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CORREA, Leonardo Neves. Politicas Educacionais e a educagao inclusiva com foco no ensino
de Linguas Estranheiras para alunos Surdos. 2013. 128 f. Dissertagdo (Mestrado em Estudos
da Linguagem) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2013.

RESUMO

A perspectiva da educacdo inclusiva, norteadora de politicas educacionais atuais no Brasil,
encontra diversos obstaculos nos contextos de pratica. No caso do ensino-aprendizagem de
uma lingua estrangeira (LE) para alunos surdos, esses obstaculos sdo agravados ao tratar-se
de uma terceira lingua, uma vez que a Lingua Portuguesa e a Lingua Brasileira de Sinais —
LIBRAS sdo consideradas prioritarias. Este trabalho busca analisar as diretrizes oficiais atuais
que teriam implicacbes para a educacdo de alunos surdos nas aulas de lingua estrangeira
moderna no ensino fundamental e médio, adotando o referencial da “Abordagem do Ciclo
de Politicas” (BOWE; BALL; GOLD, 1992; BALL, 1994; MAINARDES, 2006; BALL; MAINARDES,
2011). Essa abordagem propde uma andlise ciclica e critica dos contextos/arenas que
permeiam a producdo e execucdao de politicas publicas educacionais: 1) Contexto de
Influéncia; 2) Contexto de Producdo de Texto; 3) Contexto de Pratica; 4) Contexto de
Resultados e Efeitos e 5) Contexto de Estratégia Politica. Este estudo concentra a analise nos
trés primeiros contextos citados. Na primeira arena de analise, o contexto de influéncia, sdo
mencionados os eventos globais e nacionais que impulsionaram a emergéncia da politica
nacional da educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva (BRASIL, 2008). No eixo
do contexto de producdo de texto, foram analisados os seguintes documentos: o Decreto
5.626/05 que regulamenta a LIBRAS — Lingua Brasileira de Sinais, os pareceres e resolucdes
do MEC/CNB sobre a educacdo inclusiva no Brasil (CNE, 2007; 2009) e as diretrizes nacionais
para o ensino de linguas estrangeiras (Parametros Curriculares Nacionais — Lingua
Estrangeira; Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — Linguas Estrangeiras). O
objetivo foi verificar como as politicas estdo representadas textualmente, especificamente
com relagdo ao aprendizado de uma lingua estrangeira moderna. O contexto da pratica é
apresentado por meio de uma revisao bibliografica de estudos etnograficos realizados no
periodo 2005-2010, a fim de contribuir para identificacdo de desafios para o professor. Os
resultados indicam uma lacuna entra a pratica pedagogica de professores de lingua inglesa
(tomados como foco nesses estudos) e as politicas educacionais inclusivas. Como conclusao,
aponta-se que a area necessita aperfeicoar politicas e orientacdes pedagdgicas a modo a
fortalecer a formacdo de professores de LE e oferecer maiores espacos para que aqueles que
atuam na arena da pratica possam refletir e (re)configurar praticas pedagdgicas e, a partir
dai, influenciar a formacdo de novas politicas e diretrizes para o ensino de linguas
estrangeiras para alunos surdos.

Palavras-chave: Ensino de linguas estrangeiras. Politicas educacionais. Inclusdo. Surdos.
Inglés.



CORREA, Leonardo Neves. Educational Policies and Inclusive Education with a focus on
Foreign Language Teaching to Deaf students. 2013. 128 p. Dissertation (Marter’s degree on
Language Studies) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2013.

ABSTRACT

The perspective of “Inclusion”, which has guided current educational policies in Brazil, finds
many obstacles in the contexts of practice. In the case of teaching a foreign language to deaf
students these obstacles are compounded, since it deals with a third language once the
Portuguese Language and the Brazilian Sign Language — LIBRAS —constitute a priority. This
research explores the current guidelines that bear implications for the inclusion of deaf
students in modern foreign language classes in elementary and high school levels in Brazil.
The analysis was based on the "Policy Cycle Approach" proposed by Stephen Ball and
colleagues (BOWE, & GOLD BALL, 1992; BALL, 1994; MAINARDES, 2006; BALL &MAINARDES,
2011). The approach proposes a cyclical analysis through a series of contexts or arenas that
permeate the production and implementation of educational policies. Ball (1994) proposes a
model of analysis based on five core contexts: 1) Context Influence, 2) Context of Text
Production, 3) Context of Practice, 4) Results and Context Effects and 5) Strategy Policy
Context. This study focuses on the analysis on the first three mentioned contexts. In the
context of influence, national and global events that drove the perpetuation of inclusive
policies in the country are mentioned. In the Text Production context a series of official
documents that serve as basis for the normalization of the teaching of foreign language to
Deaf students are reviewed. The goal was to understand how policies are represented
textually, specifically with regard to the learning of a foreign language. The context of
practice was presented through a literature review of ethnographic studies conducted in the
period of 2005-2010, contributing to the identification of challenges faced by the teacher in
his/hers everyday practice. The results of the analysis suggest a gap between policy
documents and guidelines and the teachers” practice. In conclusion, it is pointed out that the
area needs to improve its educational policies and guidelines as a way to strengthen teacher
training in foreign language education and offer greater opportunities for those who work in
the arena of practice to reflect and (re) configure pedagogical practices, thereafter, influence
the constitution of new policies and guidelines for the teaching of foreign languages to deaf
students.

Keywords: Foreign language teaching. Educational policies. Inclusion. Deaf. English
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INTRODUCAO

- “Ensino de inglés para surdos”, hein?! Interessante!! Vocé tem algum parente
surdo?

- Nao

- Algum amigo?

- Hoje sim, mas antes de iniciar esse trabalho, ndo tinha nenhum.

- Sei... vocé “fala” LIBRAS?

- Estou tentando aprender.

- Nossa! E por que vocé decidiu pesquisar esse tema?

A conversa acima talvez possa ser continuada com a resposta “curiosidade”. Ha
alguns anos, cursei uma disciplina na graduacdo -“Educagdo para Inclusdo”- na qual
discutiamos ndo somente o que significava inclusdao no meio escolar como também algumas
implicagdes pedagodgicas para o ensino de alunos com alguma necessidade educacional
especial (NEE). Durante a disciplina, tive a oportunidade de repensar os desafios da inclusdo
de alunos com NEE nos diversos contextos escolares, contexto regular e “especial”. Ao
pensar a disciplina para o meu contexto de formacgao especifico — ensino de lingua inglesa —
a educacdo de surdos me parecia uma questdo ainda muito pouco explorada e varios pontos
de interrogacdo perpassavam minha cabeca: “Como lidar com a diferencga linguistica do
surdo no ensino de uma terceira lingua (presumindo que o aluno tenha a LIBRAS como sua
primeira lingua)?”, “Que habilidades linguisticas o ensino de uma lingua estrangeira para
surdos deve enfocar?”, “Quais sdo as metodologias de ensino disponiveis?”, “E possivel
ensinar alunos surdos e ouvintes num mesmo ambiente escolar sem que nenhum dos
grupos seja prejudicado?”, “O que os documentos oficiais dizem a esse respeito?”. Desses
pontos de interrogacao, os dois Ultimos impulsionaram a realizacdo desta pesquisa.

Contudo, antes de iniciar uma discussdo sobre as perguntas apresentadas no
paragrafo anterior, acreditamos ser necessario buscar uma defini¢cdo para o termo surdez.

A surdez é um fendmeno que pode ser visto por, pelo menos, dois angulos principais:
o médico e o cultural. Sob o ponto de vista da Medicina, a surdez é classificada clinicamente
com base no conceito de surdez como deficiéncia. Sob o ponto de vista cultural, € uma
diferenga linguistica constitutiva de uma identidade cultural, identidade essa que é

partilhada por todos os surdos e disseminada a partir das linguas de sinais.
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Para a medicina, a surdez pode ser classificada em diversos niveis, com base no grau
de perda de decibéis (dB), unidade que quantifica fisicamente a intensidade de energias na
audicdo. A tabela, a seguir, retirada de uma instituicio médica especializada em audiologia,
apresenta os diferentes niveis da perda auditiva e suas diferentes implicagdes no campo da

escolarizagdo e cognigao:

Tabela 1 — Graus de perda auditiva: manifestacdes (recepcdao, emissdo e escolarizacdo) e
diagnéstico

Leve Moderada M. Severa Severa Profunda

25a 40 dB 41a55dB héa 70 dB 71af0dB mais de 91dB
Suspeita Geralmente Deteccio Dificuldade Facilmente Faciimente
Diagnosfica | ndoénotada | precoce dificl | escolarleva | delectada - detectada -

A suspeita naohi nioha
reacao reacio
adequada adequada
a0% SONS para sons
ambieniais ambieniais

Recepcdo Deficuldade Dificuldade Esculacque | Atencioa COMpreensao
na na & dito em pislas visuais | da perda
compreensao | compreensao | nivel elevadd | compensands | auditiva com
dafalaa da fala adiiculdade | owusode pista
distincia auditiva visual

Emissio Desenvolvea | Pode Alteraces Atraso Apresenta
fala apresentar ariculalénas, | significative algumas
nomalmente | distdrbio falaas vezes | para vocalizaches

articulatdnio ininteligivel desenvolvera
fala

Aprentizads | Condighes Desatencan’, | Necessitade | Freglenta Freqoenta

Escolar para aprendizado | terapia para escola escola
Ireqlentar lenta acompanhar | especal para | espedial para
escola aescola dehcentes dehaentes
COmum COmum auditivos auditivos

Fonte: Neoclinica Jau, 2013

E interessante observar que, além de dispor sobre os diferentes graus de surdez, a
tabela ainda inclui algumas indica¢des ou prescricdes para cada um dos casos de surdez,
enfatizando a nogdo de que, para a medicina, a surdez deve ser tratada.

Por outro lado, a visdo cultural da surdez ndo a trata como deficiéncia. De acordo

com Strobel (2008 apud Novaes, 2010, p. 57), a cultura surda pode ser definida como

[...] o jeito do surdo entender o mundo e modifica-lo a fim de torna-lo
acessivel e habitdvel, ajustando-o as suas percepc¢des visuais, que
contribuem para a definicdio das identidades surdas e das almas das
comunidades surdas. Isso significa que abrange a lingua, as ideias, as
crengas, os costumes e os habitos do povo surdo.
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Nessa perspectiva cultural, tendo em vista a importancia da lingua de sinais como
veiculo de disseminacdo da cultura surda, a relagdo da comunidade surda com a
comunidade ouvinte é palco de conflitos ao se ter a predominancia de uma ou outra nos
processos interacionais. O grande desafio, portanto, é garantir a possibilidade de interacao
entre essas comunidades. Segundo informacdes disponibilizadas pelo IBGE (Instituto
Brasileiro de Geografia e estatisticas)’, cerca de 9,7 milhdes de brasileiros apresentam algum
grau de surdez, desses, 2 milhdes apresentam surdez severa, a qual, como podemos
observar na tabela 1, representa maior dificuldade na aprendizagem das linguas orais e, por
consequéncia, maiores taxas de analfabetismo.

