em sessdes em grupo, duas vezes por semana, com duracdo de trés horas por
dia, sendo uma hora e trinta minutos para o ensino da L1 e uma hora e trinta minutos
para o ensino da L2, acrescentando-se de 15 a 20 minutos de intervalo entre os
atendimentos (Costa; Andrade; Rizzotto, 2021, p. 90).
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Esse servico ¢ estruturado em grupos de atendimento, porém, de forma contraditoria a
maior parte dos documentos em nivel federal — apresentados logo no inicio desta se¢do — e
estadual — os dois referentes a Politica de Educa¢do Especial do Estado de Santa Catarina
(2006-2018) — que preveem um atendimento individualizado. O avango do documento mais
recente se concentra na possibilidade de interagdo, prevendo o atendimento em grupos, com
énfase na aprendizagem tanto da primeira lingua (L1) quanto da segunda lingua (L2). O
documento ressalta ainda que, “em caso de AEE misto, o tempo minimo para o atendimento
no servico serd de 01h30min para o ensino de ambas as linguas” (Costa; Andrade; Rizzotto,
2021, p. 91), para isso, “a aprendizagem da L2 nesse servico esta vinculada a aprendizagem
da Libras e vice-versa” (Costa; Andrade; Rizzotto, 2021, p. 91).

Nessa esteira, o documento estabelece que “o ensino dessas linguas no AEE ¢ de
competéncia do Professor de Libras (profissional surdo), para o ensino da L1 e do Professor
do AEE (professor ouvinte bilingue), para o ensino da L2, ambos com formagao e fluéncia
comprovada em Libras” (Costa; Andrade; Rizzotto, 2021, p. 91). Além disso, com base no
ensino em LIBRAS, todos os conteudos e atividades ludicas serdo adaptados as necessidades
dos alunos pelo professor do AEE.

E possivel perceber que essa diretriz estabelece, de forma minuciosa, os pardmetros
para a condu¢do do processo de ensino, especificando a temporalidade, as estratégias
pedagogicas a serem adotadas e a estrutura organizacional voltada tanto para os profissionais
surdos quanto para os ouvintes. O documento possui validade e aplicabilidade em toda a
extensdo da rede estadual de ensino de Santa Catarina, abrangendo todas as institui¢des e
unidades educacionais vinculadas a Secretaria de Estado da Educagao (SED).

Para Costa (2014, p. 242), “[...] a oferta do ensino da Libras [e do Portugués escrito]
nos atendimentos educacionais especializados torna-se insuficiente para garantir o pleno
desenvolvimento da linguagem destas criangas”, compreendendo como uma forma de
violéncia simbodlica que define quem tem acesso e quem ¢ silenciado dentro da estrutura
educacional, pois, “[...] pensar em atendimentos educacionais especializados responsaveis
pela aprendizagem dos alunos, organizados a partir da diferenca que os constitui, resgata o
olhar para a educacao especial como possivel substituta da educacao regular” (Lodi, 2013, p.
60). De acordo com as autoras, a realidade do AEE ndo consegue oferecer um ambiente
inclusivo e enriquecedor, o que leva os alunos surdos a experimentar um tipo de exclusdo,
enfraquecendo a sua vida escolar. Nessa dire¢do, o que poderia ser uma pratica inclusiva se
torna uma forma de exclusdo, na qual as normas de comunicagdo € compreensao sao

rigidamente estabelecidas, desconsiderando outras formas de expressdo e marginalizando
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aqueles cujas necessidades desafiam os limites do sistema tradicional. Como resultado, a
experiéncia de vida desses alunos surdos no AEE se torna bastante limitada e empobrecida,
afastando-os da integracdo com seus pares e reduzindo o potencial de experiéncia
compartilhada, que constitui uma das bases de sustentacao da escola.

Capovilla (2011, p. 206), nos desafia a refletir que, “como qualquer L1, Libras ndo
pode ser ‘ensinada’ para criangas surdas num ‘atendimento escolar especializado’ por
professores nao fluentes que precisam atender criancas com outras condigdes ([...] autismo,
paralisia cerebral, deficiéncia intelectual, dislexia, cegueira) [...]” (grifos do autor). Neste
embate, emerge o Relatorio sobre a Politica Linguistica de Educag¢do Bilingue — Lingua
Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa (RPLEB), produzido por um Grupo de Trabalho
composto de 24 professores surdos e ouvintes — desses, sendo 07 colaboradores — e designado
pelas Portarias n° 1.060/2013 e n°® 91/2013 do Ministério da Educagdo, por meio da Secretaria
de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusao (MEC/SECADI), publicado
em 2014. Esse alinhamento ¢ crucial para garantir que as abordagens adotadas na Educacdo
de Surdos estejam fundamentadas nas diretrizes e recomendagdes que emergiram desse
trabalho conjunto, servindo como uma base para entendermos as especificidades e os desafios
que essa condigdo traz para o campo educacional de forma coerente e alinhada, contemplando
0s aspectos organizacionais, estruturais e estratégicos.

Conforme aponta o RPLEB, de 2014, estudantes surdos com outras deficiéncias sdo
frequentemente enquadrados nesse modelo educacional, sendo caracterizados como
destinatarios do “[...] atendimento especializado [aqueles] que tém outros comprometimentos
(por exemplo, surdocegos, surdos autistas, surdos com deficiéncia visual, deficiéncia
intelectual, com sindromes diversas ou com outras singularidades)” (Thoma et al., 2014, p.
06). Esses atendimentos, estruturados de acordo com os principios da abordagem bilingue,
proporcionariam o ensino em lingua de sinais e em Portugués escrito como segunda lingua.
Talvez, esses encaminhamentos nos instiguem a repensar outras praticas e compreensoes,
conduzindo-nos a construgdo de outras formas possiveis de vida surda.

Pelo contrario, ao conceber o AEE como um suporte para alunos surdos — que t€ém
apenas comprometimento auditivo, sem outras deficiéncias associadas —, torna-se visivel a
operacdo de uma logica normativa que busca regular as praticas educacionais. Fica evidente
que a aprendizagem segue uma trajetoria linear e, por vezes, se perpetuam relagdes de poder e
discursos que delimitam o que ¢ considerado como um saber e/ou como um ser humano
legitimo. Isso demonstra a necessidade de repensar e reformular esses ambientes para que

possam oferecer as condig¢des para a inclusdo, o que pode levar a abordagens pedagogicas
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pseudobilingues, constituindo obstaculos para os processos de aquisicdo linguistica e para a
aprendizagem dos alunos surdos, sendo que a LIBRAS pode ser parcamente ensinada nesse
atendimento.

Importa marcar ainda que a interagdo humana entre o aluno surdo e o professor de
AEE e/ou professor de LIBRAS constitui tarefa complexa e de referéncia, indo muito além da
relacdo com o conhecimento. Existem elementos sutis e profundos, que envolvem ndo apenas
a aprendizagem académica, mas também a construcao de identidade, a compreensao cultural e
a conexao afetiva. Esses aspectos, muitas vezes invisiveis, sdo frequentemente negligenciados
em interagdes com outros pares surdos, pois a presenca de um professor surdo proporciona
uma troca Unica, marcada por uma empatia e uma experiéncia vivencial compartilhada.
Ainda, esse profissional se torna uma figura elementar para o fortalecimento da autoestima e
da autonomia, promovendo um ambiente de aprendizagem que ressoa de forma mais profunda
e significativa. Portanto, além de ser imprescindivel a presenga desse profissional, a auséncia
de uma abordagem estruturada e equitativa para as criangas surdas, muitas vezes, se torna
evidente. Essa desigualdade ¢ wvisivel, especialmente quando consideramos que,
frequentemente, os encontros com surdos no AEE nao acontecem de forma coletiva. Em vez
de promover uma interacdo mais ampla entre os alunos surdos, as atividades acabam se
limitando a um cenario isolado, onde o professor surdo interage diretamente apenas com um
ou dois alunos, prejudicando a troca de experiéncias ¢ o desenvolvimento de habilidades
sociais entre os proprios estudantes.

Essa abordagem fragmentada pode limitar o desenvolvimento social e académico dos
estudantes, uma vez que, ao ndo promover a interagdo entre pares com a mesma experiéncia
linguistica e cultural, perde-se uma rica oportunidade de aprendizado mutuo e fortalecimento
da identidade surda. Além disso, essa pratica pode contribuir para uma segrega¢ao velada, em
que o aluno surdo ¢ isolado em um espaco que, ao invés de ser um ponto de unido, reforca a
exclusdo e a visdo de que ele precisa de um tratamento individualizado para superar as
barreiras da surdez.

As orientagdes presentes nas politicas educacionais inclusivas, tanto a nivel nacional
quanto estadual, podem ser vistas como mecanismos que nos convertem em um ponto central
de um investimento politico do corpo, no qual cada individuo ¢ posicionado de acordo com
uma logica de controle disciplinar que estabelece seu devido lugar. Nesse processo, as normas
e as expectativas impostas nao so6 delimitam os movimentos, mas também for¢am a desviar de
sua propria individualidade, conduzindo as condutas de acordo com uma norma que se

pretende Unica e absoluta. Essa dinamica reflete um esforco de subordinacdo de seu
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comportamento.

Por essa razdo, destaca-se no documento EEPIE, de 2010, a previsao de que o AEE
seja visto “como uma construcao e reconstrucao de experiéncias € vivéncias conceituais, em
que a organizagdo do contetdo curricular ndo deve estar pautada numa visdo linear,
hierarquizada e fragmentada do conhecimento” (Alvez; Ferreira; Damazio, 2010, p. 09). Isso
evidencia que esse tipo de atendimento, em determinadas situa¢des, pode ndo ser eficaz para
promover a aprendizagem e o desenvolvimento do conhecimento acerca da experiéncia da
surdez. Entende-se que a constru¢cdo do conhecimento nao nasce isoladamente. Ele se constroi
no terreno vivo da interagdo — ndo s6 com o professor, mas fundamentalmente entre os
proprios pares. Negar essa dindmica € subestimar o poder coletivo do aprendizado e perpetuar
uma visdo ultrapassada de transmissao unilateral. Isso levanta considera¢des sobre diversos
aspectos que envolvem a normalidade.

Nesse sentido, Veiga-Neto (2005) chama atengdo para o fato de que, ao se falar em
individuos que necessitam de atendimento especial, acaba-se, muitas vezes, reforcando uma

ideia de normalidade. Como o autor aponta, que ao

[...] falar em individuos que necessitam de antedimento especial e coisas assim leva,
as vezes, quase a se fazer uma ementa para dizer aquilo que a modernidade inventou,
que ¢ a norma, aquele principio geral que a todos quer atingir e que divide todos em
dois grandes grupos: os que estdo dentro do normal e o que estdo fora do normal
(Veiga-Neto, 2005, p. 62).

Veiga-Neto (2005) lanca um olhar critico sobre a forma como a modernidade instituiu
a norma como um principio regulador dos sujeitos, criando uma dicotomia rigida entre os que
estdo dentro e os que estdo fora do normal. Ao mencionar que falar de individuos com
necessidades especiais frequentemente exige quase uma ementa, o autor denuncia o carater
artificial e excludente dessa categorizagdo. Tal perspectiva convida a reflexdo sobre como o
discurso da normalidade, disfarcado de neutralidade, serve para legitimar praticas de exclusao
ao rotular corpos e comportamentos como desviantes ou inadequados. Nesse sentido, a
inclusdo ndo pode ser pensada apenas como a inser¢ao de sujeitos fora da norma em espagos
normativos, mas como uma reconfiguracdo radical do proprio conceito de normalidade. Essa
critica € essencial para desestabilizar as estruturas que sustentam a exclusdo e para promover
uma educagdo verdadeiramente democratica e plural.

Com esse proposito, Costa (2017, p. 50) enfoca que, “[...] o atendimento educacional
para pessoas com ‘deficiéncia’ busca a normalizagdo, a reeducagdo, a ‘cura’. Desse modo,

aquele que ¢ diferente ¢ for¢ado a se tornar idéntico aos outros” (grifos da autora) que, por sua
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vez, refletem uma estrutura discursiva que remete a logica e a trama dos saberes clinicos
sobre os corpos. Nesse contexto, Griff e Pieczkowski (2023, p. 04), apontam que “a clinica e
a educagdo compartilharam os espacos institucionais € os pacientes/alunos até o final da
primeira década do século XXI [...]”. A interseccao entre as praticas clinicas e educacionais se
dé na configuragdo desses dois universos, evidenciando as sobreposi¢des e tensdes entre os

discursos e as praticas que produzem a inclusdo de estudantes surdos.

Quando essa matriz de experiéncia transborda do campo da clinica para a educagdo,
ela passa a conduzir a pratica pedagdgica em busca do reestabelecimento de certos
padrdes de normalidade e ofusca, no exercicio da docéncia, o investimento
pedagdgico no sujeito aprendente, que acaba por ser posicionado, também na escola,
como paciente (Graff; Pieczkowski, 2023, p. 02).

Essa transposicdo de um modelo clinico para o ambiente educacional resulta em uma
énfase nas normas e regulamentos que visam corrigir ¢ normalizar o comportamento dos
individuos. Nesse processo, o sujeito aprendente acaba sendo reduzido a condicao de
paciente, sendo observado e tratado de acordo com critérios de normalidade, em vez de ser
reconhecido em sua singularidade e complexidade. Assim, o foco do AEE se desloca do
desenvolvimento e investimento no sujeito para uma abordagem mais técnica e disciplinar,
em que o aluno ¢ posicionado de forma semelhante a um paciente, sujeito a intervengdes € a

uma vigilancia constante.

Cumpre assinalar a permanente dificuldade da escola em produzir processos menos
homogéneos no coletivo das turmas. O foco da Educagdo Especial segue
particularizando os atendimentos, como se a aprendizagem desses estudantes
somente pudesse acontecer em atendimentos individuais, aos moldes da clinica, a
medida que a vida na sala de aula ¢ conduzida para atender aqueles que melhor se
enquadram aos critérios que definem a normalidade. E o que nos indicam as
normativas que orientam os servigos especializados como o AEE [...] (Griff;
Pieczkowski, 2023, p. 09).

E a partir do AEE que a clinica encontra condigdes de permanéncia na educago
escolar, situando os sujeitos pela centralidade da deficiéncia — questdes essas que estdo
camufladas nas formas de vida surdas. Portanto, ¢ nesse enfoque que as politicas educacionais
inclusivas, ao conduzirem as formas de vida surdas, acabam adotando um olhar clinico, em
vez de se voltarem para as subjetividades surdas. Essa postura restringe a possibilidade de
uma abordagem que nao seja corretiva, reforcando, de maneira ndo intencional, estigmas que
legitimam as intervengdes sobre a surdez, o que, por sua vez, estabelece um principio

normativo voltado a conformagdo de suas existéncias. Portanto, o conjunto de normas e

diretrizes estabelecido toma a clinica como base de sustentagdo, ao passo que essas politicas



84

em questdo tém o propodsito de desafiar ou, até mesmo, subverter as normas que regem o
controle sobre esses corpos. Ao integrar alunos surdos nas salas de aula comuns s3o acionados
outros suportes, como os intérpretes de LIBRAS e/ou professores bilingues. Sobre eles me
parece necessario questionar: seria este acompanhamento apenas uma ferramenta de mediagao
linguistica ou ele também perpetua praticas que limitam a aprendizagem e como uma
constituicdo para as formas de vida surdas? A préxima se¢do se debruca sobre essa dindmica
de poder em jogo e suas implicagdes, a luz das normativas que regulamentam essas
profissoes, questionando o papel que tais normas desempenham na perpetuacao de um sistema

educacional desigual.

3.3 O INTERPRETE DE LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS (LIBRAS) E O PROFESSOR
BILINGUE COMO INFERENCIA PARA AS FORMAS DE VIDA SURDAS

A comunica¢do constitui um dos pilares fundamentais da condi¢do humana. Em
contextos diversos — sociais, culturais, institucionais e interpessoais. Ela é a chave para
expressar ideias, compartilhar sentimentos e solucionar conflitos, ndo apenas permitindo a
troca de informacdes, mas também fortalecendo relagdes, construindo significados e
facilitando a convivéncia em sociedade. Importa marcar que, no mesmo ano de publicacdo da
PNEE, de 1994, foi criada a Lei n°® 10.098, de 19 de dezembro de 2000, que “estabelece
normas gerais e critérios basicos para a promogao da acessibilidade das pessoas portadoras de
deficiéncia ou com mobilidade reduzida, e d& outras providéncias” (Brasil, 2000, s/p). Em seu

art. 17°, a lei diz que

o Poder Publico promovera a eliminacao de barreiras na comunicagdo e estabelecera
mecanismos e alternativas técnicas que tornem acessiveis os sistemas de
comunicagdo e sinalizagdo as pessoas portadoras de deficiéncia sensorial e com
dificuldade de comunicagdo, para garantir-lhes o direito de acesso a informagdo, a
comunicagdo, ao trabalho, a educagdo, ao transporte, a cultura, ao esporte ¢ ao lazer
(Brasil, 2000, s/p).

Como visto, no ano 2000 foram produzidas condi¢des no campo da comunicacio, que
se tornou um fator de acesso e producdo de saber, sendo materializada em sua normatividade,
a partir da demanda pelo reconhecimento linguistico dos surdos, sendo essa, a primeira vez
em que se faz mengdo a ela nas politicas publicas brasileiras. Isso abre um campo de atuagao
que permite a comunicagao dos surdos.

Do ponto de vista normativo, esses elementos configuram a acessibilidade e a inclusao

em quaisquer ambientes publicos, inclusive, no contexto educacional, o qual considera as



85

necessidades especificas. Ao definir acessibilidade, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (LBI) (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) — Lei n° 13.146, de 06 de julho
de 2015, em seu art. 53°, destaca que, “a acessibilidade ¢ direito que garante a pessoa com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida viver de forma independente e exercer seus direitos
de cidadania e de participagdo social” (Brasil, 2015, s/p). Assim, ao garantir a acessibilidade
como um direito da pessoa com deficiéncia, a Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000, em
seu art. 18° aborda a formagdo de profissionais com vistas a garantia de comunicagdo e
sinalizagdo para pessoas que necessitam de recursos de acessibilidade, informando que “o
Poder Publico implementara a formagdo de profissionais intérpretes de escrita em braile,
linguagem de sinais e de guias-intérpretes, para facilitar qualquer tipo de comunicagao direta
a pessoa portadora de deficiéncia sensorial e com dificuldade de comunicacao” (Brasil, 2000,
s/p). Fica evidente quando se considera esse apoio pedagdgico especializado a pessoa cega,
porém sem detalhar como se dard as orientacdes a pessoa surda, por meio da linguagem de
sinais'” — que tampouco era reconhecida linguisticamente nessa época.

A partir disso, destaco que a formagao de profissionais intérpretes estd diretamente
entrelacada a comunicacao dos surdos, uma vez que, sendo um dos recursos para a
comunica¢do da comunidade surda, a forma com que essa formacdo profissional acontece
influencia diretamente na acessibilidade comunicacional, sendo imprescindiveis orienta¢des
especificas para ela — o que aconteceu mais tarde, a partir da criagdo do curso de Letras-Libras
(bacharelado) na segunda metade da primeira década do século XXI, de modo a garantir
qualidade na comunicagao.

O destaque para a comunicagdo estd no art. 2°, inciso IX, da Lei n° 10.098, de 19 de

dezembro de 2000, conforme segue abaixo:

Comunicagdo: forma de interagdo dos cidaddos que abrange, entre outras opgoes, as
linguas, inclusive a Lingua Brasileira de Sinais (Libras), a visualizagao de textos, o
Braille, o sistema de sinalizacdo ou de comunicagao tatil, os caracteres ampliados, os
dispositivos multimidia, assim como a linguagem simples, escrita e oral, os sistemas
auditivos e os meios de voz digitalizados e os modos, meios e formatos
aumentativos e alternativos de comunicagdo, incluindo as tecnologias da informagéo
e das comunicagdes (Brasil, 2000, s/p, grifos meus).

O trecho acima enfatiza varias formas de interacdo que sdo empregadas em diferentes
modos de comunicagdo, mencionando, entre outras, a LIBRAS, que sé foi reconhecida

linguisticamente dois anos mais tarde, em 2002. A partir da andlise nos textos legais e

7 Atualmente, no pais, € reconhecida a "lingua de sinais" como a terminologia adequada, ao invés de "linguagem
de sinais", ressaltando seu carater de sistema linguistico completo, com estrutura gramatical propria e
fundamental para a comunicagdo da comunidade surda.
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normativos, ¢ possivel observar que, apesar de alguns documentos apresentarem erros ou
inconsisténcias no uso do termo, isso ndo invalida a importancia dessa forma de comunicagao
e sua existéncia.

Nesse sentido, a Resolucdo n® 2/2001, no art. 5° inciso II, que delimita as
“dificuldades de comunicacdo e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos, demandando a

utilizagdo de linguagens e codigos aplicaveis'”

(Brasil, 2001, s/p), assim como também ¢
definido professor-intérprete. Ainda, a Resolu¢do n® 2/2001, no art. 12°, pardgrafo segundo,

determina que

deve ser assegurada, no processo educativo de alunos que apresentam dificuldades
de comunicag¢do e sinalizagdo diferenciadas dos demais educandos, a acessibilidade
aos conteudos curriculares, mediante a utilizacao de linguagens e codigos aplicaveis,
como o sistema Braille e a lingua de sinais, sem prejuizo do aprendizado da lingua
portuguesa, facultando-lhes e as suas familias a opgdo pela abordagem pedagogica
que julgarem adequada, ouvidos os profissionais especializados em cada caso
(Brasil, 2001, s/p).

,

E importante notar no Decreto n® 5.296, de 02 de dezembro de 2004, que, embora
algumas normas anteriores utilizem o termo surdo, o decreto em questdo nao faz mencao a
ele, referindo-se apenas a condigdo de deficiéncia auditiva, sem fazer mencdo direta ao
conceito de surdez. Isso destaca uma distingdo importante na terminologia' e implica que a
interpretagdo e a pratica do intérprete devem considerar essa nuance. Essa falta de
especificidade pode influenciar a maneira como a comunidade surda se percebe e ¢
representada nas politicas e regulamentacdes. Conforme podemos destacar, em seu art. 6°,

paréagrafo primeiro, inciso III, determina que os

servicos de atendimento para pessoas com deficiéncia auditiva, prestado por
intérpretes ou pessoas capacitadas em Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS e no
trato com aquelas que ndo se comuniquem em LIBRAS, e para pessoas surdocegas,
prestado por guias-intérpretes ou pessoas capacitadas neste tipo de atendimento
(Brasil, 2004, s/p, grifos meus).