Embora ndo tenhamos estatisticas recentes sobre resultados de alfabetizacdo de
criangas surdas, Quadros (1997) aponta a grande porcentagem de comprometimento da
populacdo surda adulta no rendimento de alfabetizagdo, comparando-se aos ouvintes.
Naturalmente, esse ndo é um resultado inesperado, considerando-se que a cultura escolar
predominante é a do aluno ouvinte. Assim, um adulto surdo de vinte anos pode exibir um
desempenho de alfabetizacdo semelhante ao de uma crianca com sete anos que esta
aprendendo a ler. Isso indica que ainda estamos longe de promover a igualdade de acesso
aos bens culturais disponiveis para a maioria da populacao.

Quando se nasce surdo (ou se torna surdo num dos primeiros estagios da vida) a
exposicdo a lingua oral é limitada. Assim, a maioria dos surdos desenvolve um modo de
comunicacdo baseado em sinais — a lingua de sinais. Como qualquer lingua oral, as linguas de
sinais possuem uma gramatica, um léxico, sintaxe e suas variacOes. Portanto, para a
comunidade surda, essas linguagens sao tao validas quanto as linguas orais da comunidade
ouvinte, conforme ja apontado na perspectiva cultural da surdez.

No campo da cognicdo, hd uma diferenca significativa entre deficientes auditivos e
surdos: o deficiente auditivo, por ja dominar a lingua oral, apresenta menos restricdes
sociais, uma vez que tem a capacidade de interagir oralmente com a parcela da populacao
ouvinte, sem maiores problemas. Os surdos, por sua vez, por ndao terem contato com a
lingua oral, podem apresentar atraso significativo na aprendizagem da lingua oral, visto que
ndo tém acesso aos sons dessas linguas. Ainda assim, ser fluente em uma lingua de sinais

ndo garante ao surdo total acesso a sociedade como um todo, uma vez que grande parte dos

! Disponivel em: <http://www.winaudio.com.br/produtos-e-servicos/noticias-em-audiologia/3704-deficiencia-
auditiva-atinge-98-milhoes-de-brasileiros.html.> Acesso em: Margo de 2013
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lugares é projetada para a comunidade ouvinte. Desse modo, é de extrema importancia que
os surdos sejam também fluentes na lingua usada pela maioria da sociedade que os cerca’.
Aprender uma lingua oral, quando ndo se tem acesso aos sons, pode ser muito complicado,
uma vez que isso requer um trabalho sistemdtico com auxilio de fonoaudidlogos, por
exemplo.

Como se pode deduzir, os desafios enfrentados por surdos ao redor do mundo vao
além da questdo da alfabetizacdo, incluindo também questdes de acessibilidade e inclusao.
Estudo conduzido pelo Banco Mundial mostra que os surdos de paises em desenvolvimento
estdo entre os grupos com maior risco de contaminacdo pelo virus HIV devido a falta de
acesso a informagdes de cunho médico (Federagdao Mundial dos Surdos, 2009).

Em alguns paises®, os surdos tém alguns de seus direitos negados, como, por
exemplo, o direito de dirigir, o direito de votar ou mesmo trabalhar. Empregabilidade é, sem
duvida, um dos problemas mais criticos que o surdo tem que lidar no seu dia-a-dia. Mesmo
com politicas inclusivas que, em teoria, garantem o direito e acesso de pessoas surdas ao
trabalho e praticas ndo discriminatdrias, surdos ainda enfrentam muito preconceito ao se
candidatarem a uma vaga de emprego. Como resultado da baixa qualidade de educacao
especializada e a baixa taxa de empregabilidade, eles acabam sendo isolados e ficando a
margem da sociedade.

As politicas de inclusdo no Brasil tém procurado minimizar os desafios enfrentados
pela populacdo surda no seu dia-a-dia e reconfigurar o modo como a sociedade a enxerga.
Fazem parte dessas politicas campanhas na midia e manifestos organizados por instituicdes
especializadas, como a FENEIS (Federagdo Nacional de Educagdo e Integragao do Surdo) e o
INES (Instituto Nacional dos Surdos), bem como a producdo de documentos orientadores de
praticas escolares (como a Convencdo Internacional dos Direitos das pessoas com
deficiéncias e o Decreto 5626, sobre a LIBRAS). Nesse sentido, a escola, em particular,
coloca-se como palco de uma das maiores reformas em direcdo a praticas mais inclusivas.

De acordo com noticias oficiais, desde 2008, com a implementagdo da Politica
Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), as escolas tém

se reestruturado para melhor atender alunos que apresentem necessidades educacionais

? Por fluéncia quero dizer a habilidade do surdo em se comunicar na lingua oral, ndo necessariamente na
modalidade falada.
> Um exemplo desses paises seria o Egito (Relatério da Federacdo Mundial dos Surdos, 2009).



14

especiais (NEE)*. Embora a nogdo de inclusdo seja controversa, dados oficiais, fornecidos
pelo Ministério da Educacdo (MEC), sugerem um crescimento considerdvel no setor
educacional no periodo 2010-2012, ou seja, um aumento de de 43% no numero de
matriculas de alunos com alguma necessidade especial em escola regular.

O grafico, a seguir, elaborado pela Fundacdo Mundial dos Surdos em colaboracao
com institui¢cdes surdas locais, sintetiza o status da educacdao de surdos na América do Sul.
Segundo a figura, o Brasil € um dos paises que mais se destaca na regido, oferecendo aos
alunos surdos abordagens de ensino bilingue, escolas especiais para surdos, legislacao

especializada e reconhecendo o acesso de criancas surdas a educacao.

Figura 1 — Diagrama sobre a qualidade de educacdo para surdos na América do Sul
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Fonte: WEFD, 2009

Contudo, pesquisas académicas apontam que as pontes entre as comunidades
ouvintes e surdas ainda estdao em processo de construcao e longe do ideal, com necessidade
de investimentos nas areas de infraestrutura, recursos humanos e formacao profissional

(MENDES, 2006; DE ALMEIDA, 2009; PLETSCH, 2009; VITALIANO, 2011).

* Entendo como NEE, toda caracteristica que influencie negativamente no processo de aprendizagem de um
aluno. Alguns exemplos de NEE sdo: deficiéncias intelectuais e/ou sensoriais; superdotacdo; dificuldades
advindas de problemas e questdes sociais (grupos étnicos-culturais minoritarios, criangas com problemas
emocionais, etc.)
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Nesse quadro, parece que professores e alunos, atores que vivenciam no seu dia-a-
dia as orientagdes para insergdo de criangas com NEE nas escolas regulares, sdao os que mais
sofrem os efeitos dessa proposta. Nessas condi¢des, faz-se necessdrio o aumento no nimero
de pesquisas sobre os efeitos dessas politicas no campo da pratica de ensino, nos mais
diversos contextos pelos quais as politicas inclusivas podem perpassar.

Ha de se considerar que cada NEE requer tratamentos e abordagens didaticas
especificas as quais podem diferir de disciplina para disciplina. Por exemplo, um aluno com
paralisia motora pode exigir mais cuidados do professor de educacgao fisica se comparado as
demais disciplinas.

Na drea da linguagem, em especial a drea de ensino de linguas estrangeiras
modernas, um dos maiores desafios para o professor estd na inclusdo de alunos surdos, uma
vez que, em um mesmo ambiente de ensino, coexistem as linguas portuguesa, LIBRAS —
Lingua Brasileira de Sinais e Inglés. O surdo, geralmente, tem como lingua materna a lingua
de sinais nacional (no Brasil, a LIBRAS). O Portugués é, para o surdo, uma segunda lingua,
funcionando como dispositivo de interacdo na sociedade mais ampla em que se insere.
Todavia, em funcdo da ndo proximidade entre as linguas orais e gestuais (linguas de sinais)
em termos gramaticais, a complexidade da aprendizagem precisa ser reconhecida, como
seria o caso de situacdes em que falantes de uma lingua nao partilham das mesmas
estruturas gramaticais. A terceira lingua se apresenta como um fator complicador, por
varios motivos, sendo o principal deles o fato de o Portugués, lingua de intermediacdo nas
aulas de lingua estrangeira (LE), ser uma segunda lingua para o surdo.

A aprendizagem de inglés (ou outra LE) para surdos é ainda um assunto controverso
e pouco discutido dentro e fora da area da Linguistica Aplicada (LA). Dentre os poucos
estudos nesta area destaco os trabalhos de Lopes (2009) e Uba et al. (2009). Ambos os
trabalhos trazem as experiéncias dos autores ao ministrarem um curso de inglés
instrumental voltado para a populacdo surda. Em suas consideracdes, os autores indicam o
uso de recursos visuais e a énfase numa perspectiva instrumental associada a técnicas de
gramatica-traducao como sendo as abordagens mais eficazes. Contudo, ressaltam a escassez
de referenciais metodoldgicos para o ensino nessa area.

Outros trabalhos nessa perspectiva ainda buscam melhor compreensdo de como os
professores, em contexto de ensino regular, lidam com essa nova situa¢cdo (RUBIO, 2010;

SILVA, 2005; OLIVEIRA, 2007; VICTOR, 2005 — ver capitulo 4). Esses trabalhos apresentam
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estudos etnograficos sobre o fazer pedagdgico de diferentes professores no ensino regular
e, de maneira geral, indicam que é atribuido ao professor em servico e a administragao
escolar local a fun¢do de pensar em pedagogias que possibilitem o processo de inclusdo do
alunado surdo nas escolares regulares. Esses mesmos estudos apontam que os professores
ndo se sentem confortaveis para assumir tal posi¢do, sugerindo uma lacuna nos processos
de formacgao.

Com vistas ao interesse em analisar as politicas inclusivas vigentes, recorremos a
Abordagem do Ciclo de Politicas (BOWE et al., 1992; BALL, 1994; MAINARDES, 2006;
BALL;MAINARDES, 2011) como suporte tedrico. O Ciclo de Politicas é um referencial de
andlise de politicas educacionais desenvolvido pelo sociélogo inglés Stephen Ball e
colaboradores. A abordagem sugere uma analise ciclica de politicas e documentos oficiais
que percorre cinco diferentes arenas de a¢ao: o contexto de influéncia, producdo do texto
politico, pratica, efeitos e, finalmente, o contexto de estratégias politicas (o Ciclo de politicas
e as diferentes arenas de acdo serao tratados no capitulo seguinte).

Neste estudo, centralizamos a andlise a partir dos trés primeiros contextos
mencionados: a) o contexto de influéncia, cujo objetivo é identificar possiveis fontes de
influéncia na construcdo destas politicas; b) o contexto de producdo de texto, objetivando
relacionar os discursos predominantes em documentos oficiais e possiveis implicacdes para
o ensino de uma lingua estrangeira em contexto inclusivo; e, por fim, c) o contexto de
pratica, o qual objetiva identificar alguns dos entraves para a inclusdo de surdos nas aulas de
linguas estrangeiras, a partir de estudos recentes ja publicados.

O objetivo geral é analisar as implicagdes da Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacdo Inclusiva para o ensino de inglés para surdos em escolas

regulares. Dele derivam as seguintes perguntas de pesquisa:

1. Qual a trajetéria das atuais politicas inclusivas no Brasil com relacdo a
educacdo de alunos surdos?

2. Quais as implicacbes das orientagdes contidas em documentos oficiais
para a educacao de surdos em lingua estrangeira?

3. Quais interpretacdes para a educagao de surdos em lingua estrangeira
sdo apresentadas nos estudos etnograficos realizados entre 2005-2010
no Brasil nas escolas regulares de educacgdo basica?

Fonte: proprio autor
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O quadro, a seguir, apresenta, de forma sintética, os objetivos e perguntas de

pesquisa, bem como os procedimentos de andlise que elencamos para alcangar tais

objetivos:

Quadro 1 - Sintese dos objetivos e metodologia de pesquisa

Objetivo Geral

Objetivos
Especificos
Contexto de
Influéncia:
Identificar os
eventos locais e
globais que
contribuiram para a
elaboracdo das
politicas de
inclusdo atuais.

Perguntas de

Pesquisa
1. Quala
trajetoria das
atuais politicas
inclusivas no
Brasil com
relagcéo a
educacgdo de
alunos surdos?

Literatura na
area

Categorias
analiticas
Cronologia das
politicas

realizados

Analisar as Contexto de 1. Quaisas - Pareceres e
implica¢Ges das produgao de implicagoes resolucdes do
politicas textos: verificar das MEC/CNB Presenca ou
educacionais como as politicas orientagdes sobre a auséncia de
inclusivas estdo contidas em educagao procedimentos
vigentes para o representadas documentos inclusiva no didatico-
ensino de inglés textualmente e oficiais para a Brasil (CNE, pedagdgicos
para surdos em suas influéncias educagdo de 2007;2009); nos textos
escolas para o ensino de surdos em - Politica analisados.
regulares. inglés para surdos lingua Nacional da
no contexto regular estrangeira? Educagdo
de ensino especial na
perspectiva da
educacao
inclusiva
(2008); -
Decreto
LIBRAS
5.626/05;
Contexto de Dissertac¢des
pratica: Verificar 1. Quais no periodo de Interpretagdes
como a pratica de interpretagdes ~ 2005-2010  da politica em
ensino de inglés para a textos
tem sido descrita educacdo de académicos
em estudos surdos em
etnograficos. lingua
estrangeira
sdo
apresentadas
nos estudos
etnogrdficos
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entre 2005-
2010 no Brasil
nas escolas
regulares de
educacdo
bdsica?

Fonte:

proprio autor

PERCURSO METODOLOGICO

Como mencionamos no inicio deste capitulo, este estudo se propde a observar o

percurso de formacdo de politicas inclusivas para surdos no Brasil e o modo com que as

politicas atuais influenciam a pratica de professores de inglés em contextos regulares de

ensino. Para esse fim, selecionamos a ACP (Abordagem do Ciclo de Politicas, proposta por

Ball, como referencial, uma vez que esse modelo analitico permite uma compreensao mais

ampla dos contextos que envolvem a politica, abordando sua origem e implementagao.

Tendo em vista os objetivos deste estudo e os materiais e métodos selecionados para

a conducdo do mesmo, acreditamos ser pertinente esclarecer algumas das limitacdes da

pesquisa:

a)Contexto do estudo: A primeira limitacdo deste estudo estd atrelada ao contexto

educacional pesquisado — focalizamos o processo de ensino de inglés na escola
regular inclusiva apenas — em que alunos surdos e ouvintes compartilham de um
mesmo espaco educacional. Contextos educacionais bilingues, nos quais os alunos
sdo instruidos na propria lingua de sinais, ndo sao contemplados neste estudo por,
justamente, ndo trazerem necessariamente a problematica do ensino de uma lingua

estrangeira a usuarios de linguas com modalidades diferentes (oral e gestual).

b)Fontes consultadas: Como um dos nossos objetivos é observar o modo com que os

profissionais da educac¢do estdo interpretando as politicas inclusivas no campo da
pratica, pensamos em ser mais pertinentes e resgatar estudos ja realizados nestes
moldes a realizar uma nova etnografia. Embora essa opg¢do permita acesso a um
maior nimero de contextos educacionais, também é um fator limitante ao passo

gue apresenta esses dados a partir do olhar de seus autores. Nossa interpretacao
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sobre esse contexto educacional é, portanto, secunddria — enxergamos tais
contextos a partir do olhar de outros pesquisadores.

Este trabalho estd dividido da seguinte maneira: no primeiro capitulo, apresentamos
uma introduc¢do aos diferentes modelos de anadlise de politicas, com énfase na ACP, modelo
que elegemos como referencial de analise neste estudo. Em seguida, apresentamos um
levantamento das circunstancias, em niveis globais que potencializaram a criacdao de leis e
programas de educacdo inclusiva no pais, com base no referencial da ACP. No terceiro
capitulo analisamos documentos e politicas oficiais nacionais, as quais fazem referéncia ao
processo de inclusdo escolar e integracdo da populacdo surda. No quarto capitulo,
apresentamos uma revisao sobre as pesquisas etnograficas nacionais com abordagem na
qguestdo de ensino de inglés para surdos no contexto de ensino regular, salientando suas
implicagdes no nivel da pratica e o modo com que os atores locais interpretam e traduzem
as politicas inclusivas em seu fazer pedagdgico. Em seguida, apresentamos nossas

considerag0es finais sobre o tema.
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CAPITULO 1
ABORDAGEM TEORICO-METODOLOGICA:
CICLO DE POLITICAS

INTRODUCAO

As Ultimas décadas viram surgir novas teorias, ferramentas e referenciais para andlise
de politicas publicas. Em fungdo desse aumento, multiplicaram-se também as areas do
conhecimento que fazem uso deles: Sociologia, Ciéncias Sociais e Politicas, Economia,
Educacdo, Direito, Letras, para citar algumas. De acordo com Secchi (2011), embora diversas,
sao duas as linhas mais recorrentes entre os referenciais analiticos: teorias estado-centradas
(macro analiticas) e a teorias multicéntricas (micro-analiticas). As primeiras consideram as
politicas como responsabilidade exclusiva do Estado que, em tal perspectiva, mantém um
monopdlio sobre sua constituicdo. A segunda corrente, multicéntrica, por sua vez,
reconhece a agéncia dos diferentes atores (stakeholders) envolvidos em diferentes niveis
com a politica e sua influéncia no processo de constituicdo das mesmas. A ACP, referencial
tedrico aqui adotado, filia-se a segunda corrente.

Neste capitulo, iremos explorar de forma mais abrangente o referencial da ACP,
proposta por Ball e colaboradores, e tracar suas relacdes com a andlise e os objetivos
propostos neste estudo. O capitulo estd dividido em duas partes: na primeira parte,
apresentamos uma introducdo ao referencial da ACP como ferramenta de analise de
politicas publicas, revendo, nesse percurso, definicdes de politica e as origens do referencial.

Na segunda parte, apresentamos os procedimentos metodolégicos adotados.

1 POLITICAS NO CONTEXTO EDUCACIONAL

A palavra politica evoca muitos sentidos, por vezes conflitantes. Para uns, pode ser
negativa, para outros, altamente positiva. Interessa-nos distinguir a politica como algo
atinente apenas ao governo e como algo que se realiza quando decisdes sobre rumos a
serem seguidos por uma coletividade sdo compartilhadas. A politica pode, portanto, ser
definida como no termo inglés politic(s) que, segundo o diciondrio Oxford virtual

(http://oxforddictionaries.com) refere-se a atividades ligadas a governanca de um pais ou
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outro territério, e, em especial, aos embates e conflitos, individuais ou partiddrios, com o
objetivo de se alcangar o poder. O segundo sentido da palavra politica, por sua vez,
corrobora com o termo inglés policy e, segundo o mesmo diciondrio, refere-se a uma série
de principios e/ou agdes tomadas por um governo, partido, negécio ou individuo. Os

exemplos, a seguir, ilustram melhor a diferenca entre os conceitos:

a) Politica (Politics)
“0 brasileiro ndo entende de politica.”
“ A nossa politica sé favorece os ricos.”

b) Politica (Policy)

“A politica da empresa exige que os operarios utilizem os equipamentos de
segurancga.”

“0 congresso ira deliberar sobre as novas politicas ambientais”

Tendo em vista essas duas possiveis definicbes do termo, destacamos que, no
decorrer deste estudo, quando nos referirmos as politicas educacionais inclusivas, estamos
nos filiando a segunda conotacao do termo, da politica enquanto “policy”, embora tendo o
entendimento de que “policies” ndo se desvinculam de “politics”.

Em uma fala na Universidade Estadual do Rio de Janeiro, Ball (2009) ampliou essa
definicdo, apontando trés possiveis interpretacdes para a nogao de politica com base na
literatura da drea: a) como uma instancia de regulacdo, uma forca superior que age sobre as
pessoas como forma de mudar/moldar seu comportamento; b) como um construto de
principios e valores e c) como esfor¢os coletivos de multiplos niveis de interpretacdo e
traducdo (ou defini¢des criativas). Embora o autor advirta ser insensato pensar a no¢do de
politica a partir de apenas uma das categorias mencionadas, uma vez que essencialmente as
politicas envolvem todos os elementos supracitados, a abordagem de andlise proposta pelo
autor (ACP) se associa principalmente a Uultima definicdo de politica, de vertente
multicéntrica.

A seguir, apresentamos algumas consideracdes sobre diferentes abordagens de
analise de politicas, seguidas da nossa justificativa para a escolha da ACP como principal

ferramenta de andlise.
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1.1 ANALISE DE POLITICAS

O periodo posterior a Segunda Guerra Mundial foi marcado pela ascensdo de
pesquisas na darea das ciéncias sociais com interesse nos processos de resolugbes de
problemas sociais subjacentes as politicas do Estado, principalmente aqueles decorrentes do
grande conflito armado.