Esse decreto pode estar alinhado as atribui¢des do profissional intérprete de LIBRAS,
porém, nao define a acessibilidade no contexto educacional para alunos com deficiéncia

auditiva. O decreto em questdo, especificamente no art. 59°, menciona que

o Poder Publico apoiara preferencialmente os congressos, semindrios, oficinas e
demais eventos cientifico-culturais que ofere¢am, mediante solicitagdo, apoios

8Linguagens e codigos aplicaveis se referem como profissionais intérpretes de LIBRAS.

“Conforme foi abordado de maneira minuciosa e abrangente no Capitulo 02, da segdo 2.1, onde discutimos
diversos aspectos relevantes do tema em questdo, podemos perceber a profundidade e a complexidade dos pontos
levantados.
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humanos as pessoas com deficiéncia auditiva e visual, tais como tradutores e
intérpretes de LIBRAS, ledores, guias-intérpretes, ou tecnologias de informacéo e
comunicagao, tais como a transcri¢do eletronica simultanea (Brasil, 2004, s/p).

A énfase da acessibilidade em eventos pontuais mostra que as condigcdes para a
acessibilidade educacional ainda ndo estavam postas nessa €poca, mesmo que a LIBRAS ja
tivesse sido reconhecida linguisticamente. A escolarizagdo de surdos seguia preceitos que
sequer consideravam a presenca de intérpretes de LIBRAS na escola. Vale destacar que o
Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005 estabelece, de maneira clara e especifica, as
fungdes e responsabilidades dos tradutores® e intérpretes de LIBRAS. A partir desse decreto,
podemos analisar diversos aspectos € 0s contextos em que seus servigos sdo necessarios para

atuagdo e acessibilidade de alunos surdos na escola comum. Dessa forma, podemos observar:

Art. 21° A partir de um ano da publicacdo deste Decreto, as instituigdes federais de
ensino da educacdo basica e da educacdo superior devem incluir, em seus quadros,
em todos os niveis, etapas e modalidades, o tradutor e intérprete de Libras - Lingua
Portuguesa, para viabilizar o acesso a comunicagdo, a informagdo e a educacgao de
alunos surdos.

§ 1° O profissional a que se refere o caput atuara:

I - nos processos seletivos para cursos na institui¢do de ensino;

I - nas salas de aula para viabilizar o acesso dos alunos aos conhecimentos ¢
conteudos curriculares, em todas as atividades didatico-pedagogicas; e

IIT - no apoio a acessibilidade aos servigos e as atividades-fim da institui¢do de
ensino (Brasil, 2005, s/p, grifo do documento).

Nesse contexto, o decreto representou um marco decisivo, afetando diretamente o
inicio e a consolidacdo desse profissional no cendrio educacional. Sua implementacao
reverberou em todas as esferas estaduais e federais para viabilizar o acesso a comunicacdo e a
informacao em todos os contextos envolvidos.

Importa compreender que, no ambito estadual, a PEEESC, de 2006, enfatiza a
atribui¢do do “professor intérprete em turmas das séries finais do ensino fundamental, ensino
médio, nas modalidades da Educacdo Basica e no nivel superior” (Santa Catarina, 2006, p.
27) e o PP, de 2009, define professor ouvinte como o “[...] responsavel pela interpretacao de
todas as atividades e eventos de carater educacional, nas turmas mistas das séries finais do
ensino fundamental e ensino médio, bem como nas modalidades da EJA, educacao
profissional e educacdo indigena” (Santa Catarina, 2009, p. 21). O detalhamento dessas
atribui¢cdes € descrito no documento intitulado Intérpretes educacionais de LIBRAS:
Orientagoes para a Pratica Profissional (IEL), de 2013, e na PEE, de 2018, ambos publicados

pela Fundacdo Catarinense da Educagdo Especial (FCEE), enfatizando que esse profissional

2Utilizei o termo “tradutor” neste trecho, o qual foi inserido como um elemento composto do “intérprete”
destacado no Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005.
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“interpreta a lingua de sinais para outro idioma e vice-versa aos estudantes com surdez,
usuarios da LIBRAS, com fluéncia na LIBRAS, nas classes regulares e no AEE” (Santa
Catarina, 2018, p. 41). Também ¢ inserida, neste documento, a funcao de professor bilingue,
que “oferece suporte e acompanhamento na aprendizagem de estudantes com surdez, usuarios
da Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), que nao tenham fluéncia na LIBRAS, nas classes
regulares e no Atendimento Educacional Especializado (AEE)” (Santa Catarina, 2018, p. 41).
No que tange a esse profissional, o documento 1EL, de 2013, destaca que “quando esse aluno
esta nas séries iniciais ndo ¢ um intérprete que devera estar com ele, mas sim um professor
bilingue com formacgao pedagogica especifica para trabalhar metodologias de alfabetizacdo e
letramento, bem como outros contetdos” (Ampessan; Guimaraes; Luchi, 2013, p. 23). Esse

mesmo documento enfatiza que

o intérprete ¢ um profissional que comega a atuar com o surdo a partir da 5 série ou
6° ano do ensino fundamental. Pressupde-se que o surdo, ao chegar nessa fase
escolar, ja tenha base linguistica, isto ¢, ja tenha adquirido a LIBRAS o suficiente
para acompanhar os contetidos escolares por meio de um intérprete educacional.
Quando o intérprete estiver com esse aluno, deverd ter claro em sua mente e na do
professor também, que esse aluno faz parte da turma e que ¢ de responsabilidade do
professor regente todos os alunos da turma (Ampessan; Guimardes; Luchi, 2013, p.
23).

A atuacdo do professor bilingue estara diretamente ligada ao nivel de compreensao e
aquisi¢do da lingua do estudante surdo. O professor ndo se limita a acompanhar o aluno até a
5% ou 6" série do ensino fundamental, podendo estender sua atuacdo ao longo de todo o ensino
fundamental e médio. A abordagem desse profissional serd adaptada conforme o ritmo de
aprendizagem do aluno, respeitando o processo de aquisi¢do gradual da lingua. Além disso, o
professor bilingue ndo se limita a interpretagdo direta, mas sim a orienta¢do continua,
proporcionando um ambiente de aprendizado que leva em consideragdo as necessidades
linguisticas e cognitivas do aluno em cada etapa de sua jornada escolar.

Contudo, como mencionamos anteriormente o art. 21° do Decreto n°® 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, que se baseia na necessidade de estabelecer uma base para inser¢do de
tradutores e intérpretes de LIBRAS na escola comum — profissdo que s6 foi reconhecida por
volta na metade da década, a partir da Lei n°® 12.319, de 1° de setembro de 2010, que
“regulamenta a profissdo de Tradutor e Intérprete da Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS”
(Brasil, 2010, s/p), passa a ser alterada pela Lei n° 14.704, de 25 de outubro de 2023, que
“altera a Lein® 12.319, de 1° de setembro de 2010, para dispor sobre o exercicio profissional e
as condi¢des de trabalho do profissional tradutor, intérprete e guia-intérprete da Lingua

Brasileira de Sinais (Libras)” (Brasil, 2023, s/p). O art. 1° enfatiza o papel dos profissionais,
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sendo fundamental compreender as formas de atuagdo que eles desempenham em suas areas

de especializacdo. Assim, pode-se observar:

Art. 1° Esta Lei regulamenta o exercicio da profissdo de tradutor, intérprete e
guia-intérprete da Lingua Brasileira de Sinais (Libras).

§ 1° Para os efeitos desta Lei, considera-se:

I - tradutor e intérprete: o profissional que traduz e interpreta de uma lingua de sinais
para outra lingua de sinais ou para lingua oral, ou vice-versa, em quaisquer
modalidades que se apresentem,;

I - guia-intérprete: o profissional que domina, no minimo, uma das formas de
comunicagdo utilizadas pelas pessoas surdocegas.

§ 2° A atividade profissional de tradutor, intérprete e guia-intérprete de Libras —
Lingua Portuguesa ¢ realizada em qualquer area ou situagdo em que pessoas surdas
ou surdocegas precisem estabelecer comunicagdo com ndo falantes de sua lingua em
quaisquer contextos possiveis (Brasil, 2023, s/p).

A lei nos contextualiza de forma detalhada de como sdo assegurados esses
profissionais para as pessoas surdas ou surdocegas®'. O art. 6° ¢ seus incisos sofreram veto,

exceto pelo paragrafo Unico e pelos incisos I, II e III que foram mantidos, conforme segue:

Paragrafo unico. Sao atribuicdes do tradutor e intérprete, no exercicio de suas
competéncias, observado o disposto no caput deste artigo:

I - intermediar a comunicagdo entre surdos e ouvintes por meio da Libras para a
lingua oral e vice-versa;

II - intermediar a comunicagdo entre surdos e surdos por meio da Libras para outra
lingua de sinais e vice-versa;

IIT - traduzir textos escritos, orais ou sinalizados da Lingua Portuguesa para a Libras
e outras linguas de sinais e vice-versa (Brasil, 2023, s/p).

Até aqui, delineei as atribuicdes desse profissional, a partir das normas e legislagcdes
que regem o processo educacional dos alunos surdos na escola comum. Pode-se analisar essas
atribuicdes como estratégias de poder que delimitam e normatizam as possibilidades de
existéncia — referindo-se a sujeitos surdos, ndo sendo considerada adequada para pessoas com
deficiéncia auditiva, ou seja, inadequada para esse publico. Ao analisar as alteragdes na
legislagdo referente ao tradutor e intérprete de LIBRAS, observa-se a auséncia de normas
especificas que tratem do professor bilingue. Embora esse profissional esteja mencionado no
Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005, suas atribuigdes nao sao detalhadas de forma
explicita.

A presenga do tradutor e intérprete de LIBRAS nos espacos escolares comuns nao €
apenas uma ferramenta de acessibilidade, mas também um mecanismo de regulacdo que
delimita a posicdo dos surdos. Portanto, esses profissionais se tornam os Unicos pontos de

interacdo para esses estudantes. E por essas e por outras razdes que podemos observar no

!0 tema ndo foi abordado de forma aprofundada, uma vez que ndo constitui o foco do meu objeto de pesquisa.
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documento IEL, de 2013, que “entende-se que quem passa mais tempo com o aluno surdo na
escola ¢ o intérprete. Isso ocorre unicamente pela especificidade do trabalho e por muitas
vezes ser o unico a ter fluéncia na lingua do aluno” (Ampessan; Guimaraes; Luchi, 2013, p.
27). Isso resulta em uma dinamica que, em muitos momentos, se constitui como
segregacionista, pois ndo promove uma interacdo significativa entre os alunos surdos e os
demais estudantes.

Essa forma de governamento opera em uma ambiguidade: por um lado, o apoio
pedagodgico favorece a permanéncia dos alunos surdos na escola comum, funcionando como
uma tecnologia que reduz o risco de exclusdo social; por outro, reforca a necessidade de uma
assisténcia especifica, mantendo a surdez dentro de um regime de visibilidade que o posiciona
como sujeito a ser constantemente gerido. A imposi¢ao desse profissional configura uma
tecnologia de poder que regula a forma como os surdos devem interagir e se expressar, mas
também os insere em uma estrutura de dependéncia institucional, restringindo sua autonomia
e agéncia na interlocucdo direta, refor¢cando relagcdes de poder sutis e estabelecendo normas
que definem quem pode falar, ouvir e ser ouvido nesse ambiente escolar.

Nesses atravessamentos, observamos, no mesmo documento, a referéncia a atitudes e
comportamentos, indicando a necessidade de repensarmos as relagdes de poder instauradas

nas praticas interpretativas e pedagogicas, que nos remetem a compreender que

[...] o aluno ndo ¢ do intérprete, portanto, algumas posturas [...] [dos] intérpretes
vinham adotando, devem ser aos poucos modificadas. Com certeza uma mudanga
radical seria o mais apropriado para todos, mas em respeito ao aluno surdo, que nao
tem culpa da forma como o sistema educacional lhe é imposto [...] (Ampessan;
Guimaraes; Luchi, 2013, p. 40).

Talvez seja necessdrio trazer para discussdo quais sdo as posturas adotadas pelo
profissional que acabam por deslegitimar os corpos surdos em determinados contextos. A

exemplo disso:

[...] cuidar do caderno do aluno, se ele terminou ou ndo de copiar, responder as
perguntas que o aluno faz sem repassa-las ao professor que ¢ o responsavel pelo
conteudo, controlar a saida e a entrada do aluno em sala de aula, liberando-o para o
banheiro ou ndo. Enfim, estas sdo atitudes simples que muitos intérpretes ainda
realizam pela falta de conhecimento, ou muitas vezes por falta de competéncia em
interpretacdo. Sim, de fato muitos intérpretes usam de “compensagdo”, isto &,
compensam suas insuficiéncias e falhas na lingua de sinais e na interpretagdo, por
fazer outras atribui¢cdes nas quais, definitivamente, ndo lhes compete (Ampessan;
Guimaraes; Luchi, 2013, p. 40, grifos dos autores).

Essas ponderagdes operam como mecanismos de inviabilizagdo aos corpos surdos,

colocando esses sujeitos sem a devida consideragdo as atribui¢cdes do tradutor e intérprete de
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LIBRAS, ou seja, coloca em pauta, inclusive, o professor bilingue — ambos os profissionais
posicionam-se em praticas que delimitam o comportamento, que potencializam o
silenciamento dessas corporalidades dissidentes surdas e desconsideram os processos de
atribui¢ao social, institucional e subjetiva. Ou seja, esses profissionais ocupam um lugar que
extrapola suas fun¢des de mediagdo linguistica, assumindo a posi¢ao de “[...] ‘professores’ de
LIBRAS e de todos os outros conteudos ao aluno surdo” (Ampessan; Guimaraes; Luchi,
2013, p. 41, grifos do documento). Nessa logica, instituem-se como autoridades do saber,
reduzindo o surdo a condicdo de sujeito tutelado — alguém que precisa ser conduzido,
supervisionado e constantemente validado por instancias externas.

Silva e Favorito (2009) apontam que, mesmo quando os estudantes surdos dominam a
LIBRAS, eles ainda enfrentam obstaculos na comunica¢do dentro do ambiente escolar. Nas
situagdes de mediacdo, como nas interagdes entre professor-intérprete-estudante surdo ou
aluno ouvinte-intérprete-estudante surdo, ha uma diferenca na forma como ocorre a tomada de
turno (ou seja, 0 momento em que cada pessoa participa da conversa), em comparag¢do com as
interagdes em que todos compartilham a mesma lingua. Esse descompasso pode dificultar a
fluidez da comunicagdo ¢ comprometer o engajamento do estudante surdo nas atividades
escolares.

Além disso, as autoras ressaltam que, quando o estudante surdo ¢ o Unico nessa
condicdo em uma escola composta majoritariamente por ouvintes que ndo conhecem
LIBRAS, ele se vé isolado linguistica e culturalmente. Nesses contextos, ndo ha um
referencial surdo presente que possa valorizar e representar a sua identidade linguistica e
cultural. Isso implica que aspectos fundamentais para o desenvolvimento pessoal e
educacional do aluno acabam sendo negligenciados ou invisibilizados no cotidiano escolar.
Esse modelo promove uma cultura padronizada e generalizada, na qual a participacao das
pessoas surdas ¢ vista de forma estigmatizada e apenas aceita de maneira superficial.

Portanto, as formas de vida surdas entram em descompasso com as politicas
educacionais inclusivas, tanto nacionais quanto estaduais, convocando os sujeitos surdos a
performar uma certa normalidade. Isso se traduz na exigéncia de adequagdo a um modelo
escolar baseado como destaque para a permanéncia do oralismo, que operam dentro de uma
logica assimilacionista para ser reconhecido como parte do corpo da escola, desconsiderando
que a surdez produz uma outra ontologia e uma outra episteme.

Com base na analise da PESESC, de 2004, Quadros (2006, p. 157), destaca que,

[...] se a proposta for implementada efetivamente, mesmo com dificuldades, mais
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surdos estardo compartilhando os espagos escolares. Com esse crescimento, 0s
proprios surdos intelectuais passardo a criticar a opg¢do que estd sendo criada por
alguns governos e manifestardo o seu desejo: uma escola publica “regular”, mas com
professores surdos, professores bilinglies e, em ultimo caso, com intérpretes da
lingua de sinais. Os proprios surdos estdo nos ensinando sobre como aprendem de
fato. A medida que os surdos ocuparem posi¢des autorizadas pela sociedade, ou seja,
com a devida formacdo académica, os espagos de negociacdo serdo ampliados
(grifos da autora).

No mais, essa forma de acessibilidade comunicacional com tradutor e intérprete de
LIBRAS ou com professor bilingue, longe de ser uma solu¢do, muitas vezes refor¢a estruturas
governamentais para garantir os direitos dos surdos, o que acaba por restringi-los ao
consolidar essas estratégias em que a comunicagdo direta em LIBRAS ndo ¢ naturalizada, mas
necessariamente mediada — ou seja, mantida em conformidade a lingua nacional. Esse cendrio
contrasta com a proposta da Educacao Bilingue de Surdos como uma alternativa que desloca
essa logica, promovendo escolas e classes bilingues como espacos onde a lingua de sinais ¢ a
base da comunica¢do e do ensino, sem a mediacdo sistemdtica desses profissionais como uma

condi¢do para a aprendizagem, implicando a estrutura de poder na Educacdo de Surdos.
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4 A CONSOLIDACAO DO RECONHECIMENTO LINGUISTICO DA LINGUA
BRASILEIRA DE SINAIS (LIBRAS) COMO ABERTURA PARA A EXISTENCIA
SURDA

A lingua dos surdos sempre existiu — viva, funcional e significativa dentro da
comunidade surda — mesmo quando ignorada pelas instdncias oficiais. Ao analisar o
documento intitulado Deficiéncia Auditiva (DA), publicado em 2000, pelo Ministério da
Educagdao (MEC), em parceria com a Secretaria de Educagdo a Distancia, observa-se que ele
propde a compreensdo da lingua como um dos elementos para as formas de vida surdas,
portanto, “a lingua de sinais, que sempre existiu, tem passado de geracdo para geracdo de
pessoas surdas. Ficou esquecida e desvalorizada por muito tempo, em vista da valorizagao da
lingua oral, que ¢ a falada pela comunidade ouvinte majoritaria” (Redondo; Carvalho, 2000,
p. 42).

No entanto, como observado até o momento, foi somente a partir da década de 1990,
marcada pelo fortalecimento dos movimentos sociais surdos e pela intensificacdo das lutas,
que se abriu caminho para a implementacdo da Lei de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).
Esse movimento foi fundamental para o reconhecimento da LIBRAS como uma lingua
legitima em territorio nacional, buscando sua valorizagdo e inclusdo no contexto social e
educacional. No entanto, nessa época, a Educacio de Surdos ainda se encontrava 8 margem da
sociedade, enfrentando grandes desafios para garantir uma educacdo de qualidade para os
surdos. Esses obstaculos impulsionaram a busca constante por melhorias e avangos no campo
educacional, movimentos que contribuiram para a elabora¢do da Politica Nacional de
Educagdo Especial (PNEE), de 1994, produzida pela Secretaria de Educagao Especial, do
Ministério da Educagao (MEC/SEESP), que visava, entre outras coisas, estabelecer diretrizes
para uma educagdo mais acessivel e equitativa para os surdos em todo o pais. O documento da
PNEE ressalta a importancia do "incentivo a oficializacdo da LIBRAS" (Brasil, 1994, p. 53),
com o intuito de que fosse incorporada a legislagdo.

Em 1996, a consolidacdo da presenca da LIBRAS nas agendas politicas teve um
marco importante com a apresentacao do Projeto de Lei n® 131, que “dispde sobre a Lingua
Brasileira de Sinais e d4 outras providéncias” (Brasil, 1996, s/p) ao Senado Federal. Esse
projeto deu inicio a um longo e intenso processo de discussdo legislativa, que buscava o
reconhecimento e a oficializagdo da lingua como um elemento fundamental para a inclusao e
a garantia de direitos da comunidade surda no Brasil.

A reflexdo de Rodrigues (2015) sobre a lingua dos surdos nos provoca uma andlise
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critica sobre as normas linguisticas impostas a comunidade surda ao longo da historia. Para a
autora, como afirma em sua obra, a questdo ndo esta apenas na lingua em si, mas também nas
expectativas sociais e culturais em relacdo a como a comunicacao dos surdos deveria se dar.
Ela destaca, em suas palavras, que “se naquele momento a lingua usada pelos surdos ndo era
reconhecida, ou ndo era a norma, o normal seria, entdo, que os surdos aprendessem a lingua
que se ‘enquadrava’ & norma — o portugués, falado e escrito” (Rodrigues, 2015, p. 81, grifos
da autora). Nesse registro, a invisibilizagdo da LIBRAS, enquanto elemento fundamental na
constituicdo dos sujeitos surdos, configurou um mecanismo de exclusao que reforgou relagdes
de saber-poder dentro da estrutura educacional. Ao negligenciar essa lingua, operou-se uma
normaliza¢do discursiva que silenciou e marginalizou experiéncias surdas, impondo um
regime de verdade que desconsidera a constituigdo de suas subjetividades e formas proprias
de comunicagdo. Esse apagamento nao apenas limita a agéncia dos sujeitos surdos, mas
também produz corpos doceis, ajustados a um modelo hegemonico que ndo reconhece suas
especificidades e modos de existéncia.

Apesar de a LIBRAS ainda ndo estar formalmente legislada nesse periodo, avangos
comegaram a emergir em diversas esferas publicas. No estado de Santa Catarina, por
exemplo, as politicas publicas avancaram de forma precursora, resultando na promulgacao da
Lei n® 11.385, de 25 de abril de 2000, que “reconhece oficialmente no Estado de Santa
Catarina como meio de comunicagdo objetiva e de uso corrente, a Lingua Brasileira de Sinais
- LIBRAS, e dispode sobre a implantagao da LIBRAS como lingua oficial na rede publica de
ensino de surdos” (Santa Catarina, 2000, s/p), texto este que foi revogado pela Lei
Complementar n° 656, de 08 de outubro de 2015. A Lei Estadual n° 11.869, de 06 de setembro
de 2001, também “reconhece oficialmente, no Estado de Santa Catarina, a linguagem gestual
codificada na Lingua Brasileira de Sinais - LIBRAS - e outros recursos de expressao a ela
associados, como meio de comunicagdo objetiva e de uso corrente” (Santa Catarina, 2001,
s/p).