O termo "policy sciences" passou entdo a circular na drea, fazendo referéncia a
pesquisas e iniciativas com foco na andlise critica das politicas sociais vigentes, sugerindo
modificagdes e reestruturagdes em textos oficiais como uma forma de minimizar os
impactos negativos que tais politicas poderiam acarretar (MAINARDES; FERRIERA;TELLO,
2011).

Na década de 1950, no entanto, esse referencial apresentava um perfil tecnicista e
positivista, com preocupacbes centradas na avaliacdo das relagdes custo-beneficio
subjacentes as politicas, sem necessariamente considerar o percurso que deu origem a tais
politicas. O objetivo era avaliar o sucesso ou insucesso delas, sem considerar os fatores que
favoreceram seu surgimento.

Ainda de acordo com Mainardes, Ferreia e Tello (2011), naquela década os trabalhos
de Harold Lasswell e Hebert A. Simon passaram a ganhar maior visibilidade na area. Lasswell
é considerado um dos precursores das analises de politicas ao cunhar o termo “policy
analysis” (analise de politicas) em 1937, numa tentativa de estabelecer uma ponte entre
representantes governamentais e cientistas sociais. Para o autor, havia uma lacuna entre as
duas dareas: de um lado, estavam as agéncias governamentais e os autores das politicas que
ndo possuiam um real conhecimento dos efeitos de suas politicas na pratica e, do outro
lado, os cientistas sociais cujas pesquisas poderiam subsidiar a reformulacdo dessas politicas.

Sobre essa questdao, Simon (1957) introduz a no¢do de racionalidade a qual, para o
autor, implica na expansdao dos horizontes do processo de tomada de decisdo pelos
governantes, incorporando as perspectivas de outros atores no processo visando a
elaboracdo de politicas mais abrangentes e eficazes (SOUZA, 2006). O modelo de Simon
inclui trés processos principais: coleta de informacgGes; desenho do projeto; e, por fim, a
tomada de uma decisdo. Na primeira etapa, sdo coletadas informacées sobre os principais
resultados e impactos que as politicas em questdo tém gerado. Em seguida, as referidas

politicas sdo redesenhadas e repensadas em modelos que possam eliminar os problemas e



23

as desigualdades provocadas pela estrutura anterior. Na ultima etapa, um novo modelo é
escolhido, baseado na mensuragao dos modelos alternativos sugeridos na etapa anterior
(SIMON, 1976).

Na década de 1970, a ideia de que os referenciais de analise deveriam considerar o
contexto mais amplo de construgao politica comega a ganhar ainda mais forga. De acordo
com Mainardes, Ferreia e Tello (2011), trabalhos como os de Lindblom (1959,1979) passam a
guestionar a simples énfase no racionalismo propostas por Lasswell e Simon, propondo a
incorporacdo de novas varidveis nas andlises, incluindo os processos distintos que
constituem a construcdo de uma politica (Ex.; os discursos que influenciaram a sua escrita,
os embates politicos e ideoldgicos (TAYLOR, 1997; OZGA, 1990 apud MAINARDES, BALL,
2011)). Uma das grandes contribuicoes dessa perspectiva foi a inclusdo da influéncia de
diferentes agentes na constituicdo da politica, como a escola, professores, instancias
administrativas e legislativas, até entdo desconsiderados pelas andlises de politicas.

Com a inclusdo de diferentes agentes no processo de constituicdao das politicas, a
partir das décadas de 1980 e 1990, os referenciais de analise passam a entender as politicas
tanto como o processo quanto como o produto das articulacdes de textos, valores,
ideologias e relacGes de poder, principalmente entre o Estado — produtores das politicas — e
os executores. E nesse periodo que a concepg¢do de uma politica ciclica passa a ganhar
forma. Os modelos analiticos comecam gradualmente a se afastar das estruturas positivistas,
associando-se a posicdes epistemoldgicas pds-estruturalistas e pluralistas.

Conforme Coimbra (1997), em Mainardes et al. (2011), os modelos de analise
pluralistas tendem a analisar as politicas conforme as relagdes de poder e influéncia
estabelecidas pelos diversos stakeholders® envolvidos no processo da construcio da politica.
Diferentemente dos referenciais mais positivistas e Estado-centrados, a figura do Estado
aqui representa uma entre varias instancias de influéncia. Segundo Mainardes et al. (2011),
em uma revisdo da literatura sobre modelos de andlise de politicas, as abordagens
pluralistas mais disseminadas internacionalmente sdo as seguintes: 1) Modelo de andlise de
politicas e programas (MONCRIEFF COCHRAN, 1993); 2) Andlise cognitiva das politicas
(PIERRE MULLER, 1990); 3) Enfoque da cartografia social (ROLAND PAULSTON, 1995). °

> Entendo como stakeholder todos os individuos e organizacdes que apresentam interesse direto com
determinada tematica.

® Para maiores esclarecimentos acerca destes modelos, sugiro a leitura do texto integral de Mainardes,
Ferreira & Tello (2011).
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No pds-estruturalismo, a fluidez do poder entre esses agentes é também de extrema
importancia para compreensdao do percurso de formagdao das politicas (MAINARDES et al,
2011). Entretanto, a perspectiva pds-estruturalista apresenta uma preocupacdo com os
discursos das politicas. Segundo Mainardes et al. (2011, p. 156), nessa perspectiva, discurso
é entendido como uma “conjuncdo de poder e conhecimento”, e “a politica é entendida
como uma disputa entre competidores para definir objetivos em que a linguagem e, mais
especificamente o discurso, sdo usados tacitamente”.

Dentre os referenciais analiticos pds-estruturalistas, as abordagens de analise de
politicas em ciclo parecem ser as mais populares no meio académico. Conforme Souza
(2006), essas teorias enxergam as politicas como um ciclo constituido por vérios estégios,
num processo dinamico. Consoante o mesmo autor, algumas vertentes da abordagem
focalizam o processo de criacdao e evolugcdo das politicas, enquanto outras se debrucam
sobre a influéncia dos participantes sobre elas. Sendo assim, os modelos de analise podem
diferir entre si.

Vejamos, por exemplo, o modelo analitico proposto por Secchi (2011). Ele se alinha a
primeira concep¢dao do modelo de andlise, com o foco no processo de criacdo das politicas.
Assim, a nocdo do ciclo de politica é constituida pelas seguintes fases: 1) ldentificacdo do
problema; 2) Formulacdo da agenda; 3) Formulacdo de alternativas; 4) Tomada de decisdes;
5) Implementacao; 6) Avaliacdo; 7) Extincdo. Nesse modelo, as politicas tém uma previsdo de
origem e fim, ao contrario do modelo do ciclo de politicas desenvolvido por Ball e
colaboradores na Inglaterra, os quais entendem as politicas como produtos mutdveis e
constantes.

O referencial proposto por Ball e colaboradores (BOWE et al, 1992; BALL, 1994; BALL;
MAINARDES, 2011) estd centrado numa perspectiva multicéntrica e tem um foco nos
microprocessos que seguem paralelos a elaboracdo das politicas. O referencial de Ball se
estabelece a partir de cinco contextos centrais: 1) Contexto de Influéncia; 2) Contexto de
Producdo de Texto; 3) Contexto de Pratica; 4) Contexto de Resultados e Efeitos e 5) Contexto
de Estratégia Politica. Ao contrario do modelo apresentado por Secchi, este modelo nao
apresenta uma linearidade entre os contextos, sugerindo que estas arenas estdo em
constante movimentagao e transformagdo. Isto significa que esses contextos podem se

influenciar mutuamente.
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O referencial proposto por Ball tem ganhado cada vez mais adeptos em todos os
cantos do mundo. Em uma revisdao mais detalhada sobre o tema, Mainardes (2006) cita os
trabalhos de Corbitt, (1997); Vidovich, (1999); Walford, (2000); Looney (2001); Kirton,
(2002); Vidovich & O’Donoghue (2003); Lopes (2004), entre outros. No Brasil, o nimero de
pesquisas nesse campo também tem crescido: um levantamento recente - realizado pelo
Grupo de Pesquisa de Politicas Educacionais e Praticas Educativas (GPPEPE)’, liderado pelo
pesquisador e professor da Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), Jefferson
Mainardes — identificou, nos ultimos dez anos, cerca de 62 trabalhos publicados na area,
entre artigos cientificos, capitulos, livros, dissertacdes e teses.

Na secdo a seguir, apresentamos maiores detalhes sobre o referencial de ciclo de

politicas apresentado por Ball e suas implicacdes metodoldgicas.

1.2 A ABORDAGEM DO CICLO DE PoOLITICAS

Conforme ja salientado, a Abordagem do Ciclo de Politicas (Policy Cycle Approach, no
original) — ACP — postulada pelo socidlogo inglés Stephen Ball e colaboradores (BOWE&
BALL, 1992; BALL, 1994), na década de 1990, tem sido cada vez mais utilizada no campo
educacional como um instrumento para analise das trajetdrias de politicas educacionais e
sociais. Essa abordagem permite uma avaliacdo mais critica de programas e politicas
educacionais, desde sua formulacdo inicial até a sua implementacdo nos contextos de
pratica e seus respectivos efeitos (MAINARDES, 2006).

A proposta foi introduzida pela primeira vez por Bowe & Ball (1992). Numa primeira
tentativa de elaboracdo de um modelo de andlise, os autores propuseram um referencial
composto por trés arenas centrais: 1) a politica proposta, 2) politica de fato e 3) politica em
uso (MAINARDES, 2006). A primeira arena faz referéncia aos discursos oficiais dos policy
makers (autores das politicas), no campo governamental. A segunda, a “politica de fato”,
refere-se aos textos oficiais das politicas que materializam as politicas propostas. A ultima, a
“politica em uso”, faz referéncia ao modo com que tais politicas vém sendo implementadas
no campo da pratica.

Para Ball (1994), uma politica deve ser pensada a partir das diferentes leituras e

interpretacdes que Ihes sdo atribuidas. Dessa maneira, faz-se necessario, ao avaliar um texto

” Para maiores informacdes sobre o grupo, visite: http://www.pitangui.uepg.br/gppepe/
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politico, levar em consideracdo o entendimento dos diferentes praticantes e atores sobre
este texto. O autor ressalta que, embora os autores das politicas busquem manter certo
controle sobre a interpretacdo de seus textos, tentando assegurar uma leitura mais precisa
ou correta das politicas propostas no campo textual, ndo o conseguem realizar plenamente.
Mesmo os textos mais prescritivos podem abrir margens a (re)interpretaces, as quais
emergem a partir das experiéncias e realidades daqueles que executam as politicas no
campo da pratica.

Com base na teoria textual de Roland Barthes, Bowe et al. (1992) advogam que o
texto politico pode ter uma caracteristica readerly ou writerly. Os textos readerly sdo de
cunho mais prescritivos, limitando o envolvimento dos leitores com o texto. Os textos
writerly, em contrapartida, convidam os leitores a serem coautores, preenchendo suas

possiveis lacunas. Mainardes (2006, p. 50) esclarece:

Os autores indicam que o foco da analise de politicas deveria incidir sobre a
formacdo do discurso da politica e sobre a interpretacdo ativa que os
profissionais que atuam no contexto da pratica fazem para relacionar os
textos da politica a pratica. Isso envolve identificar processos de resisténcia,
acomodacoes, subterfigios e conformismo dentro e entre as arenas da
pratica, e o delineamento de conflitos e disparidades entre os discursos
nessas arenas.

E justamente nesse aspecto que a ACP se distingue de abordagens mais tradicionais
de andlise de politicas, que entendem o percurso de uma politica de modo macro politico,
ignorando a agéncia e influéncia dos atores politicos no processo, compreendendo a politica
de modo top-down (de cima para baixo). Abordagens Estado-centradas ou macro politicas
geralmente separam os processos de geracdo e execucdao de uma politica, ignorando as
disputas e embates que as constituem.

A abordagem desenvolvida por Bowe e colaboradores (1992) oferece maior énfase
em processos micropoliticos e na agéncia de diferentes atores (praticantes) de uma politica
educacional ou social. Os autores argumentam que os profissionais no campo da educacdo
constituem e influenciam os processos de criacdo e execugdo politica, entretanto, essa
agéncia e o poder de influéncia exercido pelos praticantes das politicas sao desconsiderados

pelas abordagens de analise macro politicas.
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Para a ACP, uma politica nunca é dada ou completa e estd sempre aberta a
ressignificacdes. Nesse sentido, a ACP parte do pressuposto que as politicas sdo, em sua
esséncia, complexas e instaveis e estdo em constante movimento através do tempo e
espaco, delineando uma trajetéria e mantendo sempre o grau de incerteza sobre aonde vai
chegar (REZENDE e BAPTISTA, 2011). Esse movimento é denominado pelo autor como “Ciclo
de Politicas”.

O cerne da analise de politicas deve relacionar a proposta politica (o texto escrito e
suas influéncias) e o seu contexto de pratica num ciclo continuo. Em “Reforming Education
and changing schools” (1992), Ball e colaboradores, revisaram as arenas de analise propostas
anteriormente (politica proposta, politica de fato e politica em uso) readequando-as no

modelo que segue:

Figura 2 — Contextos das politicas

Context of influence

Context of Context of
policy text - practice
production

Fonte: Bowe etal., 1992, p.20

Para os autores (1994, p. 26)

Cada um dos contextos consiste em uma série de arenas de agdo — algumas
privadas e outras publicas. Cada contexto envolve embates, disputas e
arbitrariedades. Os contextos sdao independentes e ndo ha um unico
percurso possivel de informagdo entre eles. ®

Na analise do contexto de influéncia, consideram-se os diferentes discursos politicos
que servem de base para a constituicdo de determinada politica. Rezende e Baptista (2011,

p. 176) complementam, destacando que:

®No original: “Each context consists of a number of arenas of action — some private and some public. Each
context evolves struggle and compromise and ad hocery. They are loosely coupled and there is no simple
direction of flow of information between them.”
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E neste contexto que os grupos de interesse e as redes sociais operam,
dentro e em torno de partidos politicos, do governo e do processo
legislativo, buscando adquirir apoio para seus argumentos e legitimidade
para seus conceitos e solugbes propostas para os problemas sociais
destacados.

Nesse contexto, consideram-se também os discursos e influéncias internacionais e
globais, por meio do fluxo de ideias através de redes politicas e sociais, a partir de: (a) a
circulacdo internacional de ideias (Popkewitz, apud Mainardes, 2006); (b) o processo de
“empréstimo de politicas” (Halpin & Troyna, apud Mainardes, 2006) e (c) os grupos e
individuos que “vendem” suas solu¢cdes no mercado politico e académico (MAINARDES,
2006). Ball (BALL, 1998a apud MAINARDES, 2006) sugere, ainda, uma segunda forma de
influéncia relacionada ao patrocinio e, em alguns aspectos, a imposi¢cdo de algumas solucdes
oferecidas e recomendadas por agéncias multilaterais (World Bank, UNESCO e outras).

Na andlise do Contexto de Producdo de Textos, sdo avaliados os textos de
representagao politica (textos legais oficiais, comentdrios de cunho formal ou informal,
pronunciamentos oficiais e etc.). “Quem escreveu o texto?”, “Para quem o texto é
direcionado?”, “Quais vozes sdo representadas e quais vozes sao silenciadas?”, “Qual o
propdsito do texto?”, “Que valores o texto apresenta?” sdo exemplos de questionamentos
gue podem ser vinculados a esse contexto. A ACP compreende esses textos como resultados

de

[...] constantes disputas e acordos produzidos por grupos que atuam dentro
dos diferentes lugares da produgdo de textos e que competem pelo
controle das representacbes da politica (...) estando frequentemente
relacionado com interesses mais estreitos e ideologias dogmaticas.
(REZENDE e BAPTISTA, 2011, p. 1064).

O terceiro contexto, o da Pratica, sintetiza o momento em que “[...]a politica esta
sujeita a interpretacdo e recriacdo e onde a politica produz efeitos e consequéncias que

III

podem representar mudancas e transformacdes significativas na politica original.” (Bowe et.
al., 1992 apud Mainardes, 2006). O ponto chave desse contexto esta justamente na relacdo
entre os atores (praticantes) de determinada politica, que irdo interagir com a ela e

(re)significa-la a partir de suas experiéncias, valores e propdsitos.
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Em tal contexto, o autor introduz o conceito de traducdo e interpretacdo das
politicas. Segundo Ball (2012, apud MAINARDES, 2012), o conceito esta atrelado a maneira

com que determinado ator decodifica a politica escrita. Nas palavras de Bayer (2012, p. 23):

A interpretacdo € uma vinculacdo (compromisso) com as linguagens da
politica enquanto traducdo estd mais préxima da linguagem da pratica.
Traducdo é um tipo de terceiro espaco entre politica e pratica. E um
processo iterativo (repetitivo) de criar textos institucionais e da colocacdo
desses textos em acgao, literalmente, de “atuacado”.

Posteriormente, Ball (1994a) expande a ACP para dois outros contextos: o Contexto
dos Resultados (Efeitos) e o Contexto da Estratégia Politica. O primeiro preocupa-se com os
reflexos das politicas, principalmente no que diz respeito aos processos de criacdo e/ou
manutencdao de desigualdades. Em contrapartida, o Contexto da Estratégia Politica vai
justamente atuar nessa lacuna, identificando uma série de atividades e acbes politicas
necessarias para lidar com tais desigualdades. Mainardes et al. (2011) destacam que Ball
considera o contexto de resultados/efeitos uma extensdo do contexto de pratica, enquanto
o contexto de estratégias politicas pode ser entendido como a extensdo do contexto de
influéncia.

Neste estudo, em funcao das limitagdes inerentes a um trabalho abrangendo escopo
restrito, ndo serd possivel analisar os reflexos em termos quantitativos ou qualitativos. Como
consequéncia, ndo teremos subsidios para discutir estratégias politicas que lidem com as
desigualdades, a ndo ser por conjecturas sobre os possiveis efeitos das politicas educacionais
sobre inclusdao que podem estar, paradoxalmente, reforgando tais desigualdades. O estudo
terd como foco tecer relagGes entre as politicas inclusivas no Brasil e suas implicacGes para a
pratica de professores de lingua inglesa, convergindo especificamente nas trés primeiras
arenas de andlise propostas por Ball e colaboradores. Trata-se, portanto, de uma primeira
aproximacdo na tentativa de compreender de que modo os diversos atores envolvidos com

esse ensino interpretam textos oficiais e suas regulagdes normativas.
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CAPITULO 2
O CONTEXTO DE INFLUENCIA:
A EDUCACAO DE SURDOS E POLITICAS DE INCLUSAO

INTRODUCAO

Neste capitulo, exploramos a forma com que eventos globais e nacionais tém
influenciado a produgdo das politicas educacionais inclusivas atuais no Brasil, respondendo,
portanto, a pergunta um: Quais influéncias podem ser identificadas na atual politica de
inclusdo adotada pelo Ministério da Educac¢do do Brasil?

O capitulo esta subdividido em duas sec¢des: a primeira focaliza especificamente o
levantamento histérico sobre surdopedagogia e a secao seguinte apresenta as atuais

politicas inclusivas no cenario brasileiro.

1 HISTORICO DA EDUCACAO DE SURDOS

O entendimento de que pessoas surdas e ouvintes podem dividir um mesmo espaco
socio-educacional é, do ponto de vista histérico, relativamente recente. Considerados pela
maioria como pessoas incapazes e ineducdveis, os surdos foram historicamente deixados a
margem da sociedade. Os primeiros indicios de que os surdos passaram a ser considerados
sujeitos iguais, ou pelo menos detentores dos mesmos direitos basicos de uma pessoa
ouvinte, sao somente encontrados a partir do século XIV, quando ha registro de tentativas
isoladas de sua escolarizacdo. Anteriormente a esse periodo, a surdez era entendida como
um castigo divino, um resultado de maldicdo ou possessdao demoniaca ou ainda como um
sindbnimo de deficiéncia intelectual ndo passivel de tratamento. Logo, era comum criancas
surdas serem abandonadas ou mesmo sacrificadas (COSTA, 2010).

Especula-se, no entanto, que ja houvera alguns estudiosos propostos a estudar
formas de ensinar a crianca surda. Contudo, esses trabalhos foram realizados de forma
isolada e sem qualquer registro, o que contribuiu para seu apagamento destes no decorrer
do tempo (LACERDA, 1998).

O italiano Girolamo Cardano é tido como um dos primeiros médicos e filésofos a

admitir que um surdo teria condicGes de ser educado como uma pessoa ouvinte. Cardano,
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qgue possuia um filho surdo, dedicou uma parcela de sua carreira a surdopedagogia. Por
meio de alguns experimentos baseados em imagens e desenhos, pode comprovar que era,
sim, possivel ensinar o surdo a compreender conceitos e se expressar por meio da linguagem
escrita (COSTA, 2010). O médico defendia a tese de que a aquisicdo da fala era dispensavel
ao surdo. Para ele, incentiva-los a se expressarem de forma escrita era suficiente.

Neste mesmo periodo, na Espanha, o monge beneditino Pedro Ponce de Leon
ganhava reconhecimento como instrutor de surdos. E importante ressaltar que apenas os
surdos filhos de familias nobres tinham acesso a escolarizagdo. Na época, era comum que
tais familias recorressem ao auxilio de um professor apto a ensinar a lingua falada nas
modalidades oral e escrita. Mais que uma questdao educacional, a inten¢do tinha base
econdmica e social, visto que, uma vez desprovido da fala e escrita, o filho ndo seria capaz
de administrar negdcios e bens que a familia possuisse.