Enquanto o Projeto de Lei n° 131 estava sendo debatido, o estado de Santa Catarina ja
promulgava o reconhecimento linguistico da LIBRAS nas legislagdes. Nesse percurso, foi
promulgada a Lei Federal n°® 10.436, de 24 de abril de 2002, que “dispde sobre a Lingua

Brasileira de Sinais - Libras e d4 outras providéncias” (Brasil, 2002, s/p). A partir dela:

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

Paragrafo tnico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a forma de
comunicagdo e expressdo, em que o sistema lingiiistico de natureza visual-motora,
com estrutura gramatical propria, constituem um sistema lingiiistico de transmissao
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de idéias e fatos, oriundos de comunidades de pessoas surdas do Brasil (Brasil, 2002,
s/p).

Esses avangos resultaram de distintos movimentos de articulagao politica, do ativismo
social e das politicas publicas no reconhecimento da LIBRAS como uma lingua legitima para
a comunica¢do, educacgdo e inclusdo da populagdo surda no Brasil. Isso implica a circulagao
de saberes dos grupos minoritarios, que passaram a influenciar as politicas publicas para
definir a norma e como um passo para abertura de sua existéncia, que impactou
profundamente as formas de vida surdas. Como discutido anteriormente, as formas de vida
surdas ja existiam antes de 1994, conforme registrado no primeiro documento da PNEE, de
1994, o que quero ressaltar ¢ que, apesar disso, foi com a implementacao da Lei de Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS) que essas formas de vida passaram a se fortalecer de maneira
mais prazerosa e significativa. A lei, ao garantir o uso da LIBRAS, proporcionou um novo
espaco para a valorizagdo da cultura surda, ampliando suas possibilidades de expressdo e
interacao no mundo.

Nesse contexto, a Lei Estadual n° 11.869, de 06 de setembro de 2001, passou a ser
alterada pela Lei n° 15.925, de 06 de dezembro de 2012, que “[...] reconhece oficialmente, no
Estado de Santa Catarina, a linguagem gestual codificada na Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) e outros recursos de expressdo a ela associados, como meio de comunicacio
objetiva e de uso corrente” (Brasil, 2012, s/p), que foi revogada pela Lei n® 17.292, de 19 de
outubro de 2017. A Lei Estadual n® 17.292, de 19 de outubro de 2017, “consolida a legislagdo
que dispde sobre os direitos das pessoas com deficiéncia” (Santa Catarina, 2017, s/p), sendo
alterada pela Lei n° 19.031, de 26 de julho de 2024*, apenas no Capitulo V - Da Lingua

Brasileira de Sinais que,

[...] “consolida a legislagdo que dispde sobre os direitos das pessoas com
deficiéncia”, para tratar da equidade no acesso as escolas e da educagdo bilingue de
estudantes surdos, surdocegos, com deficiéncia auditiva sinalizante, com altas
habilidades ou superdotacdo ou com outras deficiéncias associadas (Santa Catarina,
2024, s/p, grifos do documento).

E importante destacar que todas essas revogacdes das leis estaduais foram realizadas
pela Assembleia Legislativa do Estado de Santa Catarina (ALESC). Portanto, “é naquele
espago que reivindicagdes podem se transformar em leis, € a partir do olhar, das percepgdes e
concepgdes de experts politicos que possibilidades acabam se tornando obrigatoriedades e
voltam para a sociedade como leis para serem cumpridas” (Rodrigues, 2015, p. 18, grifo da

autora). A partir da analise e interpretacdo dos experts politicos — aqueles a quem cabe legislar

“Essa legisla¢do sera analisada de forma aprofundada no Capitulo 04, na segdo 4.2.
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—, essas demandas podem ser moldadas e formalizadas. Quando essas ideias se transformam
em obrigatoriedades, elas retornam a sociedade na forma de leis que precisam ser seguidas.
Ou seja, o ciclo vai da demanda social a andlise politica e, por fim, a criacdo de normas que
regulam o comportamento coletivo.

E precisamente por isso que essa tiltima norma promulgada passa a conduzir as formas
de vida surdas da comunidade surda catarinense, para sua constituicdo e existéncia. Assim,
percebe-se que a matriz de experiéncia ndo se estabelece de forma linear; ao contrario, ela ¢
influenciada por transformacdes nos discursos politicos, por novas demandas emergentes e
pelos saberes que definem esses sujeitos na Contemporaneidade. Nas legislagdes que
precederam a regulamentacdo da LIBRAS, a mencdo a essa lingua historicamente esteve
presente nas ementas dos contetidos abordados, assumindo uma posicao de destaque no estado
e a nivel federal. Nesse interim, a LIBRAS se consolidou como um pilar fundamental para os
surdos, lancando outros olhares sobre as formas de vida surdas nos contextos sociais e
educacionais. Como resultado das lutas travadas, apos a implementagdo das diversas

alteracdes, a Lei Estadual n® 19.031, de 26 de julho de 2024, assegura que:

Art. 10° Ficam reconhecidos oficialmente, no Estado de Santa Catarina, a linguagem
gestual codificada na Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e outros recursos de
expressdo a ela associados como meio de comunicagao objetiva e de uso corrente.

Paragrafo nico. Define-se como Libras a forma de comunicagdo e expressdo, em
que o sistema linguistico de natureza visual-motora, com estrutura gramatical
propria, constitui um sistema linguistico de transmissdo de ideias e fatos, oriundos
de comunidades de pessoas surdas do Brasil (Santa Catarina, 2024, s/p, grifos meus).

Cabe marcar que na Lei Estadual n° 19.031, de 26 de julho de 2024, em seu art. 10°, a
LIBRAS ¢ oficialmente reconhecida, enquanto na Lei Federal n® 10.436, de 24 de abril de
2002, em seu art. 1°, € reconhecida. No entanto, nenhum dos documentos a torna uma lingua
oficial da Republica Federativa do Brasil e do estado de Santa Catarina, embora seja
reconhecida oficialmente como meio de comunicagdo. A legislacdao estadual apenas repete a
redagdo da legislagdo federal, mas ndo muda o seu status linguistico, isso somente poderia ser
feito por Emenda Constitucional. Segundo a Constitui¢ao Federal, de 1988, no art. 13°, “a
lingua portuguesa ¢ o idioma oficial da Republica Federativa do Brasil” (Brasil, 1988, s/p).
Isso nos leva ao debate sobre vivermos em um pais onde se fala apenas uma lingua.

Nesse sentido, ao ndo reconhecer a LIBRAS como uma lingua oficial do pais, a
Constitui¢ao Federal, de 1988, ndo esta em conformidade com a Declaragcdo Universal dos
Direitos Linguisticos, de 1996. Essa declaragao estabelece, em seu art. 15°, item 1, que “todas

as comunidades linguisticas tém direito a que a sua lingua seja utilizada como lingua oficial
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dentro do seu territorio” (Unesco, 1996, s/p).
O texto do Relatorio sobre a Politica Linguistica de Educac¢do Bilingue — Lingua

Brasileira de Sinais e Lingua Portuguesa (RPLEB), de 2014, aponta que

fica muito claro que um planejamento linguistico ¢ dirigido por decisdes politicas e,
portanto, envolve questdes complexas, uma vez que ndo sdo apenas questdes de
ordem linguistica que o define, mas implica questdes éticas da perspectiva das
comunidades envolvidas. Mudar as relagcdes entre varias linguas determina a
complexidade de um planejamento linguistico (Thoma et al., 2014, p. 07).

Nesse sentido, o lugar da LIBRAS no cenério nacional depende de um planejamento
linguistico que possa articular decisdes politicas que ajustem e configurem aspectos
especificos, com o objetivo de descrever e direcionar agdes em resposta as demandas dos
movimentos sociais surdos. Esse processo incorpora o Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro
de 2005, que regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, e o art. 18° da Lei n°
10.098, de 19 de dezembro de 2000.

Por essa razdo, o reconhecimento da LIBRAS reafirma o que foi promulgado pela
Convengdo sobre os Direitos da Pessoa com Deficiéncia da Organizagao das Nagoes Unidas
(ONU), de 2006, incorporada a legislagao brasileira pelo Decreto Legislativo n° 186, de 09 de
julho de 2008, que “aprova o texto da Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e de seu Protocolo Facultativo, assinados em Nova lorque, em 30 de marco de
2007 (Brasil, 2008, s/p) e o Decreto Executivo n® 6.949, de 25 de agosto de 2009, que
“promulga a Conveng¢ado Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e seu
Protocolo Facultativo, assinados em Nova York, em 30 de margo de 2007 (Brasil, 2009, s/p).

Para a compreensdo, de maneira aprofundada, sobre determinada lingua, o Decreto

Executivo n°® 6.949, de 25 de agosto de 2009, em seu art. 24°, item 3, alineas b e c, define a:

b) Facilitagio do aprendizado da lingua de sinais ¢ promocdo da identidade
lingiiistica da comunidade surda;

¢) Garantia de que a educagdo de pessoas, em particular criangas cegas, surdocegas e
surdas, seja ministrada nas linguas e nos modos e meios de comunicacdo mais
adequados ao individuo e em ambientes que favorecam ao maximo seu
desenvolvimento académico e social (Brasil, 2009, s/p).

Logo no art. 30°, paragrafo quarto, o Decreto Executivo n® 6.949, de 25 de agosto de
2009, esclarece que “as pessoas com deficiéncia fardo jus, em igualdade de oportunidades
com as demais pessoas, a que sua identidade cultural e lingiiistica especifica seja reconhecida
e apoiada, incluindo as linguas de sinais e a cultura surda” (Brasil, 2009, s/p).

Ao investigar as formas de vida surdas sob a perspectiva de uma cultura delineada e
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valorizada pela comunidade surda, inclusive, o Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005,
traz um marco importante para a regulamentagdo da LIBRAS e dos direitos linguisticos das
pessoas surdas no Brasil, apresentando uma abordagem explicitamente voltada para a
dimensao cultural da surdez, abarcando aspectos educacionais, politicos e sociais. Quando a
lingua ¢ reconhecida como um elemento fundamental da cultura, ela funciona como um dos
principais veiculos de transmissdo da historia e dos valores de um povo, fortalecendo a sua
identidade. Como ja foi afirmado, tentar dissocia-la da cultura a qual pertence ¢ uma tarefa
impossivel — e, mais do que isso, ¢ uma afronta a propria realidade. Ambas estdo tao
profundamente entrelagadas que negar essa conexdo ¢ negar a existéncia surda. As formas de
vida surdas ndo sdo apenas um conjunto isolado de caracteristicas, mas sim a pulsagdo vital
que define, conduz e sustenta toda a sua identidade cultural. Dessa forma, a cultura surda nao
¢ apenas um reflexo da comunidade, mas a propria subjetividade que orienta suas
experiéncias e modos de ser.

Nesse contexto, a Declaragdo Universal dos Direitos Linguisticos, de 1996, reforca
essa relagdo inseparavel entre lingua e cultura. No art. 41°, item 1, o documento estabelece
que “todas as comunidades linguisticas t€ém direito a usar a sua lingua e a manté-la e
promové-la em todas as formas de expressao cultural” (Unesco, 1996, s/p). Ainda assim, o art.
42°, destaca que, “todas as comunidades linguisticas tém direito a desenvolverem-se
plenamente no seu proprio dominio cultural” (Unesco, 1996, s/p). Ambos os excertos nos
colocam em posi¢do que cada grupo linguistico deve ter garantido o direito de preservar e
difundir sua lingua, ndo apenas como ferramenta de comunica¢do, mas também como um
meio para a continuidade de suas manifestacdes culturais, assim como todas as comunidades
que compartilham um mesmo idioma tém o direito de crescer e se expressar livremente dentro
de sua propria cultura.

Mesmo que a Lingua Portuguesa seja a tnica lingua oficial do pais, como institui a
Constituicao Federal, de 1988, o Brasil ¢ um pais linguisticamente diverso, com mais de 250
linguas faladas em seu territorio, segundo o Portal do Instituto do Patrimonio Historico e
Artistico Nacional (IPHAN). Essas linguas incluem as indigenas, as de imigragdo, as de
sinais, as crioulas e as afro-brasileiras, além do Portugués e suas variagdes. Apesar dessa
riqueza cultural e linguistica, grande parte da populagdo brasileira desconhece esse
patrimonio, tendo a percep¢ao de que o Brasil € um pais monolingue. Como um gesto inicial
para alterar esse cenario, setores da sociedade civil e do Estado se uniram na criacdo do
Decreto n°® 7.387, de 09 de dezembro de 2010, que “institui o Inventdrio Nacional da

Diversidade Linguistica e d4 outras providéncias” (Brasil, 2010, s/p). O decreto estabeleceu o
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Inventario Nacional da Diversidade Linguistica (INDL), de 2010, como um instrumento
oficial para identificar, documentar, reconhecer e valorizar as linguas faladas pelos diversos
grupos que compoem a sociedade brasileira.

De acordo com o Decreto n® 7.387, de 09 de dezembro de 2010:

Art. 1° Fica instituido o Inventario Nacional da Diversidade Linguistica, sob gestdo
do Ministério da Cultura, como instrumento de identificagdo, documentagio,
reconhecimento e valorizagdo das linguas portadoras de referéncia a identidade, a
acdo e a memoria dos diferentes grupos formadores da sociedade brasileira.

Art. 2° As linguas inventariadas deverdo ter relevancia para a memoria, a historia ¢ a
identidade dos grupos que compdem a sociedade brasileira (Brasil, 2010, s/p).

O INDL, de 2010, reconhece o carater transversal das linguas, que permeiam
diferentes aspectos da vida social. Além disso, uma das principais necessidades das
comunidades falantes de linguas minorizadas ¢ o acesso a servigos publicos sociais e
educacionais, promovendo a preservagdo e a valorizagdo da diversidade, garantindo sua
transmissao de conhecimento entre geragdes. Ao enfatizar a memoria e a identidade,
refor¢ca-se a importancia da diversidade linguistica como parte do patrimdénio imaterial do
pais, apontando para uma valorizagdo dos saberes e modos de vida dos grupos historicamente
marginalizados. E por essas e por outras razdes que as formas de vida surdas se configuram
como um complemento as leis mencionadas até aqui, destacando-se como parte essencial de
uma lingua inventariada. Além disso, funcionam também como um filtro: nem toda lingua ou
variedade linguistica serd inventariada, mas sim aquelas que representem, de fato, um elo
significativo com a trajetoria e os valores de determinado grupo social. Em outras palavras, ha
uma preocupacao com o impacto sociocultural da lingua no seio da comunidade que a utiliza.
Por isso, ndo € possivel promover o fortalecimento das linguas sem considerar o planejamento
linguistico.

Nessas ponderagdes, Lima (2018) nos provoca a refletir que, caso a comunidade surda
do Brasil desejasse que a Libras fosse oficialmente reconhecida como segunda lingua do patis,
seria necessario promover um movimento que pressionasse pela aprovagao de uma Emenda
Constitucional. Isso porque, embora existam leis e decretos que reconhegam e regulamentem
a LIBRAS, eles ndo t€ém o mesmo peso juridico que uma norma incluida na Constitui¢do
Federal, de 1988, o que evidencia as relacdes desiguais de poder que estdo em jogo entre as
comunidades que manifestam pertencimentos linguisticos distintos. Esse movimento ndo se
limita a uma simples formalizagdo linguistica, mas propde uma profunda reconfiguragdo das
relagdes sociais, tornando evidente que a surdez ¢ uma forma legitima de existir. Ao trazer

essa questdo a tona, a sociedade ¢ chamada a refletir sobre sua propria exclusdo e a urgéncia
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de se envolver na constru¢ao de um espago inclusivo para todos.

E necessario compreender que a LIBRAS, mesmo nio sendo reconhecida como
segunda lingua oficial, se mantém como um mecanismo de poder e resisténcia, dentro das
relagdes sociais, € constitui-se como uma pratica discursiva viva e dindmica, assim como
ocorre com a Lingua Portuguesa. Reconhecer a legitimidade da LIBRAS, por meio da Lei n°
10.436, de 24 de abril de 2002, significa, portanto, desafiar essas relacdes de poder e afirmar
que as existéncias surdas sdo igualmente validas e potentes. Trata-se de questionar as

hierarquias linguisticas impostas e dar visibilidade as subjetividades que resistem as

normatizagdes culturais e sociais estabelecidas.

Sob est[e] prisma, a Lei 10436/2002 que reconhece a Libras como a lingua natural
da Comunidade Surda ¢ inserida na politica publica como uma concessao mediante
as negociagdes fomentando-os em normas, orientagdes, decisdo técnica e outros,
mantendo uma hierarquia vertical entre o Portugués e as demais linguas no Brasil,
apesar de haver algumas iniciativas no sentido de reconhecimento das
“diversidades” linguisticas do pais (Lima, 2018, p. 162, grifos da autora).

A LIBRAS como a lingua natural da comunidade surda pode ser vista como um
exemplo da dindmica de poder e normatizagdo que Foucault (2006) tanto abordou em suas
analises sobre as praticas sociais e institucionais. O autor via as leis e politicas publicas nao
apenas como instrumentos de regulagdo, mas como formas de disciplinar e categorizar
individuos dentro de uma estrutura de poder. Nesse contexto, a lei em questao, ao reconhecer
a LIBRAS, pode ser vista como uma concessao feita pela autoridade dominante do Estado,
mas que ainda mantém uma hierarquia entre a Lingua Portuguesa e outras linguas,
especialmente em relagdo a comunidade surda.

A referéncia a essa hierarquia vertical sugere uma relagdo de poder que ainda
subordina a LIBRAS ao Portugués. Em uma analise foucaultiana, a Lingua Portuguesa
representaria a norma dominante, enquanto a LIBRAS, embora reconhecida, ¢ tratada como
uma alternativa ou uma variante, um reflexo de uma categorizagdo social que marginaliza
certas formas de comunicacdo. Mesmo quando h4d uma aceitagdo formal da diversidade
linguistica, o processo de inclusdo da LIBRAS na politica publica, conforme o texto, ainda se
da dentro de um modelo que legitima uma hierarquia linguistica, o que reflete uma forma de
controle e regulacao das praticas linguisticas de diferentes grupos. No entanto, as estruturas
sociais, historicamente, atribuiram a lingua ouvinte um status dominante, marginalizando
outras formas de comunicacdo e expressdo. Considerar essa lingua como inferior implicaria
reproduzir as relacdes de poder que subjugam corpos e saberes dissidentes.

A concessdo da LIBRAS pode ser vista como uma forma de subordinagdao que, ao
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mesmo tempo, cria espago para reivindicacdes e transformacdes das relagdes sociais.
Contudo, ¢ importante destacar que, conforme Lima (2018), a propria criagdo de normas,
orientagdes e decisoes técnicas ainda se da de maneira vertical, reforcando as desigualdades
entre as linguas e suas respectivas comunidades.

Nessa perspectiva, as politicas publicas, mesmo ao reconhecerem minorias e suas
linguagens, ainda estdo imersas em uma logica de controle e normatizacdo, que mantém uma
hierarquia, ao invés de promover igualdade e reconhecimento da diversidade linguistica.
Assim, a efetivacdo da igualdade juridica ndo se daria apenas por meio de normas, mas
exigiria um deslocamento nas relagdes de poder que sustentam as subjetividades surdas. Para
alcangar esse objetivo de alteracdo do status linguistico da LIBRAS, seria necessario
mobilizar a sociedade e os legisladores em um debate que ndo apenas reconhecesse a
existéncia da lingua, mas também questionasse as estruturas de poder que historicamente
marginalizaram as formas de vida surdas. Com o avango das discussdes linguisticas, a
LIBRAS passou a integrar uma perspectiva bilingue, na qual a Lingua Portuguesa, na forma
escrita, desempenha papel complementar na constitui¢do dos repertorios linguisticos que
compdem os saberes da comunidade surda.

Seguindo em frente, na proxima se¢do, abordarei a questdo da Educagdo de Surdos a
luz do modelo de Educagdo Bilingue de Surdos no pais. Essa abordagem ¢ caracterizada,
especialmente, pela presenga de escolas e classes bilingues no cendrio das politicas

educacionais inclusivas e que operam na contramao da Educacdo Especial.

4.1 A EDUCACAO BILINGUE DE SURDOS NO CAMPO DA EDUCACAO ESPECIAL

A Educagdao Especial no Brasil sempre esteve profundamente atrelada as politicas
educacionais inclusivas, sendo impossivel falar delas sem escancarar a forma como a
Educagdo Bilingue de Surdos foi engolida por essa logica aparentemente universalizante. A
Educacao Bilingue de Surdos, por exemplo, ndo foi uma invengao recente, nem um apéndice
das politicas atuais, ela ja estava prevista e incorporada na PNEE, de 1994. Esse documento,
muitas vezes ignorado ou lido superficialmente, ja apontava para a necessidade da criagao de
escolas e classes especiais®. Ou seja, o reconhecimento do direito a Educagdo Bilingue de

Surdos ndo ¢ concessdo, ¢ divida antiga. Com essa politica, a escola especial ¢ estabelecida

3(0s termos “escolas e classes especiais” eram utilizados para se referir a qualquer tipo de deficiéncia, definido
na Politica Nacional de Educag¢do Especial (PNEE), de 1994. Atualmente, esse conceito passou a ser
especificado como “escolas e classes bilingues” quando se trata de estudantes surdos ou com deficiéncia
auditiva, por meio do Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de 2005.
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como uma

instituicdo especializada, destinada a prestar atendimento psicopedagédgico a
educandos portadores de deficiéncias e de condutas tipicas, onde sdo desenvolvidos
e utilizados, por profissionais qualificados, curriculos adaptados, programas e
procedimentos metodoldgicos diferenciados, apoiados em equipamentos e materiais
didaticos especificos (Brasil, 1994, p. 20-21).