A proposta pedagdgica de Ponce de Leon tinha como base o ensino da lingua na
modalidade oral e escrita. Os resultados apresentados pelo professor pareciam satisfatérios
e, em funcdo disso, Ponce de Leon ganhava cada vez mais adeptos em todo o continente
europeu. O professor, inclusive, chegou a redigir um livro sobre o alfabeto/linguagem
gestual utilizada por aqueles surdos, embora, lamentavelmente, seu trabalho tenha sido
perdido posteriormente em um incéndio (COSTA, 2010).

No século seguinte, o distanciamento entre as perspectivas orais e gestuais se
ampliou e acabou culminando num embate epistemolégico entre essas duas correntes
educacionais. De um lado, temos a filosofia de base oralista a qual pressup&e que o surdo,
para integrar-se a sociedade, deveria comunicar-se por intermédio da lingua vigente. Nesse
paradigma, os surdos deveriam ser educados como ouvintes e usuarios da lingua falada pela
sociedade as quais pertenciam.

Paralelamente a essa filosofia surgiram algumas iniciativas mais tolerantes as
dificuldades dos surdos em relacdo a lingua oral. Trata-se da abordagem gestualista, cuja
ciéncia identifica o desenvolvimento natural de uma linguagem baseada nos gestos pelos
surdos, a qual, embora muitas vezes ndo compativel com a linguagem oral, parecia ser de
igual eficacia para fins comunicativos.

Um dos adeptos dessa abordagem foi o professor francés, Charles M. De L'Epée, o
primeiro professor e pesquisador a estudar linguisticamente as linguas de sinais. Por meio de

sua experiéncia como instrutor de surdos, L'Epée observou que o surdos desenvolviam uma
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linguagem natural prépria baseada em gestos, denominada mais tarde por ele como “Sinais
Metodicos”. Essa linguagem parecia ser, para os surdos, tdao eficaz quanto a linguagem oral
para os falantes (COSTA, 2010; CARVALHO, 2007; LACERDA, 1998; PADDEN; HUMPHRIES,
1988).

Alicergando-se em um estudo mais detalhado acerca dos sinais metddicos utilizados
pelos surdos e o modo com que se comunicavam, L'Epée desenvolveu seu préprio método
de ensino para surdos, com base nestes sinais e, por consequéncia, acabou fundando a
primeira escola publica para surdos no mundo — o “Instituto Nacional de Surdos-Mudos de
Paris” (atual Instituto Nacional de Jovens Surdos de Paris). Para ele, o professor/instrutor
deveria aprender os "sinais metddicos" para se comunicar com os surdos e, a partir dai,
iniciar o processo de ensino da linguagem oral e escrita. (COSTA, 2010; CARVALHO, 2007;
LACERDA, 1998; PADDEN& HUMPHRIES, 1988)

De acordo com Lacerda (1998, p. 3)

Para De L'Epée, a linguagem de sinais é concebida como a lingua natural
dos surdos e como veiculo adequado para desenvolver o pensamento e sua
comunicacdo. Para ele, o dominio de uma lingua, oral ou gestual, é
concebido como um instrumento para o sucesso de seus objetivos e ndo
como um fim em si mesmo. Ele tinha claras a diferenca entre linguagem e
fala e a necessidade de um desenvolvimento pleno de linguagem para o
desenvolvimento normal dos sujeitos.

Simultaneamente aos estudos de L'Epée, desenvolvia-se, na Alemanha, um método
de base oralista, conhecido simplesmente como “método alemado”. Seu mentor foi o
professor Samuel Heinicke, o qual acreditava ser o pensamento alcancado sé a partir da
linguagem oral. Embora incorporasse alguns elementos da linguagem escrita, o método
criado por Heinicke ficou conhecido pela sua rigidez e énfase fonética. O objetivo era fazer
com que a criangca pudesse aprender a se comunicar a partir de uma leitura labial
sistematica. O método oral consistia na observacdo detalhada da fala e repeticdo com base
no formato dos labios e vibracdo da garganta. Embora exigisse muito esfor¢co e dedicacao
por parte dos surdos, os resultados apresentados pela filosofia oralista pareciam muito
consistentes e eficazes, ganhando adeptos no mundo todo (COSTA, 2010; CARVALHO, 2007;
LACERDA, 1998; PADDEN& HUMPHRIES, 1988).
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Em meio a acaloradas discussdes metodoldgicas acerca da melhor abordagem de
ensino para surdos, em 1880 foi realizado, em Milao, o Il Congresso Internacional sobre
Instrucdo dos Surdos. O congresso, que contou com a participacdo de representantes de
diversas partes do mundo, tinha como objetivo estabelecer uma proposta pedagdgica para o
ensino de surdos no mundo todo. E importante ressaltar que o grande publico alvo do
evento, a comunidade surda, constituia uma minoria. A maior parte dos participantes eram
professores ouvintes e, em grande parte, adeptos da pratica oralista, seguindo os
pressupostos do método alemao.

Como esperado, estabeleceu-se, neste congresso, que a educacdo de surdos deveria
ocorrer partir das abordagens oralistas, uma vez que estas pareciam oferecer ao surdo
maiores chances de sociabilizacdo. A abordagem gestualista fora entendida como um fator
de desvio da aquisicdo oral, que, segundo o ponto de vista social, era mais importante
(LACERDA, 1998; JANKOWSKI, 2002).

Durante os trés dias de congresso, oito resolu¢des foram aprovadas, conforme cita

Carvalho (2007, online):

[y

. O uso da lingua falada, no ensino e educag¢do dos surdos, deve preferir-

se a lingua gestual;

2. O uso da lingua gestual em simultdaneo com a lingua oral, no ensino de
surdos, afecta a fala, a leitura labial e a clareza dos conceitos, pelo que a
lingua articulada pura deve ser preferida;

3. Os governos devem tomar medidas para que todos os surdos recebam
educacao;

4. O método mais apropriado para os surdos se apropriarem da fala é o
método intuitivo (primeiro a fala depois a escrita); a gramatica deve ser
ensinada através de exemplos praticos, com a maior clareza possivel;
devem ser facultados aos surdos livros com palavras e formas de
linguagem conhecidas pelo surdo;

5. Os educadores de surdos, do método oralista, devem aplicar-se na
elaboracdo de obras especificas desta matéria;

6. Os surdos, depois de terminado o seu ensino oralista, ndo esqueceram o
conhecimento adquirido, devendo, por isso, usar a lingua oral na
conversagdao com pessoas falantes, jd que a fala se desenvolve com a
pratica;

7. A idade mais favoravel para admitir uma crianga surda na escola é entre
os 8-10 anos, sendo que a crianga deve permanecer na escola um
minimo de 7-8 anos; nenhum educador de surdos deve ter mais de 10
alunos em simultaneo;

8. Com o objectivo de se implementar, com urgéncia, o método oralista,

deviam ser reunidas as criancas surdas recém admitidas nas escolas,

onde deveriam ser instruidas através da fala; essas mesmas criancas
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deveriam estar separadas das criangcas mais avancadas, que ja haviam
recebido educacdo gestual, a fim de que ndao fossem contaminadas; os
alunos antigos também deveriam ser ensinados segundo este novo
sistema oral.

A urgéncia na implementacdo do método oralista frente a abordagem gestual teve
repercussdes no mundo todo, inclusive no Brasil. Na época em que a resolucdao fora
assinada, a primeira escola especializada em educacao de surdos havia recentemente aberto
suas portas na cidade do Rio de Janeiro: tratava-se do Imperial Instituto dos Surdos-Mudos,
inaugurada no dia 28 de Setembro de 1857. A escola contava com o apoio pedagdgico do
professor francés Ernest Hiiet, o qual era surdo e havia frequentado a escola de L'Epée na
Franca. Embora o professor advogasse pela integracdo da comunidade surda a partir da
lingua de sinais, a pressao oralista acabou moldando o curriculo do colégio, que ja no inicio
do século XX passava a proibir que seus alunos sinalizassem em sala de aula (COSTA, 2010).

Contudo, no decorrer dos anos, a abordagem oralista passou a sofrer fortes criticas.
Para os criticos do método, a abordagem funcionava mais como um treinamento de fala
organizada. Ou seja, o surdo aprendia a repetir sentencas e textos isolados sem
necessariamente dominar inteiramente a lingua oral. E a partir de uma pressdo da
comunidade surda e dos estudos do americano William Stokoe (1960), a lingua de sinais
voltava a ganhar forgas. Stokoe é considerado um dos maiores defensores da Lingua
Americana de Sinais-ASL (American Sign Language). Ele foi responsdvel por estudar e
decodificar os processos de comunicagao gestuais vigentes nos EUA e conceituar a ASL,
baseando-se em trés parametros basicos: o lugar no espaco onde a(s) mao(s) se movem; a
configuracdo da(s) mao(s) ao realizar o sinal e o movimento da(s) mao(s) (LACERDA, 1998). O
trabalho de Stokoe (1960) contribuiu para o reconhecimento e a autenticidade das linguas
de sinais, até entdo consideradas ferramentas para comunicac¢do e nao linguas legitimas.

Com o restabelecimento do status das linguas de sinais, os anos 70 testemunharam a
ascensdo de uma nova abordagem: a Comunicacao Total. Essa abordagem pressupunha que
a primeira lingua do surdo era, de fato, a linguagem de sinais e esta, adicionada de métodos
de leitura labial, deveria auxiliar no processo de aprendizagem da lingua oral. Nessa filosofia,
o aprendiz surdo é incentivado a aprender duas modalidades linguisticas: oral e gestual, e

utiliza-las de forma simultanea, potencializando a sua comunicacao.
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A dependéncia postulada no modelo da Comunicac¢do Total, em que uma L2 (lingua
foco) era adquirida a partir da L1 (nesse caso, a lingua de sinais) fez com que esse modelo
fosse repensado, abrindo espaco para uma nova filosofia educacional: a filosofia bimodal ou
bilinguismo. Ao contrdrio da Comunicagao Total, o bilinguismo propée uma aprendizagem
de ambos os cédigos linguisticos de modo independente. O grande diferencial do
bilinguismo estd no conceito de que o surdo constitui uma comunidade que possui lingua e
cultura préprias e, ainda, que a aprendizagem da lingua oral seja essencial a integracdo do
surdo na sociedade mais ampla, no bilinguismo, a lingua oral passa a ser secundaria na
educacdo do surdo.

Alguns modelos de escolas de surdos bilingues propdem que os alunos sejam
educados em lingua de sinais durante todo o ensino fundamental, indicando que todas as
disciplinas sejam lecionadas em lingua de sinais. Isso ndo significa que a lingua oral nao
tenha espago no curriculo da escola bilingue. Ao contrario, na filosofia bilingue, os alunos
devem também ter acesso a segunda lingua (oral). Durante o ensino médio, a lingua oral
passa a ser a primeira lingua no processo de aprendizagem, como forma de incentivar os
alunos surdos a dominarem a sua forma escrita. No Brasil, as escolas bilingues ainda sao
raras, embora associacdes de defesa de interesses em prol dos direitos dos surdos venham
batalhando para que esse modelo educacional tenha maior visibilidade no futuro. No
momento, uma das poucas escolas que oferecem esse tipo de modalidade de educacdo é o
INES (Instituto Nacional dos Surdos) no Rio de Janeiro.

Atualmente, os modelos educacionais mais comuns sao os das escolas especiais e as
escolas regulares inclusivas. O primeiro grupo, o das escolas especiais, consiste num sistema
de ensino voltado exclusivamente a determinado grupo com uma NEE especifica (surdez,
cegueira, deficiéncia intelectual, etc.): a escola é totalmente estruturada para melhor
atender e receber esses alunos, os professores e os demais profissionais atuantes na escola
sao treinados de modo a oferecer melhor suporte aos alunos. Além das adaptagbes na
estrutura fisica e curricular, é comum a essas instituicdes oferecerem também uma série de
servicos de assisténcia educacional, social e médica aos alunos e suas familias quando assim
for necessario. Escolas especiais para Surdos, como o INES, contam com uma estrutura e um
corpo de profissionais especializados - os professores, em sua maioria, sdo fluentes em
LIBRAS, a escola tem uma estrutura visual, por exemplo, ao invés de sinais sonoros para

indicar o inicio e término das aulas, uma luz vermelha é acesa nas classes; além disso, a



36

escola proporciona aos alunos acompanhamentos com professores especializados,
fonoaudidlogos, aulas de LIBRAS e lingua portuguesa, sem mencionar o alojamento para
aqueles que moram longe.

Por sua vez, as escolas inclusivas sdao, em esséncia, escolas regulares que atendem
alunos com ou sem NEE, adaptando sua estrutura fisica e curricular para atender ambos os
grupos num mesmo ambiente escolar. Embora essa estrutura educacional no modelo
especial seja melhor adaptada ao perfil dos alunos que apresentam uma NEE, com o passar
dos anos, esse modelo passou a sofrer sérias criticas: para algumas pessoas, esse ambiente
escolar acabava limitando o acesso desses alunos, reforcando a exclusao.

A escola inclusiva visa a inser¢dao de todos os alunos num unico espago escolar,
oferecendo aos alunos, independentemente de suas necessidades sociais ou pedagdgicas,
uma oportunidade compativel de acesso a educa¢dao. O conceito da escola inclusiva esta
ancorado no movimento dos direitos iguais, objetivando oferecer a todos a mesma
oportunidade de educagdo/escolarizagdo. Esse movimento politico, no entanto, encontra
alguns entraves no campo da pratica, como iremos ver nos capitulos seguintes.

Na secdo a seguir, apresentamos um levantamento histérico das politicas

educacionais inclusivas brasileiras e suas concepcdes.

2 POLITICAS DE INCLUSAO

Na segunda metade de século XX, com os movimentos sociais em prol dos Direitos
Humanos, a questao da inclusao comega a tomar forma. Tais movimentos contribuiram para
maior visibilidade dos prejuizos causados pela segregacdo e impulsionaram, ao mesmo
tempo, acGes e movimentos politicos de ordem integrativos (MENDES, 2006). Dentre esses
movimentos, podemos citar a Declara¢do Universal dos Direitos Humanos (1948) a qual, no
seu predmbulo, designa liberdades fundamentais e direitos humanos que todos os homens
devem gozar. Entre esses direitos, destaca-se a igualdade entre os seres humanos, o
reconhecimento em todos os lugares e por todos os segmentos da sociedade, e o direito ao
trabalho e a instrucdo (educacgdo).

Durante os anos seguintes, a filosofia integrativa passava a ganhar forca e
visibilidade, manifestando-se, na década de 60, na forma de movimento em prol dos direitos

civis. Esse movimento mundial evidenciou a luta de grupos sociais minoritarios, como a
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populacdo negra, grupos LGBT, feministas, entre outros, em prol de direitos iguais. Nos EUA,
o movimento em prol dos Direitos Civis inspirou grupos constituidos por individuos com
alguma deficiéncia a também lutarem por direitos igualitarios. Durante esse processo, a
ideia de que a escola deveria ser palco da integra¢do social passa a circular(JANKOWSKI,
2002).

Mendes (2006) complementa, colocando como fator essencial ao avanco dessa
filosofia nas décadas de 60/70 a crise mundial do petrdleo. Devido aos altos custos para a
manutencdao de alunos em escolas especiais, a op¢dao pela integracdo nos contextos
regulares de ensino surge como uma alternativa conveniente. O termo integracdo, nesse
contexto, refere-se a uma pratica na qual alunos com NEE deveriam ser educados em
contextos regulares de ensino, preferencialmente em salas de aula regulares, o que
permitiria que a escola os encaminhasse para uma sala especial, onde poderiam ser melhor
atendidos, conforme suas necessidades. Trata-se do conceito de normalizacdo, segundo o
qual o aluno especial deveria se adaptar ao contexto escolar no qual estd sendo inserido.

Sobre a integracdo, Batalha (2009) destaca a existéncia de, pelos menos, dois tipos
de alunos integrados: o aluno com possibilidades de acompanhar o curriculo principal sem
maiores intervencdes pedagodgicas ou médicas e o aluno com necessidades de tais
intervengdes. O aluno do primeiro grupo era geralmente inserido em uma sala regular com
alunos sem NEEs, enquanto o aluno do segundo grupo geralmente frequentava uma sala
especial, para a qual eram encaminhados todos os alunos com alguma NEE.

A “Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos” (JOMTIEM, 1990), a “Conferéncia
Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais” (SALAMANCA, 1994) e o “Foro Consultivo
Internacional para a Educacao para Todos (DAKAR, 2000) sdo tidos como marcos histéricos
para a constituicdo das politicas educacionais inclusivas no mundo, instaurando um “[...]
novo paradigma organizado em conformidade com um conjunto de valores de respeito,
solidariedade e qualidade para todos” (BATALHA, 2009, p. 81). E importante observar que o
Brasil esteve presente nos eventos citados e é signatario dos mesmos, por meio do que se
pode concluir que as politicas propostas apds tais eventos foram potencialmente
influenciadas por eles.

Mendes (2006), em contrapartida, defende a tese de que, ao contrdrio do que é
postulado na literatura especializada, os precursores das iniciativas inclusivas ndao foram os

movimentos internacionais fomentados por agéncias globais como a ONU e a UNESCO e,
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sim, os Estados Unidos. Segundo a autora, o pais foi pioneiro na implementacdo do que
entendemos hoje como inclusdo. De modo a sustentar sua teoria, Mendes (2006) apresenta
dados de pesquisas indicadoras de maior incidéncia do termo inclusdo em texto de lingua
inglesa (principalmente os estadunidenses) que em outras regides do mundo. O potencial
econdmico e de influéncia desse pais permitiram que, segundo a autora, essa ideologia fosse
além-mar, estabelecendo-se em diferentes partes do mundo.

Ainda sobre o processo inclusivo estadunidense, Mendes (2006) postula existirem,
ainda hoje no pais, duas correntes: a inclusiva e a totalmente inclusiva. A diferenga entre as
duas se da basicamente pelo fato de esta ultima ter maior foco nas condi¢cdes de
sociabilizagdo do aluno, enquanto a primeira se preocupa prioritariamente com suas
condicOes de aprendizagem.

Essas concepgdes parecem se equiparar com as nog¢des de integragao e inclusdao em
contextos brasileiros. Tomando como base o artigo de n. 58 da LDB/96 que define que “a
educacdo especial como modalidade de educacdo escolar, oferecida preferencialmente na
rede regular de ensino para os educandos com necessidades especiais” (Brasil, 1996, p. 21
— grifo nosso) e o artigo 59 que estabelece que os sistemas de ensino deverdo assegurar aos
alunos “curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especifica para
atender as suas necessidades” (Brasil, 1996, p. 21), pode-se observar na constituicdo uma
politica de base interativa, com foco nas condi¢des para a aprendizagem do aluno integrado,
como na corrente inclusiva americana.

A Resolucdo da CNE/CEB n2 2/2001, determina, no Art. 22 que “os sistemas de ensino
devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos
educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias
para uma educacdo de qualidade para todos” (MEC/SEESP, 2001, apud BATALHA, 2009). A
resolucao reflete a premissa de que todos os alunos, independente de suas necessidades
especiais, devem frequentar contextos de ensino regular, podendo gozar do beneficio de
uma aprendizagem menos excludente. Essa visdo se equipara a corrente totalmente
inclusiva estadunidense.

O conceito de inclusdo surge como uma ruptura das praticas integrativas, um novo
paradigma que pressupde, sobretudo, a sociabilizacdo/democratizacdo da educacdo,
oferecendo espacgos para todos em ambientes de aprendizagem nao excludentes. Esse novo

paradigma prevé, no entanto, outras rupturas que modificam as praticas educacionais
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vigentes. Uma dessas rupturas se da, primordialmente, na construcdo de um curriculo mais
democratico e na formacdo de professores mais bem preparados para lidar com essas

mudancas.

3 HISTORICO DE LEIS E DECRETOS QUE SUSTENTAM A EDUCAGAO INCLUSIVA NO
BRASIL

O pontapé inicial em direcdo a propostas educativas mais inclusivas no Brasil, como
visto anteriormente, data do tempo do Império, com a criacdo do Imperial Instituto dos
Meninos Cegos (1854), atual Instituto Benjamin Constant — IBC e o Instituto dos Surdos
Mudos (1857), atual Instituto Nacional dos Surdos — INES (BRASIL, 2008). Nesse periodo, a
concepcao do atendimento de pessoas com NEEs ainda estava vinculada a nogdo de que, por
conta de suas especificidades, esses individuos sé poderiam ser educados em instituicdes
especializadas.

Tal orientacdo s6 comeca a se modificar a partir do final da década de 1940, com a
Declaracdao Universal dos Direitos Humanos, instituida pela Assembleia Geral das Nacdes
Unidas, em dezembro de 1948. A Declaracdo estabelece o que seriam os direitos humanos
essenciais, garantindo a todas as pessoas o0 acesso a educa¢ao, a qual, por sua vez, deve
promover “[...]o desenvolvimento da personalidade humana e o fortalecimento do respeito
pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais” (Declara¢do Universal dos Direitos
Humanos, 1948, p. 00).