E a classe especial passa a estabelecer

sala de aula em escolas de ensino regular, organizada de forma a se constituir em
ambiente proprio e adequado ao processo ensino/aprendizagem do alunado da
educagdo especial. Nesse tipo de sala especial, os professores capacitados,
selecionados para essa funcdo, utilizam métodos, técnicas e recursos pedagdgicos
especializados e, quando necessario, equipamentos ¢ materiais didaticos especificos
(Brasil, 1994, p. 19).

A politica define a escola e a classe especial, mas ndo especifica as diretrizes para
atender as suas necessidades educacionais, deixando o processo sem detalhamento. Na mesma

direcdo, a Declaragdo de Salamanca, de 1994, preconiza que o

[...] encaminhamento de criancas a escolas especiais ou a classes especiais ou a
sessdes especiais dentro da escola em carater permanente deveriam constituir
excecdes, a ser recomendado somente naqueles casos infreqiientes onde fique
claramente demonstrado que a educagdo na classe regular seja incapaz de atender as
necessidades educacionais ou sociais da crianga ou quando sejam requisitados em
nome do bem-estar da crianga ou de outras criangas (Unesco, 1994, s/p).

Esse trecho produz efeitos sobre a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
(LDB) — Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que, em seu art. 58°, paragrafo segundo,
determina que “o atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condigdes especificas dos alunos, nao for possivel
a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular” (Brasil, 1996, s/p) e incorporado no
ambito estadual pela Lei Complementar n°® 170, de 07 de agosto de 1998, no art. 63°,
paragrafo segundo®.

Na mesma linha, a nivel nacional, o Decreto n® 3.298, de 20 de dezembro de 1999, em
seu art. 25° prevé a opgdo pelas escolas especializadas “[...] exclusivamente quando a
educacdo das escolas comuns ndo puder satisfazer as necessidades educativas ou sociais do
aluno ou quando necessario ao bem-estar do educando” (Brasil, 1999, s/p). A partir desse

excerto, o documento DA, de 2000, enfatiza a importancia de uma opgao educacional que seja

%0 excerto ndo foi citado, uma vez que repete as mesmas falas presentes no art. 58°, paragrafo segundo, da .Lei
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB) (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia) — Lei n® 9.394, de 20
de dezembro de 1996.
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escolarizada e adaptada as caracteristicas e contextos especificos dos sujeitos envolvidos, sem

impor um modelo tnico de inclusdo. Logo,

a educagdo da crianca surda em fase de socializacdo precisa se adequar a suas
caracteristicas pessoais. A observacdo de suas respostas aos primeiros atendimentos
escolares e clinicos (estimulagdo auditiva, socializacdo etc.), serve para indicar o
caminho a seguir: optar pelo ensino especializado (escola e classe especial), ou pelo
ensino comum (Redondo; Carvalho, 2000, p. 25).

Apesar disso, o documento destaca que “a escola, comum ou especializada, deve
preparar a crianga surda para a vida em sociedade, oferecendo-lhe condi¢gdes de aprender um
codigo de comunicacdo que permita seu ingresso na realidade sociocultural, com efetiva
participa¢do na sociedade” (Redondo; Carvalho, 2000, p. 28).

A partir desse pressuposto, o documento designa a importancia da linguagem como
um requisito para a plena participacdo do aluno surdo em uma classe comum. De fato, a
linguagem ¢ essencial para que haja interagdo, construgdo de conhecimento e expressdao de
ideias. No entanto, ainda assim, o documento coloca em evidéncia que € preciso ter cautela ao
considerar a aquisi¢cao de linguagem como uma condicdo para a inclusdo. A inclusdo escolar
ndo deve estar condicionada ao nivel de proficiéncia linguistica do aluno, mas sim a
capacidade da escola em se adaptar as necessidades desse estudante. Portanto, pode-se avaliar
se sua permanéncia na escola comum ¢ benéfica ou se ¢ preferivel a inser¢do em um ensino
especializado.

Somos levados a encarar uma realidade incomoda: a lingua dos surdos ¢
sistematicamente invisibilizada. Essa omissao ndo ¢ neutra — ela desestabiliza suas existéncias
nos espagos escolares, tornando os ambientes de exclusdo disfarcados de inclusdao. Adaptar o
ensino as necessidades dos estudantes surdos exige mais do que acessibilidade pontual; exige
reconhecer a lingua de sinais como fundamento de suas subjetividades e experiéncias,
transformando a escola em um espago onde a LIBRAS seja compreendida, respeitada e
compartilhada por todos. SO assim a inclusdo deixara de ser um discurso e se tornara pratica.
A verdadeira cautela que devemos ter com as formas de vida surdas ¢ a de ndo reduzi-las ao
siléncio. Porque o que esta em jogo ndo € apenas o aprendizado, mas o direito de existir.

Contudo,

[...] esta cristalizada a crenga de que o surdo necessita de uma so6lida base escolar e
comunicativa na educagdo fundamental, para poder se integrar na escola comum de
ensino médio. Porém, do ponto de vista da individualidade, essa ndo é a Unica
possibilidade para todos. Acreditamos que cada sujeito se desenvolve a partir de
seus recursos pessoais e das oportunidades que o ambiente lhe oferece (Redondo;
Carvalho, 2000, p. 50).
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O trecho defende uma visdo mais individualizada, que ndo impde a escola comum
como Unica opg¢ao e reconhece que a trajetoria educacional do surdo pode variar conforme a
pessoa e suas oportunidades. Nao ¢ um posicionamento exclusivo a favor da escola especial
ou da escola comum. Em termos gerais, o documento traz contradi¢des e divergéncias que
voltam a ser discutidas dentro da perspectiva de uma abordagem inclusiva, afirmando: “no
tocante a escolaridade, a pessoa portadora de surdez vem obtendo oportunidades cada vez
mais amplas e melhores de ser vista como um cidaddo comum e de freqlientar escolas
comuns, além das classes ou escolas especiais” (Redondo; Carvalho, 2000, p. 14-15). Tal
entendimento aponta uma tendéncia de que pessoas surdas estdo conquistando mais
oportunidades de serem vistas como cidaddos e de frequentarem escolas comuns — além de
também terem acesso as escolas ou classes especiais. O uso de além indica que ambas as
opgOes existem, mas que a frequéncia a escolas comuns estd se tornando mais viavel e
reconhecida — ou seja, revela uma hierarquia implicita, em que a escola comum ¢ tratada
como o espaco ideal de inclusdo e a escola especial como uma alternativa secundaria ou
menos relevante — ou seja, aponta para a ideia de que a escola comum seria o objetivo final.
Assim, pode ser analisado, em outras palavras, que “as vivéncias de inclusdo, com o aluno
surdo freqiientando classes que contam com a orientacdo de profissionais especializados,
mostram avangos nos estudos do ensino médio e do superior” (Redondo; Carvalho, 2000, p.
50). Talvez, esse proposito seja apenas um artificio para favorecer a integragdo unilateral,
onde os estudantes ouvintes sdo convidados a conhecer a LIBRAS como um mero
complemento a sua aprendizagem, enquanto os surdos permanecem invisiveis, sem qualquer
reciprocidade ou enriquecimento por parte dos ouvintes. Essa aparente inclusdo ndo passa de
uma fachada que mantém a desigualdade e perpetua o silenciamento daqueles que deveriam
ser protagonistas.

E possivel que esse documento tenha influenciado a Resolugdo n° 2/2001, ao

observar-se, em seu art. 10°:

Os alunos que apresentem necessidades educacionais especiais e requeiram atengao
individualizada nas atividades da vida autonoma e social, recursos, ajudas e apoios
intensos ¢ continuos, bem como adaptagdes curriculares tdo significativas que a
escola comum ndo consiga prover, podem ser atendidos, em carater extraordinario,
em escolas especiais, publicas ou privadas, atendimento esse complementado,
sempre que necessario e de maneira articulada, por servigos das areas de Saude,
Trabalho e Assisténcia Social (Brasil, 2001, s/p).

O excerto estabelece que as escolas especiais podem ser acionadas em carater

extraordinario — entendido como alternativa provisoria, temporaria, excepcional ou
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complementar, sem excecdo — e sdo recomendadas em articulagdo com a drea da Saude e
outros servigos, nos casos em que as necessidades especificas dos estudantes ndo sdo
atendidas de forma regular e continua na escola comum. Trata-se, portanto, daqueles que
apresentam dificuldades significativas no desenvolvimento, resultando em insatisfacdo e
desvantagem nos processos de ensino e aprendizagem, o que atribui as condi¢des corporais do
estudante a responsabilidade por seu desempenho escolar. Nessa esteira, a regulamentagao
prevé que, muitas vezes, a escola comum ndo consegue atender adequadamente as
necessidades de alunos que apresentam caracteristicas consideradas desviantes. Como
resultado, esses alunos enfrentam dificuldades que a escola comum nao consegue solucionar,
levando-os a buscar formas de atenuar esses desafios em outros contextos educacionais,
considerando a escola especial que reconhece a necessidade de se ajustar para atender as
especificidades de seu publico.

Para isso, ao contextualizar o extraordindrio, conforme disposto no texto, entendo que
ele incomoda o que ¢ tido como normal. Para ser compreendido ou aceito, o sistema social o
enquadra em discursos normalizadores. Assim, o inusitado ¢ normalizado, mas perde sua
poténcia transformadora. A normalizagdo tenta recodifica-lo para que nao ameace a ordem
vigente, criando esteredtipos, que sdo formas empobrecidas de representar a diferenca. Isso ja
marca uma fronteira: ela é especial, mas estranha, mantendo-a fora da norma, porém
domesticada por um roétulo. No mais, o extraordindrio desafia a regra — por isso, sua
existéncia tensiona a norma. No entanto, ao ser convertido em simbolo ideolégico em um
modelo de superagdo, ele acaba servindo para reforgar a propria regra que inicialmente
desafiava.

Essas ponderagdes nos conduzem a um novo enfoque na Resolugdo n°® 2/2001, do art.
10, paragrafo terceiro, que evidencia de forma clara a operagdo de controle subjacente a

transferéncia do aluno para a escola comum. Nesse artigo, fica definido que

a partir do desenvolvimento apresentado pelo aluno, a equipe pedagdgica da escola
especial e a familia devem decidir conjuntamente quanto a transferéncia do aluno
para escola da rede regular de ensino, com base em avaliagdo pedagdgica e na
indicacdo, por parte do setor responsavel pela educagdo especial do sistema de
ensino, de escolas regulares em condi¢do de realizar seu atendimento educacional
(Brasil, 2001, s/p).

Ao tratar dessa situagdo especifica, ndo apenas se reconhece a existéncia de um
vinculo de comando entre as partes, como também sdo apontados os efeitos de poder dessa
estrutura de controle, o que exige andlise criteriosa das inten¢des governamentais. Tanto o

corpo pedagogico da institui¢do quanto os familiares sdo interpelados por essa racionalidade
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normativa, que define quem pode ou ndo permanecer na escola especial e exerce um papel de
autoridade na constituicdo do saber educacional.

Nesse contexto, Capovilla (2011, p. 197) evidencia que

[...] ttm ameagado por uma pa de cal na educagéo de surdos e no futuro das criangas
surdas, ao desmontar as escolas bilingues que, até entdo, as educavam em
Libras-Portugués, espalhar as criangas surdas em escolas comuns despreparadas para
compreendé-las e ensina-las em sua lingua, e instruir essas escolas comuns a tratar
as criangas surdas como se fossem ouvintes ou, na melhor das hipoteses, deficientes
auditivas, ao arrepio dos direitos humanos, dos direitos da crianca a uma educacao
adequada as suas necessidades, e a especificidade linguistica da Libras, reconhecida
em lei federal.

Para Capovilla (2011), a politica que retira criangas surdas das escolas bilingues para
colocé-las em instituicdes que ndo dominam sua lingua € intil, irresponsavel e baseada na
falsa ideia de que elas podem aprender a ler e escrever so pela leitura labial. Ele ressalta que
criangas surdas tém alfabetiza¢do muito mais eficaz em escolas bilingues e que tira-las dessas
escolas precocemente ¢ uma decisao prejudicial e fruto de ignorancia.

A inclusdo de criangas surdas no ambiente escolar comum tem sido objeto de intensas
discussdes no campo da Educagdo Especial. Muitos argumentam que essa pratica, ao invés de
promover a equidade, reforca mecanismos de segregagdo e discriminag¢do. Nesse contexto, a
escola ndo pode ser apenas um espago de integracdo formal, mas um ambiente que possibilite
o desenvolvimento conjunto, o compartilhamento de experiéncias e a construg¢ao coletiva do
saber entre pares.

Nesse sentido, a Declara¢do de Salamanca, de 1994, compreende que as

politicas educacionais deveriam levar em total consideragdo as diferengas e situagdes
individuais. A importincia da linguagem de signos® como meio de comunicagdo
entre os surdos, por exemplo, deveria ser reconhecida e provisdo deveria ser feita
no sentido de garantir que todas as pessoas surdas tenham acesso a educag¢do em
sua lingua nacional de signos. Devido as necessidades particulares de comunicagio
dos surdos e das pessoas surdas/cegas, a educacdo deles pode ser mais
adequadamente provida em escolas especiais ou classes especiais e unidades em
escolas regulares (Unesco, 1994, s/p, grifos meus).

O excerto defende o direito a lingua de sinais, o que exige reconhecimento dessa
lingua no sentido de propiciar uma educagao diferenciada. A mengdo a classes ou escolas
especiais pode ser lida tanto como uma tentativa de garantir direitos quanto como uma forma
sutil de segregacao institucionalizada. O desafio, entdo, esta em construir uma educagdo que
reconheca as diferencgas sem transforma-las em categorias a serem governadas.

As escolas e/ou classes bilingues proporcionam uma gama de oportunidades unicas de

ZRefere-se a lingua de sinais.
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vivéncias e experiéncias, permitindo que as pessoas surdas estejam preparadas para a
interagdo social e a participagdo ativa na sociedade. Além disso, asseguram que estejam
bem-informadas e possam dar sentido a sua existéncia, a partir de uma perspectiva que
fomente um funcionamento auténtico e espontaneo. Essas instituicdes garantem que os alunos
surdos ndo apenas adquiram conhecimentos académicos, mas também empodera os alunos
surdos a encontrar um propoésito significativo em suas vidas, promovendo uma compreensao
profunda e abrangente do mundo ao redor.

Nesse ponto, o documento preconiza que deve haver uma maior integragdo entre a
escola especial e a escola comum. Para isso, € necessario eliminar obstaculos que dificultam
essa transicdo e criar uma estrutura administrativa unificada que facilite esse processo. Ele
enfatiza que a educacdo inclusiva ¢ a abordagem mais eficaz para promover a construgdo de
um ambiente escolar baseado na solidariedade, na empatia e no respeito mutuo entre todas as
criangas, incluindo aquelas com necessidades educacionais especiais. Ao compartilhar o
mesmo espago de aprendizagem, os alunos desenvolvem ndo apenas habilidades académicas,
mas também valores fundamentais, como a cooperagdo, a compreensdo das diferencgas e a
valorizagao da diversidade. Esse modelo educacional incentiva a convivéncia harmoniosa,
reduzindo preconceitos e criando oportunidades para que todas as criangas aprendam juntas,
independentemente de suas particularidades. Além disso, a inclusdo fortalece o senso de
pertencimento, estimula o desenvolvimento social € emocional e contribui para a formagao de
uma sociedade mais justa e acolhedora. Entretanto, ao propor a inser¢ao de estudantes surdos
no ambiente da escola comum, o documento acaba também por levantar uma série de
questionamentos, incertezas e controvérsias. Esses pontos de tensdo dizem respeito,
principalmente, a eficidcia dessa proposta de inclusdo, bem como a forma como ela ¢é
compreendida e empreendida no cotidiano das institui¢des de ensino.

Dessa forma, ao correlacionar a educagao inclusiva unicamente a inclusao de todas as
pessoas em escolas comuns, o documento acaba negligenciando a importancia de uma
cooperagdo mais ampla das politicas educacionais inclusivas na criagdo e fortalecimento das
instituigdes especializadas, o que acaba gerando uma situagdo de disputa. “[...] Antes de ser
uma disputa, ¢ fundamentalmente uma ligacdo que envolve interesses, divergentes ou
convergentes, que estejam em jogo” (Rodrigues, 2015, p. 85). Essa disputa ¢ visivel quando
se considera que a escola comum ainda ¢ compreendida como o alicerce, mesmo com a
limitagdo de ndo atender adequadamente as necessidades dos surdos, o que resulta em uma
educagdo desigual e que ainda destaca um aspecto negativo, descrevendo as escolas bilingues

claramente como uma desvantagem nas politicas educacionais inclusivas.
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Por mais que possamos observar essas tensdes, a Declaragdo de Salamanca, de 1994,
adota um tom idealista, alinhando-se a Educacdo Especial, mas sendo pressionada a se
transformar, adaptar-se ou até mesmo diluir-se em uma perspectiva inclusiva centrada na
educacdo comum.

Ao relegar a escola bilingue a um segundo plano, a Resolucao n°® 2/2001 parece adotar
uma abordagem particular para o tema. Isso se evidencia no art. 10°, paradgrafo primeiro, ao
afirmar que “as escolas especiais, publicas e privadas, devem cumprir as exigéncias legais
similares as de qualquer escola quanto ao seu processo de credenciamento e autorizagao de
funcionamento de cursos e posterior reconhecimento” (Brasil, 2001, s/p). Ainda assim, o
documento intitulado Educag¢do Infantil — Saberes e Prdticas da Inclusdo: Dificuldades de
Comunicagdo e Sinalizagdo-Surdez (SPI2), publicado pelo Ministério da Educagao (MEC),
em 2006, designa que “toda escola (regular ou especial) deve organizar-se para oferecer
educagdo de qualidade para todos” (Brasil, 2006a, p. 12). Ao tratar da garantia de uma
educacdo de qualidade para todos, ao analisar atentamente o documento, € possivel identificar

um trecho que refor¢a a ideia de que ao

definir que uma crianga com perda auditiva leve e moderada deve ser educada
prioritariamente na lingua portuguesa oral e que outra com perda severa deve ser
educada em lingua de sinais € padronizar, ¢ ndo observar a individualidade e a
estimulacdo recebida pela crianca e ignorar que a lingua portuguesa ndo ¢ uma
lingua natural do ponto de vista da aquisi¢do. No entanto, experiéncias tém
demonstrado que a grande maioria das criancas surdas (com perda severa e
profunda) desenvolvem-se melhor quando, na escola, a lingua instrucional é a lingua
de sinais, enquanto que aquelas com perda leve e moderada desenvolvem-se melhor
quando, na escola, a lingua instrucional ¢ a lingua portuguesa oral (Brasil, 2006a, p.
23).

Isso nos convida a refletir com mais profundidade sobre a forma como, muitas vezes,
nossa compreensao a respeito da surdez permanece restrita a uma abordagem centrada nas
linguas envolvidas no processo educativo — seja a Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS),
direcionada aos surdos, ou a Lingua Portuguesa na sua modalidade oral, voltada aos
deficientes auditivos. Nesse sentido, a escola ou classe bilingue para estudantes surdos com
perda auditiva (severa ou profunda) tende a ser vista como a tnica alternativa adequada para o
seu desenvolvimento escolar, justamente por priorizar o uso da lingua de sinais. Em
contrapartida, acredita-se que alunos com deficiéncia auditiva (leve ou moderada) se adaptam
e se desenvolvem melhor em escolas comuns, sob a suposi¢do de que poderao acompanhar o
processo de ensino por meio da lingua oral.

Em uma pesquisa desenvolvida ao longo da ultima década no Brasil — financiada pela

Coordenacdo de Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), pelo Conselho
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Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) e pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) — intitulada Programa de Avaliagdo
Nacional do Desenvolvimento da Linguagem do Surdo Brasileiro (PANDESB)*, foram

avaliados mais de oito mil alunos surdos e

[...] identificou uma interagdo significativa entre tipo de estudante e tipo de escola:
enquanto a alocagdo, pelo critério inclusivo, na escola comum é mais adequada
para estudantes com deficiéncia auditiva, a alocagdo, pelo critério linguistico, na
escola bilingue é mais adequada para a crianga surda (cuja lingua materna ¢ a
Libras) (Capovilla, 2011, p. 202, grifos do autor).

Sob essa perspectiva, “[...] os estudantes surdos aprendem mais e melhor em escolas
bilingues (escolas especiais que ensinam em Libras e Portugués) do que em escolas
monolingues (escolas comuns que ensinam em Portugués apenas)” (Capovilla, 2011, p. 199).
Nesse direcionamento, “[...] as escolas bilingues especiais t€ém fornecido a comunidade
linguistica sinalizadora na L1 da crianca surda, permitindo o desenvolvimento de sua
personalidade e de suas competéncias cognitivas e linguisticas” (Capovilla, 2011, p. 207).

Considerando as pressdes presentes na Politica Nacional de Educag¢do Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEEPEI), publicado pelo Ministério da Educagao, por
meio da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusao
(MEC/SECADI), em 2008, por ser tratar um documento voltado a Educacdo Especial,
depreende-se que as politicas educacionais inclusivas enfatizam que a Educa¢do Bilingue de
Surdos deve ser considerada como parte integrante da abordagem da Educagao Especial. Para
Lima (2018, p. 163), essas politicas “[...] aproveitam do poder para ressignificar as Leis
apenas para ‘tapar’ os problemas, sem atentar nas necessidades dos estudantes Surdos que se
submetem em contentar-se com o que tem” (grifos da autora).

De acordo com Capovilla (2011, p. 204-205), € possivel observar, em uma pesquisa do
PANDESB, que o Decreto n® 6.571, de 17 de setembro de 2008 — publicado no mesmo ano da
PNEEPEI — aponta para o fato de que

diante de tais achados, poder-se-ia perguntar o que distingue criangas surdas de
criangas deficientes auditivas, e por que, até o Decreto Federal N° 6.571 de 2008, a
maior parte das criangas surdas encontra(va)-se em escolas bilingues especiais,
enquanto a maior parte das criangas deficientes auditivas encontra(va)-se em escolas
comuns em inclusdo. A resposta ¢ simples e se baseia no critério linguistico 6bvio:
O que distingue as criangas surdas das criancas deficientes auditivas, e que sempre
foi responsavel pelo fato de a maior parte das criangas surdas sempre ter procurado
estudar em escolas bilingues especiais (enquanto a maior parte das criangas

%0 ano de realizagdo da pesquisa ndo foi informado pelo autor e ndo tive acesso ao documento para verificar
outros detalhes.
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deficientes auditivas podia ter sucesso em escolas comuns em inclusdo), € o fato de
que o sucesso da educagdo das criangas depende de a educagdo ser ministrada na
lingua materna (L 1) dessas criangas.

Para a adequada compreensao das institui¢des bilingues voltadas as criancas surdas,
faz-se necessario considerar, no RPLEB, de 2014, que “as escolas bilingues de surdos devem
oferecer educagdo em tempo integral” (Thoma et al., 2014, p. 04). Entretanto, notabiliza-se
que, “os municipios que nao comportem escolas bilingues de surdos devem garantir educagao
bilingue em classes bilingues nas escolas comuns (que ndo sdo escolas bilingues de surdos)”
(Thoma et al., 2014, p. 04).

Seguindo essa premissa, a Resolugdo n® 2/2001, art. 9°, no paragrafo primeiro,
estabelece que “nas classes especiais, o professor deve desenvolver o curriculo, mediante
adaptagdes, e, quando necessario, atividades da vida autonoma e social no turno inverso”
(Brasil, 2001, s/p). Ao levantar questionamentos sobre as classes bilingues, o Plano Nacional
de Educagdo (PNE) — Lei n° 10.172, de 09 de janeiro de 2001, que “aprova o Plano Nacional

de Educacao e dé outras providéncias” (Brasil, 2001, s/p), no escopo Objetivos e Metas:

10) Estabelecer programas para equipar, em cinco anos, as escolas de educacdo
basica e, em dez anos, as de educacdo superior que atendam educandos surdos e aos
de visdo sub-normal, com aparelhos de amplificagdo sonora e outros equipamentos
que facilitem a aprendizagem, atendendo-se, prioritariamente, as classes especiais e
salas de recursos (Brasil, 2001, s/p, grifos meus).

A PNE (2001-2010) ja previa a escolarizagdo de surdos em classes especiais, antes
ainda da promulgacdo da Lei de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS). Contudo, o
documento parece condicionar o atendimento em classes especiais ao uso de aparelhos de
amplificacdo sonora na formagao escolar do estudante surdo.

Por ser o primeiro documento a entrar em vigor, passou por amplas discussdes e
analises antes de ser consolidado em uma versao formal. Ao legitimar as escolas e classes
bilingues, serviu como base para a implementagdo do Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de
2005, no art. 22°, apds quase meia década, estabelecendo, de forma especifica, a abordagem

bilingue. O decreto define:

Art. 22° As institui¢des federais de ensino responsaveis pela educagio basica devem
garantir a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, por meio da
organizagdo de:

I - escolas e classes de educacdo bilingue, abertas a alunos surdos e ouvintes, com
professores Dbilingues, na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino
fundamental,

IT - escolas bilingues ou escolas comuns da rede regular de ensino, abertas a alunos
surdos e ouvintes, para os anos finais do ensino fundamental, ensino médio ou
educagdo profissional, com docentes das diferentes areas do conhecimento, cientes
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da singularidade linguistica dos alunos surdos, bem como com a presenca de
tradutores e intérpretes de Libras — Lingua Portuguesa.

§ 1° Sdo denominadas escolas ou classes de educagdo bilingiie aquelas em que a
Libras e a modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de instrugéo
utilizadas no desenvolvimento de todo o processo educativo (Brasil, 2005, s/p).

Entre os anos de 2011 e 2013, o Brasil enfrentou a auséncia de um PNE em vigéncia,
uma vez que o projeto estava paralisado no Congresso, aguardando sua devida aprovacgao.
Esse periodo sem a implementagdo do PNE gerou uma série de consequéncias negativas para
a educacdo basica no pais. A falta de diretrizes claras e de um planejamento nacional em
andamento resultou no comprometimento de progressos anteriores € no retrocesso de politicas
educacionais que ja estavam em execucao, afetando diretamente a qualidade e a continuidade
de iniciativas importantes, gerando incertezas e atrasos nas metas estabelecidas para o
desenvolvimento do sistema educacional brasileiro.

Ap6s trés anos de espera, ainda assim, a PNEEPEI, de 2008, sublinha que “a partir dos
referenciais para a construg¢ao de sistemas educacionais inclusivos, a organizacao de escolas e
classes especiais passa a ser repensada, implicando uma mudanca estrutural e cultural da
escola para que todos os alunos tenham suas especificidades atendidas” (Brasil, 2008, s/p). A
interrupgdo temporaria do projeto permitiu uma reavaliagdo e ajuste das diretrizes, facilitando
a transicao e o aprimoramento das politicas educacionais que viriam a ser implementadas no
novo ciclo do PNE. Assim, o legado do PNE anterior foi fundamental para orientar as metas e
estratégias do plano subsequente, refletindo uma continuidade de esfor¢cos em busca do
avanco educacional no Brasil. Em votagdo no Plenario, a Camara aprovou o texto final do
Plano Nacional de Educagdo (PNE) — Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, que “aprova o
Plano Nacional de Educagdo - PNE e da outras providéncias” (Brasil, 2014, s/p). Esse plano
estabelece as diretrizes e metas para a educag¢do no Brasil entre 2014 e 2024, com o objetivo

de promover melhorias no setor, ficando a Meta 4 com a seguinte redagao:

Meta 4: Universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servigos especializados, publicos ou conveniados (Brasil, 2014, s/p).

Dentre as estratégias definidas para garantir o alcance da meta durante a execugao,
passou a incorporar o art. 22°, do Decreto n°® 5.626, de 22 de dezembro de 2005 no PNE, que

objetiva:

Estratégia 4.7) Garantir a oferta de educag@o bilingue, em Lingua Brasileira de
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Sinais - LIBRAS como primeira lingua e na modalidade escrita da Lingua
Portuguesa como segunda lingua, aos (as) alunos (as) surdos e com deficiéncia
auditiva de 0 (zero) a 17 (dezessete) anos, em escolas e classes bilingues e em
escolas inclusivas, nos termos do art. 22 do Decreto n® 5.626, de 22 de dezembro de
2005, e dos arts. 24 ¢ 30 da Convengdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, bem como a adog¢do do Sistema Braille de leitura para cegos e
surdos-cegos (Brasil, 2014, s/p, grifos meus).

A questdo que se coloca ¢ como seria viabilizada a pratica educacional para esses
alunos dentro do modelo de Educagdo Bilingue de Surdos, o que passou a incluir, neste plano,
escolas e classes bilingues, ao contrario do delineado no Plano Nacional de Educag¢dao (PNE)
— Lei n°® 10.172, de 09 de janeiro de 2001 —, que ndo previa escolas especiais, mas sim classes
especiais. Isso evidencia que as formas de vida surdas tém sido caracterizadas por diferentes
saberes, os quais as politicas educacionais inclusivas vém conduzindo entre os dois
documentos, no intersticio entre a vigéncia do primeiro e a publicagdo do segundo.

Diante disso, seria pertinente questionar se, ao longo do periodo de vigéncia de uma
década, houve avangos na implementagdo de escolas e classes bilingues. Além disso, seria
relevante analisar se novas instituicdes foram criadas para atender a essa demanda ou, pelo
contrario, se foram desativadas. Nesse sentido, o PNE (2014-2024), na Meta 7, determina, na
Estratégia 7.8, “desenvolver indicadores especificos de avaliagdo da qualidade da educagdo
especial, bem como da qualidade da educagao bilingue para surdos” (Brasil, 2014, s/p). Tendo
i1sso em vista, 0 PNE nao se limita a destacar exclusivamente a Educacao Bilingue de Surdos,
mas também aborda a Educag¢dao Especial, ao considerar formas de avaliar a qualidade
educacional de ambos os modelos voltados a Educacdo de Surdos. Por conseguinte, como
discutido até aqui, a Educacdo Bilingue de Surdos, ao ser concebida dentro do escopo da
Educacao Especial, desconsidera as distintas formas de vida surdas e tende a reduzi-la a um
unico modelo normativo.

Apesar da organizacdo apresentada no PNE (2014-2024), esses aspectos foram
devidamente incorporados a formulagdo e implementacdo do Plano Estadual de Educagdo
(PEE) — Lei n° 16.794, de 14 de dezembro de 2015 —, que “[...] aprova o Plano Estadual de
Educagao (PEE) para o decénio 2015-2024 e estabelece outras providéncias” (Santa Catarina,
2015, s/p). Posteriormente, foi alterado pela Lei n® 18.755, de 29 de novembro de 2023, que
“aprova o Plano Estadual de Educagdo (PEE) para o decénio 2016-2025 e estabelece outras
providéncias” (Santa Catarina, 2023, s/p), acrescentando um ano ao periodo de vigéncia do
plano, que passa a finalizar em 2025, sendo o primeiro plano aprovado pelas instancias
decisorias do Estado.

O objetivo do PEE ¢ orientar e sistematizar as politicas educacionais do estado de
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Santa Catarina que prevéem diversas medidas para a concretizagdo das metas estabelecidas.

Dentre elas, seleciono a Meta 4 para a analise:

Meta 4: Universalizar, para o publico da educacdo especial de 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos de idade, o acesso & educagdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais e servigos
especializados, publicos ou conveniados (Santa Catarina, 2023, s/p).

E possivel perceber uma discrepancia entre as abordagens das estratégias 4.8 do PEE
(2016-2025) e 4.7 do PNE (2014-2024). A Estratégia 4.8 do PEE nao faz referéncia explicita
as escolas e classes bilingues, enquanto a Estratégia 4.7 do PNE, por sua vez, destaca
claramente a importancia das escolas e classes bilingues como parte fundamental do processo

educacional inclusivo. Sistematicamente, pode-se observar na Estratégia 4.8 do PEE:

Estratégia 4.8) Garantir a oferta de educacdo bilingue, em Lingua Brasileira de
Sinais (Libras) como primeira lingua e na modalidade escrita da Lingua Portuguesa
como segunda lingua, aos estudantes surdos e com deficiéncia auditiva de 0 (zero) a
17 (dezessete) anos, em escolas inclusivas, nos termos do art. 22 do Decreto n°
5.626/2005, e dos arts. 24 ¢ 30, da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, bem como a adog@o do Sistema Braille para cegos e surdocegos (Santa
Catarina, 2023, s/p, grifos meus).

Essa diferenga na diretriz sinaliza uma possivel lacuna ou até¢ mesmo um descompasso
com o PNE no que diz respeito & valorizag¢do e ao apoio a contextos educacionais especificos
para os estudantes surdos brasileiros, o que pode gerar impactos distintos nas politicas
educacionais inclusivas voltadas para a populagao surda catarinense, que poderia se beneficiar
de abordagens bilingues. O art. 22° do Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005
menciona, ainda que de forma pontual, as escolas e classes bilingues. No entanto, essa
referéncia acaba sendo sutilmente ofuscada por uma énfase predominante no modelo de
escola inclusiva, o que contribui para o apagamento da centralidade da Educagao Bilingue de
Surdos.

Vale destacar que as formas de vida surdas se constroem a partir dos saberes que
conformam as politicas educacionais inclusivas, o que influencia diretamente as praticas de
ensino e os espagos destinados — ora promovendo avangos, ora impondo barreiras a inclusao
desses sujeitos. Portanto, ¢ importante que as politicas educacionais inclusivas do estado de
Santa Catarina sejam revisadas e ajustadas, a fim de garantir que os estudantes surdos tenham
acesso a uma educacgdo de qualidade, que respeite e valorize as suas singularidades.

A partir desse contexto, no estado de Santa Catarina, foi considerada urgente a

elaboragdo de um sistema educacional, conforme indicado por uma pesquisa desenvolvida
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pela equipe de profissionais da Fundagdo Catarinense de Educagdo Especial (FCEE) e do
Centro de Capacitagdo de Profissionais da Educacdo e de Atendimento as Pessoas com Surdez
(CAS), que atuaram/atuam com alunos surdos, em conjunto com a Secretaria de Estado da
Educagao (SED), intitulada Implementa¢do e Acompanhamento do Desenvolvimento da
Educacao Bilingue no Estado de Santa Catarina (IADEBESC), de 2011, realizada no periodo
de 2009 e 2010, respaldada pela Politica de Educa¢do de Surdos no Estado de Santa Catarina
(PESESC), de 2004, identificando como os alunos experienciam a escola, buscando
enriquecer as politicas educacionais inclusivas para melhor atender as suas necessidades bem
como a trajetoria da Educacdo de Surdos no estado de Santa Catarina até o ano de 2008.

A pesquisa da IADEBESC, de 2011, foi realizada com 03 escolas da rede estadual,
entre as quais se destacam: Escola de Ensino Fundamental Rui Barbosa, inserida na 23°
Coordenadoria Regional de Educagdo (CRE)?, de Joinville; Escola de Educa¢do Basica
Nossa Senhora da Conceigdo, inserida na 18° Coordenadoria Regional de Educacdo (CRE), de
Sado José, e; Escola de Educagdo Basica Marechal Bormann, inserida na 4° Coordenadoria
Regional de Educagdo (CRE), de Chapecd. Apesar de selecionar essas escolas, o documento
leva em conta dois critérios principais: o nimero de alunos surdos matriculados e os tipos de
servicos de apoio especializado oferecidos pela escola. Apesar disso, o0 documento em questao
ndo fornece informagdes estatisticas sobre o numero de alunos surdos que estiveram
matriculados. Essa auséncia de dados pode ser considerada uma justificativa para a falta de
uma analise mais abrangente sobre a situagao.

A proposta da PESESC, de 2004, abrangia a reestruturacdo em quatro areas, sendo

elas:

[...] criacdo das funcdes de professor bilingue, instrutor e monitor de Lingua
Brasileira de Sinais e professor intérprete de LIBRAS/portugués/LIBRAS; formacao
continuada dos profissionais que ocupariam os novos cargos criados; cria¢do de
turmas bilingues®™ e salas de recursos nas assim denominadas escolas polos;
reorganizagdo do espago fisico dessas escolas, a fim de adequar-se as turmas
implantadas e ao trabalho dos novos profissionais. Todas essas medidas estariam
subsidiadas por um projeto de pesquisa/acompanhamento nos dois primeiros anos de
implantagdo da nova politica de educacdo de surdos no Estado (Santa Catarina,
2011, p. 19, grifos meus).

Ao se analisar o excerto no documento da ITADEBESC, de 2011, observa-se que a

criagdo das fungdes de professor bilingue, instrutor € monitor® de LIBRAS, bem como de

Y’No documento sobre a Implementagio e Acompanhamento do Desenvolvimento da Educacdo Bilingue no
Estado de Santa Catarina (IADEBESC), de 2011, era feita referéncia 8 GERED, que atualmente passou a ser
denominada CRE.

%0 termo “turmas bilingues” € utilizado como sinénimo de “classes bilingues”.

»Pode ser entendido como alguém que auxilia, acompanha, supervisiona, ajuda na pratica ou na organizagio,
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intérprete de LIBRAS e a implementacdo das Salas de Recursos — j& discutidas em outras
segoes —, embora ofertados escolas comuns, visando a desestabilizagdo da condugdo das
formas de vida surdas. Nesse ponto, destaco a analise sobre a criacdo de classes bilingues,
tema que sera discutido adiante.

Ao observar a PESESC, de 2004, que estabelece turmas com ensino em LIBRAS,
verifica-se que sua organizagdo ocorre da seguinte forma: na Educagdo Infantil — Creche (0 a
03 anos), turmas compostas por, no minimo, 04 e, no maximo, 10 crian¢as; na Educagao
Infantil — Pré-escola (04 a 06 anos), turmas compostas por, no minimo, 04 ¢, no maximo, 15
criancas. Em ambos os casos, a organizagdo por faixa etaria prevé professores regentes para
cada turma, sendo surdos bilingues ou professores ouvintes bilingues acompanhados de um
instrutor ¢ monitor de LIBRAS. Nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental (1* a 4* série), as
turmas sdo compostas por, no minimo, 04 e, no maximo, 15 alunos, tendo como professores
regentes surdos bilingues ou professores ouvintes bilingues. J& nas turmas mistas com
professor intérprete — Séries Finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio (5* a 8 série e
Ensino Médio) —, o nimero méximo ¢ de 15 alunos surdos, sendo que os educadores devem
ser, preferencialmente, surdos ou ouvintes bilingues; caso sejam ouvintes nao bilingues,
devem contar com um intérprete de LIBRAS durante as aulas. Por fim, na Educa¢do de
Jovens e Adultos — alfabetiza¢do e nivelamento —, as turmas podem ser formadas com ensino
em LIBRAS ou em turmas mistas com intérprete de LIBRAS, compostas por, no minimo, 05
e, no maximo, 15 alunos, os educadores devem ser, preferencialmente, surdos ou ouvintes
bilingues; caso sejam ouvintes ndo bilingues, devem contar com um intérprete de LIBRAS
durante as aulas.

Segundo Quadros (2006, p. 145-146), em sua analise da PESESC, de 2004, “[...] o
estado iniciou a implementagdo das turmas com o ensino em lingua de sinais em sete cidades,
em 2004: Blumenau, Joinvil[lle, Sdo Miguel do Oeste, Xanxeré, Cricitima, Sdo José¢ e
Florianopolis”. De acordo com os dados analisados por Quadros (2006), foram firmados
contratos emergenciais para suprir a demanda de profissionais, sendo 42% destinados a
professores bilingues, 21% a intérpretes de LIBRAS e também de alguns professores surdos,
totalizando 19 profissionais. Observa-se que poucos docentes assumiram efetivamente a
fun¢do de intérprete. Diante disso, tudo indica que a maioria das escolas deu inicio ao
processo de inclusdo nas séries iniciais do ensino fundamental (1* a 4*), organizando turmas

especificas para estudantes surdos, com a presenga de um professor bilingue responsavel pelo

mas geralmente ndo tem o papel principal de ensinar. Contudo, o texto ndo apresenta uma defini¢do
contextualizada desse termo.
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ensino.
Considerando a énfase na Educacao Infantil, o documento da IADEBESC, de 2011,

evidéncia que

[...] a Proposta de Educagdo Bilingue deve ser ofertada ja na educagdo infantil a
criancas com surdez. Assim ¢ possivel proporcionar a ela a aquisi¢do de sua primeira
lingua ja no inicio de seu desenvolvimento, tal como ocorre com as criangas
ouvintes. Negar este direito é negar a LIBRAS como lingua natural dessas criangas.
Para isso ¢ importante nessas escolas ter a presenca de um professor surdo como
agente responsavel dessa aprendizagem. Quando ndo for possivel a presenca desse
profissional, a escola deve contar em seu quadro funcional com professores
bilingues (Santa Catarina, 2011, p. 65).

Esse trecho apresenta uma analise detalhada e criteriosa do paragrafo mencionado
anteriormente, ressaltando, em especial, a importancia da Educacao Infantil, dividida em duas
etapas fundamentais: a Creche, destinada a criancas de 0 a 3 anos, e a Pré-escola, voltada ao
grupo de 4 a 6 anos. Enfatiza-se a necessidade de adequar as praticas pedagogicas e
linguisticas para atender as demandas comunicativas e cognitivas das criangas surdas,
considerando as faixas etérias e os diferentes estdgios de desenvolvimento.

No periodo entre 2009 e 2010, durante a pesquisa realizada pelo TADEBESC,
publicada em 2011, no decorrer da analise de PESESC, de 2004, at¢ o ano de 2008, ¢
implementada, em 2006, a Politica de Educa¢do Especial do Estado de Santa Catarina
(PEEESC), elaborada pela Fundagdo Catarinense de Educacdo Especial, que define “turma
Bilingue — LIBRAS/Portugués, na educagdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental
para educandos com deficiéncia auditiva” (Santa Catarina, 2006, p. 27) e apresenta um
impasse quando afirma que “na regido onde ndo estd implantada turma bilingue ou
disponibilizado professor intérprete, o atendimento serd realizado pelo SAEDE/DA para a
aquisi¢do da lingua de sinais — LIBRAS como primeira lingua, e lingua portuguesa como
segunda” (Santa Catarina, 2006, p. 31). No entanto, o Programa Pedagogico (PP), de 2009,
que orienta a Politica de Educacdo Especial do Estado de Santa Catarina, elaborada pela
Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial (FCEE), enfatiza a atribui¢do de professor
bilingue “[...] ouvinte ou surdo regente de turmas bilingues LIBRAS/Portugués responsavel
pelo processo ensino-aprendizagem dos educandos matriculados na educagdo infantil, séries
iniciais do ensino fundamental e da educacao de jovens e adultos — alfabetizagdo, nivelamento
e modulo [...]” (Santa Catarina, 2009, p. 20).

Dando a continuidade com o documento da IADEBESC, de 2011, que abrange apenas
03 instituicdes de ensino, o objetivo principal desta diretriz é servir como um guia ou um

conjunto de praticas que possam ser replicadas em outras regides do Estado, uma vez
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comprovadas eficazes, poderiam ser expandidas para um alcance mais amplo, beneficiando

um nimero maior de alunos surdos em contextos bilingues, pois

propde-se fazé-lo a partir deste projeto que objetiva implementar a educagdo
bilingue no Estado, com acompanhamento da FCEE, desta vez ndo somente com a
criagdo de turmas ou classes de educacdo bilingue, sendo com a criagdo de escolas
bilingues, fundamentadas na filosofia da educacao bilingue e no respeito ao estado
de direito do cidaddo surdo, resguardado por todas as conquistas legais ja alcangadas
pelo movimento surdo até o presente instante (Santa Catarina, 2011, p. 19, grifos
meus).

Ao colocar em pauta a criagdo de escolas bilingues, pode-se observar no documento
intitulado Intérpretes educacionais de LIBRAS: Orientagoes para a Pratica Profissional
(IEL), elaborado pela Fundacdo Catarinense de Educagdo Especial (FCEE), em 2013,
evidencia que no estado de “[...] Santa Catarina nunca teve escolas de surdos. Atualmente ja
ha uma escola que oferecerd educacao bilingue para surdos, se encontra na cidade de Palhoga,
no Instituto Federal de Santa Catarina — I[FSC” (Ampessan; Guimaraes; Luchi, 2013, p. 13).
Nesse contexto, o excerto em questao destaca, nas falas iniciais da IADEBESC, de 2011, as
praticas e as condutas que vém sendo orientadas pelas politicas educacionais inclusivas do
estado de Santa Catarina, permitindo uma compreensdo mais profunda das diretrizes que
orientam a educagdo desses individuos. Ao abordar essas questdes, o documento busca lancar
luz sobre as dindmicas que influenciam a inclusdo e a formagao dos surdos, mostrando tanto
0s avangos quanto os entraves que ainda persistem.

Para além da simples auséncia de oportunidades, as formas de vida surdas ndo sdo
invalidadas, pelo contrario, nos convidam a refletir profundamente sobre sua subjetividade ¢
modo de ser. Nao se trata apenas de um problema a ser enfrentado quando faltam chances,
mas sim de reconhecer que, mesmo diante da escassez dessas oportunidades, existe uma visao
de mundo singular que merece ser compreendida e valorizada. As experiéncias surdas nos
desafiam a repensar nossos conceitos sobre existéncia, identidade e inclusdo, revelando
dimensdes da vida que muitas vezes permanecem invisiveis para quem ndo partilha dessa
vivéncia educacional.

Para a criacdo de classes bilingues, destaca-se o que estabelece o documento IEL, de

2013, que

o professor bilingue podera ser professor regente de turma em casos no qual ha na
escola, matriculados, mais de quatro alunos surdos em uma mesma turma das séries
iniciais do ensino fundamental, abrindo, assim, uma turma bilingue. Podera haver
alunos ouvintes nessa turma, mas as aulas serdo ministradas em LIBRAS, numa
metodologia bilingue (Ampessan; Guimaraes; Luchi, 2013, p. 19).
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Em virtude disso, segundo o documento da IADEBESC, de 2011, ficou evidente a
auséncia de um modelo uniforme de gestdo escolar, com cada institui¢do operando de maneira
autonoma. Quando a equipe de profissionais da FCEE analisou algumas sugestdes para serem
adotadas em outras escolas, percebeu que a implementacao de classes bilingues nao era
simples, pois cada unidade se adaptava as particularidades de sua regido, ao
comprometimento da gestdo e dos educadores, além da atuagcdo da Associacdo de Pais e
Professores (APPs). Ao consultar a SED, informaram a equipe de profissionais da FCEE de
que a organizacao escolar deveria ser respaldada pelo Projeto Politico Pedagogico (PPP) de
cada instituigdo. Por conseguinte, apds a andlise da pesquisa de IADEBESC, de 2011,
identificou-se a falta de formagdo adequada para os professores como um fator preocupante,
bem como em relagdo as criancas surdas que nao conseguiam adquirir fluéncia em sua lingua,
inclusive, os numeros de alunos foram caindo.

Para lidar com esse desafio, foi proposta a criagdo do cargo de professor bilingue, que
teve a fun¢do de auxiliar no processo de ensino e aprendizagem dos alunos surdos na sala de
aula. Por isso, foi necessario mais tempo para encontrar solugdes, juntamente a outras
questdes estruturais e estratégicas para a implantacdo de escolas e classes bilingues. No
entanto, o relatorio concluiu que ndo era necessario oferecer escolas e classes bilingues para
os estudantes surdos. Em vez disso, a qualidade na abordagem bilingue poderia ser alcangada
e desenvolvida por meio de outras perspectivas nas escolas comuns.

Ainda assim, o documento destaca que, em 2011, foi introduzido o cargo de professor
bilingue, substituindo as classes bilingues, nas turmas do Ensino Fundamental e Médio, que
atendem alunos surdos que utilizam a LIBRAS como sua primeira lingua, mas ndo tém
fluéncia na lingua, considerando que nao ha um nimero suficiente de estudantes surdos para
formar classes bilingues. Além disso, o professor bilingue enfatiza que a responsabilidade
pelo ensino em LIBRAS nao deve recair apenas sobre o intérprete de LIBRAS, uma vez que
os alunos ainda estdo em processo de aprendizagem da lingua, garantindo o ensino de
LIBRAS por instrutor de LIBRAS no SAEDE/DA. Talvez essa diretriz esteja alinhada ao que
estabelece o Plano Estadual de Educa¢do (PEE) — Lein°® 16.794, de 14 de dezembro de 2015,
alterada pela Lei n° 18.755, de 29 de novembro de 2023, na Meta 4, da Estratégia 4.8, que,
como discutido anteriormente, trata da promocao de escolas inclusivas. Isso pode servir como
uma justificativa para a proposta em questao.

Quase uma década depois da IADEBESC, desde 2011, foi executado o projeto de
Implementag¢do da Educag¢do de Surdos no Estado de Santa Catarina por meio da

Implantagdo de Turmas Bilingues em Tempo Integral em Escolas Polos (IESESC), inclusive,
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implementado pela Fundacdo Catarinense de Educacdo Especial (FCEE), em conjunto com a

Secretaria de Educacao (SED), em 2020. O projeto preconiza que

mesmo com a proposta de uma escola inclusiva - que inclui o aluno surdo em sala de
aula mista com alunos ouvintes, na qual a primeira lingua ¢ o Portugués e a
secunddria ¢ a Libras, essa possibilidade permite o convivio dos alunos entre si, mas,
ndo tem garantido o aprendizado do aluno surdo e nem a sua prioridade: que ¢ a
garantia da lingua materna como a lingua primaria e o Portugués escrito como
secundaria (Santa Catarina, 2020, p. 05).

Talvez essa seja uma justificativa ao retorno das classes bilingues no estado de Santa
Catarina, pois, como afirma o proprio documento, “apesar de todos os esforgos ja realizados
no Estado de Santa Catarina, nosso maior desafio continua sendo a transformag¢ao da escola
como um ambiente linguistico [...]” (Santa Catarina, 2020, p. 04-05). Para isso, a instru¢ao
determina que “[...] para que a aquisicdo da lingua ocorra o mais rapidamente e natural
possivel, a crianga surda deve encontrar na escola um ambiente linguistico diferenciado e em
tempo integral, ndo ficando a educagdo bilingue restrita somente ao AEE no contrataturno
escolar” (Santa Catarina, 2020, p. 06).

Em sua continuidade, o documento nos leva a direcionar que

o ideal ¢ o aluno aprender e receber conhecimentos em sua propria lingua, tendo um
professor capacitado, atuando e lecionando seus conteudos em Libras, facilitando
assim a transmissdo de conhecimentos. Entendendo que o desenvolvimento escolar
do aluno surdo s6 ocorrera de forma efetiva se a Libras for aceita como sua primeira
lingua, o Estado de Santa Catarina propde a cria¢do de Turmas Bilingues em tempo
integral, em alguns polos e municipios, iniciando o atendimento aos alunos do
primeiro e segundo ano do Ensino Fundamental (Santa Catarina, 2020, p. 07).

Nesse sentido, o documento prevé classes bilingues do 1° e do 2° ano, sendo que o
documento da ITADEBESC, de 2011, reforca a garantia de que esses alunos estejam inseridos
no SAEDE/DA, assegurando a presenca de professor bilingue para acompanha-los em sala de

aula. Ao abordar as particularidades do processo educacional para criangas surdas,

¢ fundamental ressaltar que em uma turma de ensino Bilingue em tempo integral,
estaria o ambiente mais propicio para o aprendizado e desenvolvimento dessa
crianca, onde a Libras ¢ reconhecida e utilizada como a lingua de instru¢do e
comunicagdo entre professores e alunos, e com a presenga de um professor surdo,
usuario fluente da Libras, trabalhando em conjunto a um professor Bilingue,
conhecedor das estratégias e da dindmica escolar que envolve a aquisicao de
conhecimento pela crianga surda (Santa Catarina, 2020, p. 07).

Esse ambiente linguistico de respeito as especificidades da educagdo de criangas
surdas garante a presenga de professores bilingues ouvintes e surdos, o que exige que esses

profissionais tenham fluéncia na lingua para desenvolver a aprendizagem de criangas surdas
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em todo o processo escolar, sem a necessidade de traducdao ou adaptacdo. A esse respeito, o
profissional surdo “[...] enriquece as trocas dentro de sala, pois sabe das dificuldades e
beneficios de cada metodologia no ensino, além de ter o conhecimento empirico de ser surdo,
servindo de referéncia para os alunos, que muitas vezes se sentem angustiados por nao terem
um adulto surdo para se espelhar” (Santa Catarina, 2020, p. 07-08). Talvez essa condugao das
politicas educacionais inclusivas do estado de Santa Catarina seja imprescindivel para o
reconhecimento da existéncia surda nos ambientes escolares, pois evidencia a presenca de um
professor surdo, mostrando a importancia de incluir vozes surdas no processo educacional,
promovendo uma aproximacao mais auténtica e respeitosa com a cultura surda.

Contudo, essa conquista, embora significativa, revela-se ainda limitada e, de certa
forma, instavel. Ao restringir essa oportunidade apenas ao 1° e 2° ano, deixa de contemplar a
continuidade necessaria para as demais séries, o que poderia fortalecer e consolidar essa
progressdo até o 5° ano. Essa limitacdo suscita uma reflexao sobre o impacto real da medida e
sobre como a fragmentacdo do acesso pode comprometer o desenvolvimento integral dos
estudantes.

No ano de 2021, a abordagem bilingue no estado de Santa Catarina foi retomada pelo
projeto voltado a criagdo de classes bilingues para criangas surdas do 1° ano do Ensino
Fundamental, em tempo integral, da rede estadual, entre as regionais de Chapecd, Joinville e
Jaragua do Sul — sem mencionar os nomes de escolas. A escolha das regionais considerou o
numero de criangas surdas/DA suficientes para formar turmas, a disponibilidade de
profissionais qualificados, a estrutura de servigos de educagdo para surdos ¢ os dados de
matriculas destes estudantes — em consonancia com as afirmagdes contidas no relatorio da
IADEBESC, de 2011.

O projeto da IESESC, de 2020, prevé que o atendimento ocorrera normalmente
durante cinco manhas, assim como nas classes comuns. No entanto, as crian¢as surdas terao
aulas adicionais trés vezes por semana, a tarde, o que caracteriza um ensino integral. As duas
tardes em que ndo houver atendimento aos alunos serdo reservadas para o planejamento das
atividades ¢ a elaboracao de materiais didaticos. As aulas de Educagao Fisica e Arte serdo
acompanhadas pelos dois professores da turma, mas se a turma tiver poucos alunos, essas
aulas poderao ser realizadas em conjunto com outra turma do 1° ou 2° ano da mesma escola.
Para garantir uma proposta inclusiva e o envolvimento de todos os professores do 1° ano, os
professores de Educacdo Fisica, Arte, o Orientador de Convivéncia Bilingue e um profissional
da equipe pedagogica da gestao escolar devem participar do planejamento semanal junto com

os professores regentes da turma bilingue. Além disso, a hora atividade desses professores
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deve ser agendada no periodo vespertino, para que possam receber orientagdes e se engajar na
proposta.

Com base nas evidéncias disponiveis, ndo ha registros documentais que detalham, de
forma clara, como o sistema educacional foi estruturado ou reorganizado apos o ano de 2022.
A auséncia desses dados dificulta a compreensdo das diretrizes adotadas, das politicas
implementadas e das possiveis transformagdes ocorridas no periodo subsequente, o que limita
a analise critica sobre os rumos da educagao nesse contexto.

No jogo de forgas disputadas no campo politico entre a Implementacdo e
Acompanhamento do Desenvolvimento da Educagdo Bilingue no Estado de Santa Catarina
(IADEBESC), de 2011, e a Implementa¢do da Educag¢do de Surdos no Estado de Santa
Catarina por meio da Implantacdo de Turmas Bilingues em Tempo Integral em Escolas Polos
(IESESC), de 2020, sdo interrogadas as condigdes de possibilidade desses documentos,
compreendendo as relagdes de poder que os atravessam e a escolarizagao de criangas surdas.

Nesse contexto, o Repositorio — DIEN: Organizagdo e Funcionamento das Unidades

Escolares de Educagdo Basica e Profissional da Rede Publica Estadual, de 2024, evidencia a

[...] oferta de Turmas Bilingues para surdos: opg¢do disponibilizada exclusivamente
aos estudantes surdos, matriculados nas escolas de Educacdo Basica, com a atuagio
do Professor Bilingue, Professor de Libras e Orientador de Convivéncia Bilingue.
As atribuicdes de cada profissional estdo destacadas no caderno da Politica de
Educagao Especial (2018) [...] (Santa Catarina, 2024, s/p).

Esse documento ndo apresenta evidéncias suficientes que justifiquem a implementagao
de uma classe bilingue. Nao h4 informacdes claras ou dados concretos que apoiem a
necessidade ou viabilidade dessa modalidade de ensino, tampouco analises que demonstrem
seus beneficios ou impactos esperados para o contexto educacional em questao.

Até o momento, apresentei diferentes formas de compreender os modelos de Educagao
Especial e de Educagao Bilingue de Surdos, abordando as dimensdes nacionais e estaduais,

considerando os entraves que ainda persistem. O RPLEB, de 2014, propde que

a Educag@o Bilingue de surdos ndo ¢ compativel com o atendimento oferecido pela
Educagdo Especial, pois restringe-se as questdes impostas pelas limitagdes
decorrentes de deficiéncias de um modo extremamente amplo, como se o surdo, ele
proprio, pela surdez, fosse dela objeto em si mesmo. Considerado como parte de
uma comunidade linguistico-cultural, o estudante surdo requer outro espago do MEC
para implementar uma educacdo bilingue regular que atenda as distintas
possibilidades de ser surdo (Thoma et al., 2014, p. 06-07).

A Educagao Especial e a Educacao Bilingue de Surdos sdo frequentemente colocadas

em oposicdo, configurando um campo de disputa no qual se constroem como sistemas



122

educacionais distintos. Ao invés de serem categorias fixas, tais conceitos emergem como
efeitos de regimes discursivos que determinam o que ¢ considerado normal ou desvio. No
entanto, a experiéncia dos estudantes surdos ¢ usualmente capturada pelo discurso da
Educagao Especial, que opera como uma engrenagem que regula e normatiza corpos. No
mais, “os surdos tem direito a passar por um processo educativo natural que valorize sua
identidade enquanto surdo. Isto tudo sé ¢ possivel em uma escola de surdos” (Skliar, 1998, p.
190).

Segundo Rodrigues (2014, p. 64), o processo educacional esta intrinsecamente ligado
ao

[...] empoderamento da Comunidade Surda, por meio do reconhecimento da Libras,
por exemplo, contribui com o deslocamento da Educacdo de Surdos para além da
Educagao Especial, conferindo-a um carater central na Educagao Bilingue de Surdos
e na formagao linguistica e cultural em nosso pais.

Parece-me que a Educacdao Bilingue de Surdos seria melhor analisada ndo apenas
como uma politica pedagodgica, mas como uma engrenagem que estrutura e ordena formas de
subjetivacdo dos sujeitos surdos, dentro de determinadas relagdes de poder. A partir disso,
compreendo como os modos de existéncia surdos sao historicamente atravessados por regimes
de verdade que legitimam ou marginalizam suas praticas linguisticas e culturais.

Para Mandelblatt (2014, p. 136), essas

[...] duas tendéncias, a Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da
Educacgdo Inclusiva e o Movimento Surdo pela Escola Bilingue, por fazerem uso
frequente de termos em comum, como inclusdo e educagdo bilingue para surdos,
podem parecer, a primeira vista, defender orientagdes ¢ agdes semelhantes com
propositos similares. No entanto, quando examinadas mais de perto, revela-se que os
sentidos atribuidos a esses conceitos e aos sujeitos que neles se encaixam diferem
substancialmente entre si e, consequentemente, resultam em modelos distintos, com
orientagoes, posturas e agoes divergentes (grifos da autora).

Os discursos da PNEEPEI, de 2008, ¢ o Movimento Surdo pela Escola Bilingue, em
sua supremacia, entre essas interferéncias, levam-me a corroborar a reflexao de Lima (2018,
p. 102), evindeciando que “[...] os discursos que circulam nos documentos do MEC, quando
se remetem a Educacdo, afirmam genericamente o direito de todos a educacio nio abordando
outras questoes especificas, como orientagdes sobre a Educagao dos Surdos™.

Tomando a posi¢do da FCEE, ela ndo se limita apenas a necessidade de um modelo
bilingue para alunos surdos, ela também questiona se praticas da FCEE e da SED podem,
inadvertidamente, contribuir para praticas segregacionistas. Esse discurso se concentra na
dicotomia entre a inclusdo no ensino comum e o modelo bilingue de ensino, visto que a

emergéncia do bilinguismo no estado de Santa Catarina decorreu das mobilizagdes da
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comunidade surda.

Importa marcar que, para Foucault (2013, p. 60), os discursos operam como “[...]
praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam”. Essa perspectiva desloca a
compreensdo do discurso como mera representagao da realidade para entendé-lo como
constitutivo dessa realidade. Ou seja, os discursos ndo apenas descrevem o0s objetos, mas
participam ativamente na sua producdo, delimitando o que pode ser dito, pensado e
reconhecido socialmente. Nesse sentido, analisar os discursos implica compreender os
mecanismos pelos quais certos saberes se consolidam como verdades e moldam préticas,
identidades e instituicdes. Esses encaminhamentos conduzem a compreensdo das politicas
educacionais inclusivas como agentes estratégicas, ndo necessariamente para transformar ou
atender as necessidades dos estudantes surdos, mas para manter a ordem e a governabilidade.

Podemos compreender que a interferéncia construtiva entre as politicas educacionais
inclusivas do estado de Santa Catarina, a partir das normativas produzidas pela FCEE e pela
SED, nao ¢ apenas um alinhamento institucional, mas sim um espaco de producdo de saberes
e praticas que transformam as relacdes de poder e conhecimento no campo educacional.
Assim, a politica educacional inclusiva do estado de Santa Catarina deixa de ser um mero
dispositivo regulatorio para se tornar um mecanismo ativo de mudanga social. Nele, a pratica
redefine as normas e desafia as estruturas tradicionais.

Ao analisar o documento SPI2, de 2006, observa-se que “¢ importante ter a clareza de
que o que faz a diferenga na educagdo do surdo nao ¢ se a escola ¢ especial ou se ¢ escola
comum, mas sim a exceléncia de seu trabalho” (Brasil, 2006a, p. 12, grifo do documento).
Exceléncia, quero aqui enfatizar, que ¢ alcangada por meio da interagdo continua entre pares e
da aprendizagem conectada, que desafiam os dispositivos de normalizacdo e colocam em cena
novas possibilidades de ser e estar no seu proprio mundo, considerando as condutas que
fazem emergir o corpo surdo, que se forjam na medida em que eles se constituem como
sujeitos ¢éticos, capazes de praticar o cuidado de si, conforme propde Foucault (2009),
estabelecendo relagdes de saber entre si que fogem a norma da Educacdo Especial,
afastando-se do campo discursivo legitimado pelas politicas educacionais inclusivas,
implementadas nos ambitos nacional e estadual.

A partir dessas ponderacdes, as escolas bilingues parecem caracterizar um sistema
desviante, pois ndo recebem o reconhecimento e a valorizacdo que as escolas comuns obtém,
portanto, “[...] se ndo cuidadas, € possivel que se tornem um campo de aguda ambivaléncia,
com repercussdes negativas na vida dos sujeitos. Desse modo, ¢ preciso considerar as

hierarquias de poder que se estabelecem no ‘jogo’ dessas relagdes e entender que elas sdo
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construtos sociais” (Bastos, 2013, p. 201, grifos da autora), “isto significa que qualquer
desequilibrio pode custar-nos a vida dentro de um ou de outro grupo [...]” (Vieira-Machado;
Lopes, 2016, p. 240).

Nesse sentido, critica-se as politicas educacionais inclusivas que, a0 promoverem uma
verdade Unica e universal, falham em reconhecer a experiéncia da surdez. “[...] Isso implica a
constituicdo de um saber especializado, a formagdo de uma categoria de individuos também
especializados no conhecimento dessa verdade” (Foucault, 2010b, p. 46). O saber
especializado comega a se estabelecer pelos processos de subjetivacdo e sao influenciados
pelas normativas que circulam em determinado contexto. Esse processo desencadeia uma
série de praticas que orientam o comportamento ¢ as agdes dos individuos, permitindo que
eles se mobilizem em direcdo a um objetivo comum, conduzindo percepgdes, ampliando
horizontes e alterando a maneira de interpretar o mundo. Assim, o saber ndo apenas informa,
mas também reformula nossa subjetividade, influencia nossas decisoes, (re)direciona nossas
crencgas, ampliando nossa compreensdo sobre nds mesmos € sobre o que nos cerca. Nessa
dire¢do, a constru¢do de um grupo coeso ¢ viabilizada, o que, por sua vez, fortalece a forma
como a vida da comunidade surda se manifesta.

Parece-me que, a conducao das condutas, fundamental para o exercicio de
governamento, ¢ devedora dos processos de subjetivagdo. E necessario intervir diretamente na
vida de cada individuo e, ao entender as suas necessidades, comportamentos e
potencialidades, o governo e a vida em coletividade sdo fortalecidos. Isso implica um esfor¢o
consciente ¢ uma forma de orientagao das politicas educacionais inclusivas para educar suas
condutas, direcionando as formas de vida surdas, sem relega-las exclusivamente a uma
perspectiva deficitaria. Nesse cendrio, torna-se necessario reconsiderar as abordagens
relacionadas a essas politicas, que institucionalizam o embarago nestas duas perspectivas: a
Educacgao Especial e a Educagao Bilingue de Surdos.

Fica evidente que, ao considerar a implementacdo de diferentes tipos de escolas, como
as comuns e as bilingues, observamos uma tendéncia a classificar e tratar esses alunos de
maneiras distintas, produzindo implica¢des importantes sobre a experiéncia educacional e da
surdez. Isso me permite afirmar que as escolas comuns para alunos com deficiéncia auditiva
estdo intrinsecamente associadas ao paradigma do saber-poder audiocéntrico e
audionormativo, colocado em jogo nas politicas educacionais inclusivas. Por outro lado, as
escolas bilingues para alunos surdos estdo mais conectadas ao saber identitario e cultural dos
proprios sujeitos surdos, estando em consonancia com as politicas educacionais bilingues. Por

conseguinte, esses modelos se subdividem na dimensao dos saberes da matriz de experiéncia.
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E diante dessas e de tantas outras questdes que se evidencia como as subjetividades —
entendidas aqui como construgdes sociais, historicas e culturais — influenciaram
profundamente a formulag¢do das politicas educacionais voltadas a comunidade surda. Esse
processo se concretizou, sobretudo, por meio da implementacdo de duas legislagdes
fundamentais: a Lei Federal n° 14.191, de 03 de agosto de 2021 e a Lei Estadual n° 19.031, de
26 de julho de 2024, que passaram a garantir direitos, visibilidade e espagos legitimos para a
singularidade surda na educagao.

A secdo seguinte se deterd sobre essa questdo, analisando discursos e praticas que
sustentam a Educacdo Bilingue de Surdos e como tais politicas educacionais bilingues
configuram relagdes de poder e produzem efeitos sobre as formas de vida surdas, por meio

dessas legislagdes.

4.2 A EDUCACAO BILINGUE DE SURDOS NA CONDUCAO DAS FORMAS DE VIDA
SURDAS

Muitas sdo as lutas quando se busca melhorias para que as formas de vida surdas
sejam conduzidas a partir de uma compreensdo de sua existéncia e de sua poténcia como
sujeitos sociais. Essas batalhas ndo emergem do vazio — elas tém inicio em grupos de
interesses, que se organizam para reivindicar direitos linguisticos, educacionais e sociais.
Além disso, essas mobilizagdes contribuem para a formagao de uma consciéncia critica entre
os proprios sujeitos surdos, que passam a se reconhecer como protagonistas de sua historia e
cultura. A organizacdo de grupos de interesse dentro da comunidade surda evidencia uma
diversidade de propositos e aspiragdes que, embora compartilhem pontos em comum, nem
sempre convergem em uma luta unificada.

Nesse sentido, observo que “[...] a atuagdo de alguns integrantes mais extremos deste
grupo na contemporaneidade, [...] embora justifique suas agdes pela protecdo da cultura surda,
[mostra] o desejo de ser reconhecido como normal por seus pares [como] elemento que parece
preponderante” (Dias, 2017, p. 70-71). Ao observar de perto essas acoes, percebo que, na base
desse discurso de protecdo, existe um forte desejo de reconhecimento como normal pelos
integrantes da comunidade surda. Esse desejo de ser visto como normal — ou seja, de ser
aceito, valorizado, legitimado — acaba sendo um importante mobilizador de suas ac¢des, mais
até do que a propria defesa da cultura surda.

E justamente por essas e outras razdes que o saber construido a partir dos interesses e

vivéncias dos proprios surdos rege e impulsiona politicas educacionais bilingues. Para
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compreender esse processo, analiso as politicas produzidas a partir da reestruturagdo da
Diretoria de Politicas de Educagdo Bilingue de Surdos (DIPEBS), vinculado ao Ministério da
Educagdo, em parceria com a Secretaria de Educacao Continuada, Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos, Diversidade e Inclusao (MEC/SECADI), que atuava na implementacao e fomento da
Lei Federal n° 14.191, de 03 de agosto de 2021, que “altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), para dispor sobre a modalidade de
educagdo bilingue de surdos” (Brasil, 2021, s/p). A partir dela, um conjunto de artigos foi

inserido na LDB, de 1996, dentre os quais destaco o:

Art. 60-A. Entende-se por educacdo bilingue de surdos, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educag@o escolar oferecida em Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
como primeira lingua, e em portugués escrito, como segunda lingua, em escolas
bilingues de surdos, classes bilingues de surdos, escolas comuns ou em polos de
educagdo bilingue de surdos, para educandos surdos, surdo-cegos, com deficiéncia
auditiva sinalizantes, surdos com altas habilidades ou superdota¢do ou com outras
deficiéncias associadas, optantes pela modalidade de educagdo bilingue de surdos
(Brasil, 2021, s/p, grifos meus).

Com base no trecho, ¢ fundamental compreender a deficiéncia auditiva sinalizante,
que transita na condi¢do de um sujeito surdo oralizado. No entanto, pode se observar que a
recente alteracdo da LDB, de 1996, que agora inclui a Educagdo Bilingue de Surdos, define
como uma forma de ensino distinta e autdnoma em relagdo a Educacdo Especial — ou seja,
como uma modalidade de ensino independente da Educacdo Especial (Brasil, 2021). A
insercao desse artigo na LDB, de 1996, cria os contornos para a emergéncia de uma norma
para a Educacdo de Surdos, estabelecendo critérios aceitos dentro do grupo das subjetividades
reconhecidas. E nesse aspecto que os sujeitos surdos “[...] ndo devem ser incluidos [...] no
antigo sistema, mas devem participar como iguais em um novo momento institucional (a nova
ordem politica)” (Dussel, 2007, p. 110, grifos do autor), ou seja, uma politica para a diferenca.

Como visto anteriormente, na Lei Estadual n°® 17.292, de 19 de outubro de 2017, foi
alterada pela Lei n° 19.031, de 26 de julho de 2024°. A proposta bilingue também ganhou
novo folego no estado de Santa Catarina ap6s a publicacdo da Lei Federal n® 14.191, de 03 de
agosto de 2021, no art. 60-A, que da sustentagdo a Lei n° 19.031, de 26 de julho de 2024,

descrevendo em seu art. 11°:

Art. 11° A rede publica estadual de ensino deve garantir acesso a educagdo bilingue
em Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como primeira lingua, ¢ em Lingua
Portuguesa escrita, como segunda lingua, no processo de ensino-aprendizagem,

No Capitulo 04, analisei o processo das revogacdes das leis estaduais, o qual culminou na promulgacio da Lei
n° 19.031, de 26 de julho de 2024.
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desde a educagdo infantil até a educagdo superior, a todos os estudantes surdos,
surdocegos, com deficiéncia auditiva sinalizante, surdos com altas habilidades ou
superdotagdo ou com outras deficiéncias associadas.

§ 1° Entende-se por educacdo bilingue de surdos, para efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar oferecida em Libras, como primeira lingua no
processo de ensino, comunicacdo, interacdo e instrug¢do do estudante surdo, e em
Lingua Portuguesa escrita, como segunda lingua (Santa Catarina, 2024, s/p).

Embora essa normativa ndo inclua escolas bilingues de surdos, classes bilingues de
surdos ou em polos de Educagao Bilingue de Surdos, essas abordagens foram incluidas no art.

49-A, conforme segue:

Art. 49-A. Para garantir a equidade no acesso as escolas e a oferta de matriculas para
os estudantes surdos, surdocegos, com deficiéncia auditiva sinalizante, surdos com
altas habilidades ou superdotagdo ou com outras deficiéncias associadas, optantes
pela modalidade de educagdo bilingue de surdos, fica assegurada a prioridade de
vaga em instituicdes de ensino mais proximas de suas residéncias, nas escolas
bilingues de surdos, nas classes bilingues de surdos ou em polos de educagdo
bilingue de surdos que atenderem as especificidades contidas no art. 11 desta Lei
(Santa Catarina, 2024, s/p, grifos meus).

Nos ultimos tempos, a discussdo acerca da natureza e dos principios da Educagdo
Bilingue de Surdos no estado de Santa Catarina tem comecgado a ganhar aten¢do no cenario
das politicas educacionais bilingues. Nesse sentido, a Educagdo Bilingue de Surdos e as
diferentes interpretagcdes sobre a surdez estdo interligadas e se retroalimentam mutuamente, de
maneira continua. Esse entrelacamento tem propiciado transformacdes nas ideias e nas
maneiras de compreender e representar a surdez, o que resultou em uma maior visibilidade

nas politicas educacionais bilingues. Portanto, a condi¢ao da surdez

[...] trouxe consequéncias socioculturais positivas para esses individuos, porque em
uma sociedade em que a fala da para o sujeito a condigdo de “normalidade” ¢ a falta
dela impde uma condigdo contraria [...]. Uma ideia subjacente a essa mudanca ¢é que
a suposta “anormalidade” do surdo ¢é transformada em diferenca e, em consequéncia,
a surdez passa a ser vista por uma alteridade positiva (Bastos, 2013, p. 78, grifos da
autora).

Bastos (2013) evidencia uma importante virada no modo como a surdez ¢
compreendida social e culturalmente. Ao afirmar que a fala ¢ um critério de normalidade em
nossa sociedade, a autora denuncia um padrdo hegemonico que marginaliza sujeitos surdos
justamente por nao corresponderem a esse modelo comunicativo dominante. No entanto, ao
apontar para as consequéncias socioculturais positivas de uma mudanga de compreensao — em
que a surdez deixa de ser vista como anormalidade e passa a ser reconhecida como uma
diferenca —, Bastos (2013) propde uma leitura da surdez a partir da alteridade positiva. Isso

implica deslocar o olhar do déficit para a diversidade, reconhecendo os surdos como sujeitos
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de linguagem, cultura e identidade proprias.

Ao configurar-se como uma alteridade positiva — ou melhor, afirmativa —, aquilo que
outrora foi marginalizado e excluido passa a ser incorporado, deslocando a nocdo de
normalidade e reconfigurando-a como algo que necessita justificar-se no interior da matriz de
experiéncia. Se antes a pessoa surda era concebida sob a 16gica do déficit ou da inviabilidade,
hoje evidencia-se que tal compreensdo esteve vinculada a uma governamentalidade que
precisou silenciar para manter sua integridade. Nesse novo contexto, € o sujeito considerado
normal que passa a ser interpelado a explicar-se diante das novas formas de compreender a
experiéncia humana. Assim, as legislagdes federais e estaduais direcionam os individuos
surdos para uma modalidade de escolarizacdo que busca instituir-se como norma, com o
objetivo de “[...] conduzir tais sujeitos a linha da normalidade” (Griff; Medeiros, 2016, p.
201). Nesse processo, a escola e a classe bilingue, anteriormente concebidas como excecao —
isto €, como espagos especiais, exclusivos e associados a possibilidade de ascensao social —
deixam de ocupar um lugar marginal e passam a constituir um dispositivo de universalidade,
tornando-se mecanismos gerais € comuns no ambito do sistema educacional.

Para alcancar esse objetivo, € importante que compreendamos nao apenas as
necessidades imediatas do sistema, mas também as demandas da sociedade a longo prazo.
Essas responsabilidades nos levam a compreender um compromisso mais profundo das
politicas educacionais bilingues. Nesse novo momento, de acordo com a Lei Federal n°
14.191, de 03 de agosto de 2021, no art. 60-A, paragrafo segundo, “a oferta de educagdo
bilingue de surdos terd inicio ao zero ano, na educagdo infantil, e se estendera ao longo da
vida” (Brasil, 2021, s/p), que se atesta na Lei Estadual n® 19.031, de 26 de julho de 2024, do
art. 11°, paragrafo segundo, ao evidenciar que “a educacao bilingue serd oferecida em todos os
niveis de ensino” (Santa Catarina, 2024, s/p). O fato ¢ que essas leis partem do pressuposto de
que a educagdo de criangas surdas, desde o inicio, pode ser conduzida de maneira ampla e
flexivel, considerando as multiplas possibilidades existentes e formas possiveis de educar —
formas que se transformam ao longo do tempo, em didlogo com o contexto social, cultural e
com as proprias vozes dessas criancas. Ignorar essa diversidade €, justamente, restringir aquilo
que se pretende expandir.

Com essa ampliagdo da Educag¢do Bilingue de Surdos ao longo da vida, os
profissionais surdos, atuantes na Educacdo Infantil e nos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental, tém alargados os seus campos de atuacdo, sendo, agora, reconhecidos como
professores bilingues, pois a Lei Estadual n® 19.031, de 26 de julho de 2024, no art. 11°,

pardgrafo terceiro, estabelece que “na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino
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fundamental a educacdo bilingue serd oferecida por meio de professor bilingue,
preferencialmente surdo” (Santa Catarina, 2024, s/p, grifos meus). Esse profissional assumiria
fungdes na classe comum. Nao desejo entrar em um debate ou criar discordancias sobre o
assunto, uma vez que o compromisso das politicas educacionais do estado de Santa Catarina
tem se expandido consideravelmente, oferecendo novas possibilidades e abrindo novas
oportunidades. Isso ¢ especialmente relevante para o contexto em que ndo for viavel a
abertura de classes bilingues, pois essas iniciativas ainda assim asseguram um atendimento
com professor surdo bilingue.

Essa legislacdo ainda prevé, em seu art. 11°, paragrafo quarto, que, “nos anos finais do
ensino fundamental, médio e superior, a educacdo bilingue sera oferecida por meio de
professor bilingue ou intérprete de Libras” (Santa Catarina, 2024, s/p). Dessa forma, os alunos
surdos matriculados na escola comum com acompanhamento de um professor surdo bilingue,
professor ouvinte bilingue ou intérprete de LIBRAS passam a frequentar o AEE em turno
distinto do da escolarizagdo. Conforme o disposto na Lei Federal n® 14.191, de 03 de agosto
de 2021, no art. 60-A, paragrafo primeiro, “havera, quando necessario, servigos de apoio
educacional especializado, como o atendimento educacional especializado bilingue, para
atender as especificidades linguisticas dos estudantes surdos” (Brasil, 2021, s/p, grifo meu).
Isso refor¢a a necessidade de formacdo dos profissionais para o AEE, para que tenham o
conhecimento da LIBRAS, a fim de garantir o ensino da Lingua Portuguesa, na modalidade
escrita, aos alunos surdos, atendendo as necessidades comunicativas desses estudantes. Diante
disso, no paragrafo terceiro, “[...] que incluem, para os surdos oralizados, o acesso a
tecnologias assistivas” (Brasil, 2021, s/p), fica evidente a preocupagdo em garantir a inclusao
desses estudantes por meio de recursos tecnologicos adequados.

A Lei Federal n° 14.191, de 03 de agosto de 2021, estabelece, em seu art. 78-A,
importantes diretrizes voltadas a educag¢ao de pessoas surdas. O inciso I prevé o dever de
“proporcionar aos surdos a recuperacdo de suas memorias historicas, a reafirmacdo de suas
identidades e especificidades e a valorizagdo de sua lingua e cultura” (Brasil, 2021, s/p). Ja o
inciso Il determina a necessidade de “garantir aos surdos o acesso as informagdes e
conhecimentos técnicos e cientificos da sociedade nacional e demais sociedades surdas e ndo
surdas” (Brasil, 2021, s/p). No art. 79-C, paragrafo segundo, inciso I, a lei orienta para o
fortalecimento “[...] das praticas socioculturais dos surdos e da Lingua Brasileira de Sinais”
(Brasil, 2021, s/p), enquanto o inciso III enfatiza a importincia de “desenvolver curriculos,
métodos, formacdo e programas especificos, neles incluidos os contetidos culturais

correspondentes aos surdos” (Brasil, 2021, s/p). Esses dispositivos, ao serem incorporados a
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LDB, de 1996, especialmente em seu art. 3°, inciso XIV, evidenciam o principio do “respeito
a diversidade humana, linguistica, cultural e identitaria das pessoas surdas, surdocegas e com
deficiéncia auditiva” (Brasil, 2021, s/p).

Até este momento, analisei as especificidades da Lei Federal n® 14.191, de 03 de
agosto de 2021 e da Lei Estadual n® 19.031, de 26 de julho de 2024, aqui, abordo os primeiros
documentos formulados tanto em nivel nacional quanto estadual, refletindo sobre seus
propositos, motivagdes e contribuigdes para a construgdo de diretrizes que orientam as agdes €
decisdes no campo em questao.

Importa destacar que, durante o periodo entre a criagdo da PNEE, de 1994, e a entrada
em vigor da Lei Federal n° 14.191, de 03 de agosto de 2021, as estratégias adotadas para a
inclusdo desses alunos eram variadas, e, em alguns casos, negligenciavam aspectos
fundamentais da sua identidade e forma de existir. Até a promulgagdo dessa lei, as normas
educacionais nao haviam contemplado as necessidades especificas dos alunos surdos, o que
resultou em abordagens educacionais fragmentadas e, muitas vezes, insuficientes. Nesse
sentido, a declaracdo da PNEE, de 1994, ao afirmar que “[...] ainda persistem inumeras
dificuldades, algumas estruturais, da sociedade brasileira, e outras especificas da educacao de
portadores de necessidades especiais” (Brasil, 1994, p. 30), pode ser compreendida como
expressdo das relagdes de poder que, historicamente, contribuiram para a marginalizagdo e a
exclusdo de determinados grupos sociais, resultando em um tratamento desigual das
diferencas.

A nivel estadual, de acordo com Souza (2003, p. 18-19),

ja temos estudos importantes sobre politicas publicas nacionais e sobre politicas
locais, mas sabemos ainda muito pouco sobre questdes cruciais na esfera estadual.
Niao sabemos ainda, por exemplo, por que existem diferengas tdo marcantes nas
politicas formuladas e/ou implementadas pelos governos estaduais. Este ¢ um tema
de pesquisa importante no Brasil.

Conforme apresentado na Politica de Educacdo de Surdos no Estado de Santa
Catarina (PESESC), elaborada em 2004, trata-se do primeiro documento estadual a tratar de
forma direta a educacdo de pessoas surdas. Essa politica propds a criagdo e a manutengao de
classes bilingues, que passaram a constituir o objeto central desta pesquisa, conduzindo a
analise até a promulgacao da Lei Estadual n® 19.031, de 26 de julho de 2024.

Nessa linha, compreendo a educagdo como um dos pilares para o desenvolvimento
humano e social e, portanto, ¢ importante que analisemos cuidadosamente os desafios atuais,

promovendo uma reflexdo critica sobre as praticas existentes. Essa compreensdo abrangente
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nos permitird formular estratégias que atendam as expectativas dos estudantes surdos.
Portanto, conforme a PESESC, de 2004, “uma politica que reconhega as diferencas sera
pensada e construida com os diferentes. SO assim sera possivel conceber uma educagdo
possivel para surdos” (Santa Catarina, 2004, p. 32).

A luz de uma politica pautada no reconhecimento das diferencas, a Educacio Bilingue
de Surdos em Santa Catarina passou a ser regulamentada de forma estruturada por meio da
Lei Estadual n° 19.031, de 26 de julho de 2024. Essa legislagdo, contudo, evidencia
particularidades emergentes no contexto catarinense, ao dialogar diretamente com as causas e
movimentos sociais da comunidade surda no estado, valorizando suas lutas e afirmando seus
interesses.

No inicio desta se¢do, abordei os interesses dos sujeitos surdos em relagao a protecao
da cultura, o que levou, inclusive, ao entendimento de escolas bilingues. Segundo Witchs e
Lopes (2015, p. 43), trata-se de “um movimento que reivindica o direito de os surdos
permanecerem em uma escola propria a sua diferenca linguistica; uma escola que, para eles,
ofereca condicdes para a identidade surda ser constituida e a cultura surda preservada”. Nessa
esteira, a escola ¢, sobretudo, uma instituigdo que produz subjetividades, regula
comportamentos ¢ conduz formas de ser e estar no mundo, pois, consiste em “[...] um local
inventado para que todos que o freqiientam saiam com marcas profundas no modo de ser e de
estar no mundo -, a comunidade surda, quando constituida dentro da escola, também ¢
fortemente marcada por ela” (Lopes; Veiga-Neto, 2006, p. 82). Isso transforma a relacdo com
o poder em algo dindmico, que produz marcas que, a partir do encontro, da inclusdo tdo
desejada com os outros surdos, “[...] vé-se a institui¢do escola como um espago fisico para a
reunido entre surdos como uma profunda marca dessa forma de vida” (Witchs; Lopes, 2018,
p. 12). Pressupde-se, portanto, a possibilidade de constituir formas de vida surdas que
assegurem, como condi¢do fundamental, a convivéncia entre pares no espago escolar. Como
observa Bastos (2013, p. 201), “[...] notadamente, as relagdes entre pares adquirem um
significado especial, porque ¢ um fendmeno submetido as relagdes de poder presentes nas
interacdes”. Essa compreensdo aplica-se igualmente aos sujeitos surdos, cujas experiéncias €
modos de existéncia, ao serem vivenciados no ambiente escolar, encontram-se profundamente
atravessados por normas, discursos e praticas institucionais. Nesse contexto, cria-se um
espaco em que estudantes surdos possam desenvolver-se como cidaddos criticos, conscientes
de seus direitos e capazes de intervir nas decisdes que afetam suas vidas e sua coletividade.

A Educagao de Surdos, nesse sentido, nao pode ser um discurso vazio, ela deve se

traduzir em acdes que rompam com padrdes excludentes historicamente naturalizados,
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criando um espago de resisténcia e aceitacdo dentro dessa normatizagdo — que define o que ¢é
ser surdo e qual é a maneira correta de se viver como surdo, como um sujeito moderno que
forma o seu processo educacional, pois “[...] a concep¢ao que se tem do aluno surdo interfere
diretamente na forma como se pensa a proposta educacional para esse aluno. Da mesma
forma, as mudangas na proposta de escolarizagdo e a [sua] implementagdo [...] geram novas
concepgdes sobre esse mesmo aluno” (Quiles, 2008, p. 21). O aluno surdo ¢ também um
exemplo de como outras perspectivas podem ser (re)construidas e ampliadas, pois os surdos
se constroem a partir de suas experiéncias e das narrativas historicas que os produziram.
Dessa forma, as politicas educacionais sdo influenciadas, direta ou indiretamente, pelos
resultados desse processo de formagao do sujeito, que passa pelo ambiente escolar.

Importa marcar que essas ponderagdes sdo parte da afirmacao de nossa subjetividade e
¢ a subjetividade que nos conduz a surdez, conduzindo o nosso olhar sobre o mundo, os
nossos afetos, as nossas linguagens e as formas de existir em narrativas potentes € em formas
de expressdao que desafiam normas. Compreendida como uma matriz de experiéncia, a surdez
tem sido um eixo central na constru¢do de saberes que sustentam o ensino bilingue.

Apesar de parecer que o respeito as diferencas constitui sinais de progresso e
aceitacdo, isso acontece dentro de um sistema que continua regulando, classificando e
controlando os individuos com base em certas normas. Ou seja, o sistema educativo aceita as
diferencas, mas so6 até onde elas se encaixam nas regras que tornam essas pessoas
compreensiveis e governaveis. Como destacado anteriormente, a normalizacao das pessoas
surdas ocorre por meio da promulgacdo da legislacdo. Portanto, esse processo segue as
normas estabelecidas e ndo ocorre a margem delas.

Por se tratarem de legislagdes relativamente recentes, ainda persistem desafios no
processo de implementacdo e na organizacao das instituicdes de ensino para a efetivagao
desse novo modelo educacional. O reconhecimento e a adequada estruturagdo das praticas
pedagogicas, bem como a disponibilizacdo dos recursos necessarios para atender as
especificidades dos alunos surdos, configuram-se como tarefas em constante construgdo. Tal
processo demanda um esforco continuo das esferas governamentais e educacionais, cuja
materialidade se expressa nas relagdes de poder e nas estratégias que regulam e sustentam sua

propria existéncia.
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REFLEXOES FINAIS...

Concluir uma pesquisa € uma tarefa desafiadora. Ao encerrar este estudo, ¢ importante
revisitar o caminho percorrido ao longo da Dissertacdo e avaliar se os objetivos iniciais foram
atingidos. A trajetoria, que comecei com o projeto de pesquisa, foi repleta de descobertas,
algumas ja previstas e outras inesperadas. Percorri um caminho marcado por avangos e
retrocessos, explorando uma diversidade de materiais, de leituras e de inumeras informagdes
incorporadas ao longo do processo, que me permitiram identificar aspectos fundamentais para
a compreensao do objeto de pesquisa e que agora procuro organizar e sintetizar neste texto de
encerramento.

Este trabalho nasceu da convic¢do de que investigar a tematica sobre as formas de
vida surdas poderia trazer novas contribui¢des ao campo. Os achados apresentados confirmam
essa expectativa, mas também apontam para novas questdes que merecem investigagdo futura.
Esse movimento mobilizou, em mim, dedicagdo, empenho e um forte senso de
responsabilidade.

Durante todo o processo de pesquisa, a preocupacao central foi garantir que o trabalho
estivesse em conformidade com a legislacdo e documentos nacionais e estaduais. Ao revisitar
as regulamentagdes dos documentos nacionais, foi possivel identificar as controvérsias e as
divergéncias nos discursos, os entraves que se colocam no caminho e os desafios que geraram
davidas e incertezas na interpretacao e na aplicacao pratica das diretrizes.

Dessa forma, foi necessario um aprofundamento critico e reflexivo para compreender
as implica¢des dessas discrepancias e buscar alternativas que garantem uma abordagem mais
coerente e fundamentada. Assim, por vezes, me defrontei com uma elaboragio de textos que
demandou atencao minuciosa, dada a complexidade e a riqueza de detalhes presentes na
argumentacao € o compromisso de elaborar um texto que apresentasse fundamentos para as
analises.

A partir da andlise dos documentos nacionais, observei que alguns ndo apresentam
uma defini¢do clara e coerente sobre a abordagem linguistica mais adequada para os
estudantes. Os documentos se mostram ambiguos ou até contraditorios: a0 mesmo tempo em
que defendem o uso da lingua de sinais, também oferecem margens para que a lingua oral seja
considerada como um caminho legitimo no processo educacional desses alunos. Inclusive,
alguns documentos apresentam propostas para a implementacdo de escolas e classes
bilingues, um direito garantido aos alunos surdos, €, em determinados casos, a transferéncia

desses estudantes para escolas comuns, junto aos demais, favorecendo sua integracdo. Essas
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duplicidades de discursos entre linguas e escolas refletem disputas estratégicas dentro da
matriz de experiéncia nas politicas educacionais, o que mostra um conflito ideoldgico e
politico dentro das propostas educacionais inclusivas.

As pesquisas teodricas € os materiais analisados mostram a operagcdo de duas nogdes
sobre a surdez, que ndo sdo fixas ou naturais, mas sim produzidas por campos discursivos que
movimentaram interesses, visdes ¢ padrdes de comportamento ao longo da histéria. A ideia
central ¢ que, além de serem uteis para organizar o entendimento sobre a surdez, essas nogoes
conformam modos especificos de condugao das condutas. A primeira no¢do, nomeada como
surdez, ¢ entendida como uma identidade cultural, ou seja, a surdez ¢ vista como
sociocultural. J& a segunda, nomeada como deficiéncia auditiva, esta associada ao discurso
clinico, que compreende a surdez como uma condigdo a ser tratada, reabilitada ou corrigida.
Portanto, essas perspectivas resultam em modos distintos de perceber e construir a
subjetividade: uma baseada no pertencimento a diferenca e outra ancorada em um olhar para a
deficiéncia.

Os achados da pesquisa sugerem que a subjetividade resulta de diferentes matrizes de
experiéncia e que, historicamente, a surdez foi produzida a partir de processos de
normalizac¢do distintos, mobilizados tanto pelos outros quanto pelos proprios sujeitos surdos.
Portanto, ndo podem ser vistas como as Unicas maneiras de entender essa matriz, pois ela
distingue os saberes predominantemente na pluralidade de perspectivas que podem ser
reinterpretadas conforme as operagdes sobre o corpo. Ou seja, as formas de compreender a
surdez ndo sdo absolutas, mas variam em diferentes graus, e podem coexistir ou se misturar
em diversas situagdes. Isso implica que as no¢des que conformam a condi¢do de surdez
podem variar em intensidade e forma e ndo sdo opostas ou mutuamente excludentes.

Essas questdes me motivaram a realizar uma analise da legislacdo e dos documentos
nacionais e estaduais que impactam diretamente na implementagao das politicas educacionais
inclusivas e bilingues. Dessa forma, procurei investigar como essas normas foram
estabelecidas, a partir de que conjuntos de saberes foram organizadas e que tipos de sujeitos
pretendem produzir, sobretudo nos limites dados pela educagao.

Os documentos nacionais analisados sugerem que os sujeitos surdos — sejam eles
surdos oralizados, usuarios da leitura labial, aqueles que dependem de aparelhos auditivos ou
outras formas de comunicagdo — s3o plurais, reconhecendo a riqueza da convivéncia entre
seus pares, tanto do ponto de vista linguistico quanto cultural, sem desconsiderar o seu modo
de ser. Essa diversidade se manifesta de forma ainda mais evidente em contextos escolares,

especialmente nas escolas ou classes bilingues, enquanto os sujeitos com deficiéncia auditiva,
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ao fazer uso da lingua oral, que coloca em evidéncia a norma ouvinte, podem ser mais bem
escolarizados na escola comum, dentro de um regime de inclusdo.

Para isso, ao analisar os documentos do estado de Santa Catarina, percebi que nao
apresentam orientagdes especificas para a oralizagdo como parte fundamental dos processos
de escolarizagdo de estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva. Outro aspecto relevante no
contexto de Santa Catarina refere-se as classes bilingues que, embora tenham adquirido
notoriedade, ndo alcangcaram os resultados esperados. O baixo numero de matriculas e a
auséncia de fluéncia linguistica evidenciam ndo apenas o despreparo, mas também a
negligéncia institucional, marcada, entre outros fatores, pela insuficiente formagao docente.
Essa lacuna, por sua vez, acaba sendo utilizada como justificativa para a nao efetivacao da
implementagdo das classes bilingues. Nessa perspectiva, a proposta revelou-se ineficaz ao
longo dos anos, uma vez que resultou predominantemente em agdes pontuais e
descontinuadas por quase uma década, o que afastou ainda mais a possibilidade de criagao de
escolas bilingues. Mesmo a reativacao de classes bilingues em algumas institui¢des de ensino
suscita questionamentos relevantes acerca dos interesses que orientam e sustentam tais
decisoes politicas. Isso me leva a refletir sobre como propor uma politica educacional bilingue
no estado, se os documentos analisados, especialmente aqueles referentes a Educacdo
Especial, estdo fortemente ancorados em diretrizes de politicas educacionais inclusivas, sem
considerar as especificidades da Educacdo Bilingue de Surdos?

Falar em politica educacional bilingue, seja no estado ou em ambito nacional, soa
quase como ironia quando o que se defende como garantia para alunos surdos sdo escolas e
classes bilingues ainda sustentadas em uma inclusdo genérica e superficial — uma inclusdo que
silencia a lingua e extingue a cultura surda sob o pretexto enganoso de uma universalidade
ilusoria — uma falsa integragcdo que empurra os sujeitos para a Educagdo Especial, aprisionada
entre as grades da Educacao e da Saude.

Na perspectiva da inclusdo, observo que a atuagdo da escola por meio do Atendimento
Educacional Especializado (AEE), tal como estd estruturado, reforga uma ideia de
normalidade que pouco dialoga com as especificidades e a realidade dos alunos surdos. Esse
modelo ndo se compromete com a aprendizagem desses estudantes, tampouco promove um
ambiente educacional rico em experiéncias culturais surdas ou linguisticamente adequadas a
sua formacao.

Mesmo quando hd a presenca de um instrutor ou professor surdo responsavel pelo
ensino de Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS), as interagdes costumam ser limitadas e

isoladas, sem o devido compartilhamento com os demais pares, o que prejudica o
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conhecimento mutuo e a constru¢do coletiva da aprendizagem. Soma-se a isso a presenca do
professor de AEE, que atua no ensino da Lingua Portuguesa, na modalidade escrita e, muitas
vezes, nao ¢ fluente em LIBRAS — o que compromete ainda mais o processo educativo. Com
isso, a aprendizagem dos alunos surdos acaba se tornando linear, fragmentada e
descontextualizada.

O AEE, cujo atendimento ¢ composto pelo instrutor ou professor de LIBRAS e pelo
professor de AEE, busca disciplinar e controlar os corpos surdos, desconsiderando suas
formas proprias de existéncia. Tais politicas desestabilizam qualquer possibilidade de ruptura
com o monopolio da normalidade hegemonica.

Ao me debrugar sobre certos documentos nacionais — como mencionados
anteriormente — percebo uma clara condu¢do dos processos de escolarizacdo de surdos por
uma via que, convenientemente, legitima a lingua oral, bem como a lingua de sinais. Questdes
como essa nos provocam a pensar: de que forma a pratica da oralizacdo poderia ser
efetivamente incorporada no cotidiano das escolas comuns, especialmente quando os
documentos nacionais ndo trazem diretrizes claras sobre essa abordagem no processo de
escolarizagdo? Afinal, ndo seria mais honesto admitir que essa proposta de oralizagao
favorece exclusivamente os alunos tidos como deficientes auditivos no AEE como um suporte
linguistico, sobretudo os que melhor se encaixam no modelo ouvinte, enquanto silencia as
singularidades linguisticas e culturais dos sujeitos surdos nas escolas comuns? Diante desse
cenario, a proposta de oralizacdo tende a apresentar-se de forma mais evidente — e até mesmo
mais viavel — no ambito do AEE, espaco em que se possibilitam agdes individualizadas
voltadas as necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia auditiva. Nesse contexto,
a oralizagdo configura-se como um mecanismo intencionalmente planejado para orientar e
regular a participagao desses sujeitos na vida em sociedade.

Embora as politicas educacionais inclusivas do estado de Santa Catarina se omitam em
relacdo a condugdo da oralizagdo nos processos de escolarizacdo — aspecto amplamente
discutido em nivel nacional —, tal estratégia poderia assumir centralidade no ambito do AEE
para estudantes com deficiéncia auditiva. Isso se justifica pelo fato de que o proprio termo
deficiéncia auditiva encontra-se explicitamente registrado nos documentos oficiais,
conferindo-lhe relevancia normativa e politica.

Nao poderia deixar de mencionar as figuras do intérprete de LIBRAS e do professor
bilingue. No entanto, ¢ preciso romper com a ilusdo de que sua presenga, por si sO, garante o
acesso a educagdo pelos alunos surdos. No cotidiano escolar, muitas vezes, esses profissionais

operam ndo como canais de expressdo, mas como filtros do discurso, modulando,
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domesticando e, em certos casos, silenciando as narrativas surdas. A centralidade de suas
vozes ¢ frequentemente deslocada, relegada a um lugar secundério no espago escolar, como se
falar por eles fosse mais legitimo do que ouvi-los. E nesse jogo de saber-poder que se
evidencia o controle sutil das formas de enunciagdo, onde o surdo ¢ autorizado a falar — desde
que dentro dos limites previamente delimitados pelo outro — ou melhor, trata-se de uma
inclusdo que normaliza, que controla, que determina os limites do que pode ser dito e por
quem. Uma falsa escuta, disfar¢ada de acessibilidade.

Surge, portanto, a indagacdo fundamental: em quais contextos a presenca de
intérpretes de LIBRAS e de professores bilingues deve ser assegurada a comunidade surda? A
reflexdo acerca do intérprete de LIBRAS conduz ao reconhecimento de que, embora sua
atuacdo seja relevante em distintos ambitos, a garantia de sua presenga mostra-se
imprescindivel sobretudo em espacgos sociais nos quais a efetividade da comunicagdo ¢
crucial, notadamente nas areas da Saude, no ambito juridico, bem como no ensino superior e
em outras situagdes cotidianas. No contexto educacional das escolas comuns, contudo, ndo se
configura como condigdo indispensavel para o acesso e o desenvolvimento académico. Assim,
a atuacao do professor bilingue se adequa ao contexto da escola ou classe bilingue.

Por outro lado, os processos de escolarizagdo bilingue ainda nio se consolidaram de
forma efetiva no cenario educacional brasileiro e catarinense. Mesmo quando o sujeito surdo
¢ reconhecido tanto por sua condi¢do de surdez quanto por sua convivéncia com seus pares
em escolas e classes bilingues, torna-se evidente a necessidade de considerar seu corpo e sua
experiéncia no interior do modelo de Educa¢do Bilingue de Surdos, orientado pelas politicas
especificas nessa area. Nesse contexto, observa-se que as politicas educacionais inclusivas e
bilingues delineiam diferentes possibilidades de constituicdo das formas de vida surdas.

Esses impasses mostram as tensdes que estao postas no direcionamento dos processos
de escolarizagao de surdos. Nesse sentido, as formas de vida surdas emergem como potentes
provocadoras de reflexdes, desafiando os saberes reconhecidos pelo campo da educacdo e nos
impulsionando a repensar as normas que orientam as praticas educacionais e sociais. Essas
reflexdes nos instigam a problematizar os saberes que, historicamente, nos constituem,
considerando os multiplos aspectos da existéncia humana e, a0 mesmo tempo, abrindo espago
para outras formas de compreensdo que possibilitem o reconhecimento e a efetiva valorizagao
da diferencga.

Nesse contexto, diversos documentos do estado de Santa Catarina fazem referéncia as
classes bilingues e lhes atribuem destaque. Contudo, como ja mencionado, ndo ¢ possivel

afirmar que tenha ocorrido a consolidagdo de uma politica educacional bilingue capaz de
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sustentar esse processo como um exemplo bem-sucedido, uma vez que ele se encontra em
constante tensdo e sobreposi¢do com a Educacdo Especial. Evidencia-se, assim, a necessidade
de uma politica que se constitua efetivamente como bilingue e que esteja comprometida com
a constru¢ao de mecanismos capazes de orientar e sustentar as formas de vida surdas. Tais
questdes apontam para caminhos relevantes no processo de consolidacdo das politicas
educacionais bilingues.

A dedicagdao empreendida neste trabalho expressa a convicgdo de que transformacoes
sdo possiveis e necessarias, especialmente quando sustentadas por estudos rigorosos e
comprometidos com a criagdo de condi¢cdes de existéncia diversas. Para além dos avancos
legais que orientam as acdes governamentais voltadas a Educag¢do de Surdos, destaca-se a
relevancia dessa tematica no contexto historico contemporaneo do estado de Santa Catarina,
atualmente em curso.

Como resultado, mantém-se um cenario em que a Educacdo Bilingue de Surdos ainda
ndo se configura como uma realidade acessivel a todos, comprometendo principios
fundamentais de equidade e de qualidade educacional enquanto direitos universais. Esse
quadro evidencia a relevancia da implementacdo de uma norma estadual que regulamente de
forma efetiva a Educacdo Bilingue de Surdos. Nessa perspectiva, observa-se que as mudancas
mais significativas nas politicas educacionais bilingues, em ambito nacional e estadual,
somente se concretizaram a partir do compromisso com essa modalidade de ensino, cujo
processo permanece em estagio inicial de organizagao.

Talvez tal situagdo seja resultado das relacdes de poder que marcaram para a
emergéncia da implementacdo da Lei Federal n® 14.191, de 03 de agosto de 2021, cuja
supremacia constitucional acabou por subverter a disposicao da Lei Estadual n® 19.031, de 26
de julho de 2024. Essa dinamica impds uma interpretacdo capaz de redefinir os limites ¢ a
aplicacdo das normas locais, configurando um novo posicionamento juridico pautado pelo
ideal de uma sociedade mais justa e consciente de suas falhas, em especial no que se refere a
exclusdo historica sofrida pelos surdos catarinenses. Movida por um senso de reparagdo e
justica, essa perspectiva busca corrigir erros passados, promovendo processos de
escolarizagdo mais adequados a condigdo de existéncia desses individuos. Nesse contexto, tais
normas tornam-se fundamentais para estabelecer condig¢des inéditas no ambito das politicas
educacionais bilingues, orientando a condu¢do das formas de vida surdas e garantindo o
acesso a bens culturais e educacionais.

Nesta linha, entendi que as politicas educacionais inclusivas necessitavam de “[...]

uma consciéncia historica da situacdo presente” (Foucault, 2010, p. 274), ou seja, o histdrico &
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utilizado no agora para orientar e normalizar condutas, para que as vidas surdas pudessem ser
movidas e conduzidas de forma organizada e estruturada, aproximando-as do saber
contemporaneo que dialoga com as suas experiéncias. O passado, com suas construgdes €
acontecimentos contribuiu para orientar o presente, definindo as formas de ver e de viver no
mundo. Nesse sentido, ¢ possivel reconhecer que as lutas travadas ao longo do tempo nao
apenas definiram a historia, mas também permanecem como um motor continuo de
mudancas. Dessa forma, a busca por um futuro mais justo e equitativo ndo pode cessar, pois €
na persisténcia e na reflexao sobre o passado que se encontram as bases para a construcao de
novas possibilidades de ser surdo “[...] sendo vista, como um dos principais deslocamentos
notados em relagdo a imagem construida do sujeito Surdo, [...] [que] serdo construidos
mediante a abertura de outros espagos para os sujeitos Surdos” (Lima, 2018, p. 104).

Entretanto, embora os documentos representem os primeiros marcos no ambito federal
e estadual que impulsionaram o reconhecimento desses sujeitos, ndo podem ser analisados
apenas por suas limitagdes ou eventuais falhas, tampouco ¢ o objetivo central tecer criticas
diretas a eles. Isso se deve ao fato de que eles simbolizam um inicio importante, na tentativa
de incluir e valorizar os saberes e as experiéncias historicas desses grupos sociais. Apesar de
nao serem documentos perfeitos, eles trouxeram a tona impasses relevantes, mostrando os
desafios existentes na incorporacdo dessas vozes na constru¢do da memoria e da identidade
historica nacional e estadual. Assim, mais do que apresentar solucdes, esses documentos
abriram espaco para o debate e criaram condigdes para que outras politicas publicas avancem,
como a criagdo da Diretoria de Politicas de Educacdo Bilingue de Surdos do Estado de Santa
Catarina.

Repensar a educagdo nio se limita a modificar as ag¢des das politicas educacionais em
ambito nacional e estadual, mas envolve também a reconsideracao das bases conceituais e das
perspectivas que orientam o pensamento sobre a educagdo. Isso implica revisitar as formas
tradicionais de compreender as praticas educativas direcionadas a sujeitos surdos em
ambientes inclusivos, analisando como cada individuo vivenciou sua existéncia e as
experiéncias que impactaram e foram impactadas pelo seu processo educacional. Tal reflexdo
permite situar esses sujeitos em relacdo a normalidade e possibilita que atuem como agentes
de transformagao social, abrindo espago para a emergéncia de novas formas de vida surdas.

Ao finalizar este estudo, parece-me que a coexisténcia entre as noc¢des da surdez e
deficiéncia auditiva € crucial para compreendermos as politicas educacionais. A interagao
entre esses conceitos desencadeia uma mudanga que produz efeitos sobre os processos de

subjetivacdo, sobre o eu, para que outras formas de se contar histdrias ou de se experimentar a



140

vida sejam possiveis, na abertura para outras possibilidades de compreensdo ou existéncia.
Isso indica que algo ¢ expresso de maneira parcial ou aproximada dentro de uma determinada
forma, ou seja, ndo ¢ uma defini¢do absoluta, mas sim uma maneira de se apresentar,
constituindo o comportamento no que elas acreditam ser. Assumir a surdez como diferenca
significa abandonar a expressdo deficiéncia auditiva, pois essa perspectiva “[...] vem proteger,
socorrer, subverter essa natureza deficiente da surdez” (Gomes, 2011, p. 86), que contrasta
com a expectativa de conformidade com uma realidade que ndo reconhece a formacgdo
auténtica, pois sinaliza a “[...] possibilidade [de algo] melhor em vista de uma pratica
democratica que incorpore a riqueza sociocultural como espago consciente e escolhido de
sujeitos que se tornam tdo iguais quao diferentes” (Cury, 1999, p. 15, grifos do autor). O
impulso para a transposicdo desses sujeitos considerados deficientes auditivos passa pela
contestacdo de certas verdades em face de um processo de constituicao de si “[...] para a
invencdo de novas formas de vida” (Levy, 2011, p. 93). Ao contestar as verdades
hegemonicas que historicamente definiram suas identidades, esses sujeitos engajam-se em um
processo profundo de autoconstitui¢do, criando novas formas de existéncia e modos de ser no
mundo. Essa reinvencdo ndo apenas desafia a norma, mas também amplia os horizontes da
vida social e cultural, evidenciando o poder transformador da experiéncia e da subjetividade

na constru¢do da diferenca e produzindo o caminho para a Educa¢do Bilingue de Surdos.
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	propõe-se fazê-lo a partir deste projeto que objetiva implementar a educação bilíngue no Estado, com acompanhamento da FCEE, desta vez não somente com a criação de turmas ou classes de educação bilíngue, senão com a criação de escolas bilíngues, fundamentadas na filosofia da educação bilíngue e no respeito ao estado de direito do cidadão surdo, resguardado por todas as conquistas legais já alcançadas pelo movimento surdo até o presente instante (Santa Catarina, 2011, p. 19, grifos meus). 
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