Os efeitos dessa Declaragao no cenario politico brasileiro podem ser observados a
partir do inicio da década de 1960, quando sdo estabelecidas, no pais, as primeiras politicas
educacionais integrativas. A lei n. 4024/61legitima o acesso de excepcionais’ & educacdo,
preferencialmente nas escolas publicas.

Quando pensamos em educacdo especial a partir dessa década no Brasil, é preciso

ressaltar que o termo integracdo aqui se distingue do termo inclusdao predominante nos

? Utilizo o termo ‘excepcional’ aqui conforme apresentado no préprio documento. A palavra se refere aqueles
individuos que constituem uma diferenca, geralmente tracada por uma caracteristica de deficiéncia fisica,
mental ou sensorial. Para maiores clarificagdes, vide a definicdo do diciondrio Michaelis (virtual): 1 Em que ha
excecdo. 2 Relativo a excegdo. 3 Invulgar. 4 Excéntrico. 5 Extraordindrio. Var: exceptivo. smpl Individuos (diz-
se mais especialmente de criangas) portadores de algum defeito fisico ou enfermidade, como cegueira,
surdez, mudez, paralisia, retardamento mental etc. que os prejudicam no aprendizado ou diminuem sua
capacidade para atividades fisicas.
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discursos nos dias atuais. Integrar o aluno com necessidades especiais significa adapta-lo ao
meio ao qual serd integrado. Trata-se de uma perspectiva de socialibilizagdo, que objetiva,
principalmente, fornecer espacos para tais alunos no ambiente escolar. Por outro lado, o
termo inclusdo prevé que o aluno seja integrado ao meio adaptado, ou seja, vé como dever
das instituicdes de ensino sua estruturacdo para melhor atender tais pessoas.

Embora fosse por lei garantido o acesso de alunos “excepcionais” a educagdo publica,
a maioria das escolas ndo estava ainda preparada para receber tais alunos. Mesmo as
escolas que acolhiam os alunos excepcionais criavam, ao mesmo tempo, um ambiente
segregador, alocando esses alunos em salas especiais, como postula Fernandes (1999, apud

GLAT; FERNANDES, 2007, p. 37):

As classes especiais implantadas [...] serviram mais como espagos de
segregacdo para aqueles que ndo se enquadravam no sistema regular de
ensino, do que uma possibilidade para ingresso na rede publica de alunos
com deficiéncias, cuja maioria ainda continuava em instituicGes privadas.

Sem condic¢Oes fisicas e pedagogicas para atender toda a demanda de alunos com
necessidades especiais, o Estado passa a delegar essa tarefa ao setor privado, financiando
instituicdes filantrépicas, tais como a APAE e a Associacdo Pestalozzi. Moura (2009)
complementa dizendo que a partir dai cria-se uma regulamentagdo entre as instituicdes
publicas e privadas, numa relacdo de “protocooperacdao” na qual o Estado fornece subsidios
financeiros as instituicGes especializadas para que estas possam oferecer atendimento
educacional aos alunos com NEEs.

Na década seguinte, visando ao aumento do numero de atendimentos a alunos com
NEEs em contexto publico, é sancionada a Lei n. 5692/71, garantindo que os educadores em
servico e em pré-servico sejam preparados para atender o publico com necessidades
especiais, e considerando essa pratica um exercicio pleno da cidadania. A lei em questao
prevé a promocado dos alunos pelas instituicdes de ensino e pelos préprios educadores,
atendendo as especificidades de cada um. Mesmo nos dias de hoje, tais ideais parecem estar
longe de serem alcancados.

Nessas condicOes, a criacdo de um drgdo competente que buscasse maior simetria no

ensino especial fez-se necessaria. Em 1973, cria-se, entdo, o CENESP (Centro Nacional de
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Educacdo Especial), com o objetivo de reformular os curriculos para a educacdo especial no
pais, capacitando e assistindo instituicdes privadas nesse setor.
Cinco anos ap6s sua criacdo, o CENESP, junto ao MEC, cria o “Projeto Prioritario de

|II

Reformulagdo de Curriculos para a Educag¢dao Especial” para cada uma das areas da
deficiéncia e superdotacdo, drea que so veio a ganhar visibilidade apds sua criacdo. Nesse
contexto, a oferta do atendimento ao excepcional poderia ocorrer em escolas regulares,
clinicas ou centros de reabilitacdo (GLAT; FERNANDES, 2007).

Em 1981, uma iniciativa que contou com o apoio da ONU (Organizacdo das Nagdes
Unidas) repercutiu no cenario inclusivo. Instituiu-se aquele ano como o Ano Internacional
das Pessoas com Deficiéncia. O evento contribuiu para que houvesse maior reflexdao em
torno do tema em todo o mundo. No Brasil, o movimento resultou em algumas medidas, tais
como o Plano de Acdo da Comissdo Internacional de Pessoas Deficientes (1981) e Plano
Nacional de Acdo Conjunta para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (1985). Tais
planos “provocaram uma mudanga, traduzida na ruptura com uma perspectiva de
benevoléncia, e na adocdo de uma posicao politica, centrada na garantia de direitos e de
acesso a cidadania, para as pessoas portadoras de necessidades especiais”, como postula
Oliveira (2009, p. 190).

Além dos referidos Planos, entre o fim década de 1980 e inicio da década de 1990, as
politicas educacionais passaram também por notaveis mudancas. Nesse periodo, Oliveira
(2009) destaca a ascensdo das pessoas com necessidades especiais como meros objetos de
assisténcia social a sujeitos de direitos, incluindo o direito a educa¢do. Podemos citar como
exemplo o artigo de nimero 208 da Constituicdo, que prevé como responsabilidade do
Estado propiciar aos estudantes com necessidades especiais um atendimento educacional
especializado nas escolas da rede publica.

No ano de 1994, as discussdes sobre a questao da educagado inclusiva sao ampliadas
por uma conferéncia realizada na Espanha. A conferéncia, que contou com a participacdo de
mais de 90 representantes de Estado e inUmeros representantes de Organizagdes Nao-
Governamentais (ONGs), foi organizada pela UNESCO e o Governo Espanhol e culminou na
Declaracdo de Salamanca, com o objetivo de definir politicas para o acesso de alunos com
NEEs no contexto escolar.

Para Mittler (2003), uma das maiores contribuicdes da Declaracdo de Salamanca esta

relacionada ao esclarecimento da filosofia e pratica inclusiva, o que resultou num maior
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comprometimento dos Governos em prol da educacdo inclusiva. Dentre os valores e

principios estabelecidos na Conferéncia, destacam-se:

- A Inclusdo e participagdo sdo essenciais para a dignidade humana e para o
gozo do exercicio dos direitos humanos;

- As diferencgas de aprendizagem devem ser adaptadas as necessidades da
crianga;

- As escolas regulares devem reconhecer e responder a diversidade de
necessidades de seus alunos;

- As escolas regulares com uma orientacdo inclusiva constituem o meio
mais efetivo de combater atitudes discriminatdrias, de criar comunidades
em que todos sintam-se bem-vindos, de construir uma sociedade mais
inclusiva e de proporcionar educacao para todos;

- Os Governos devem adotar o principio da educac¢do inclusiva como uma
questdo legal ou politica, matriculando todas as criancas em escolas
regulares, a menos que haja razdes convincentes para agir de maneira
diferente. (MITTLER, 2003, p.44)

A repercussdo da conferéncia de Salamanca na formulacdo de politicas educacionais
no Brasil pode ser observada a partir da reformulacdo da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) — Lei
n. 9.394/96, que preconiza a necessidade de os sistemas educacionais adaptarem curriculo,
métodos, recursos e organizacao especificos para atender as necessidades dos alunos com
NEE (Artigo 59).

No que diz respeito especificamente a educacdo de surdos, a declaracdo faz a

seguinte proposi¢ao:

Politicas educacionais deveriam levar em total consideracdo as diferencas e
situagGes individuais. A importancia da linguagem de sinais 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 educagao em sua lingua nacional de sinais. Devido
as necessidades particulares de comunica¢dao 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, p. 7, grifo nosso)

Dada a barreira linguistica enfrentada por individuos surdos e deficientes auditivos
no processo educativo, a Declaracdo sugere que a educac¢do de surdos, ao contrario da
educacdo de pessoas com outras NEE, possa também ser realizada em contextos de ensino

especial.
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Anos mais tarde, a Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de todas as formas
de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia - Convengdao da Guatemala
(1999) — OEA (Organizacao dos Estados Americanos) fortalece a defesa de interesses em prol
da garantia dos direitos fundamentais das pessoas com deficiéncia. Ainda nesse ano, no
Brasil, o Decreto de n. 2.398, que regulamenta a Lei n2 7.853/89, ao dispor sobre a Politica
Nacional para a Integracdao da Pessoa Portadora de Deficiéncia, estabelece a educacao
especial como uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino,
enfatizando a atua¢do complementar da educacdo especial ao ensino regular (BRASIL, 2008).

Alguns dos reflexos dessa proposicdao podem ser identificados a partir da legitimacdo
nacional da LIBRAS no Brasil, regulamentada pela lei 10.436, de 24 de Abril de 2002, como

um sistema linguistico legal:

Art. 12 E reconhecida como meio legal de comunicacdo e expressdo a
Lingua Brasileira de Sinais - Libras e outros recursos de expressao a ela
associados.

Pardgrafo Unico. Entende-se como Lingua Brasileira de Sinais - Libras a
forma de comunicacdo e expressdo, em que o sistema linglistico de
natureza visual-motora, com estrutura gramatical prépria, constituem um
sistema linguistico de transmissdao de ideias e fatos, oriundos de
comunidades de pessoas surdas do Brasil (BRASIL, 2005, p. 1)

O artigo 49. da referida lei estabelece ser funcdo das instituicdes educacionais de
nivel superior a garantia da inclusdo de cursos como Educacao Especial, Fonoaudiologia e

LIBRAS:

Art. 4° O sistema educacional federal e os sistemas educacionais estaduais,
municipais e do Distrito Federal devem garantir a inclusdao nos cursos de
formacdo de Educacdo Especial, de Fonoaudiologia e de Magistério, em
seus niveis médio e superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais -
Libras, como parte integrante dos Parametros Curriculares Nacionais -
PCNs, conforme legislacdo vigente. (BRASIL, 2005, p. 1)

Em 2005, o decreto de numero 5.626, assinado em 22 de Dezembro, regulamenta a
lei de numero 10.436 sobre o ensino obrigatério de LIBRAS em todos os cursos de
licenciatura do pais. Além disso, o decreto ainda garante o direito ao acesso de pessoas

surdas ou com deficiéncia auditiva no contexto regular de ensino.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste capitulo, apresentamos o percurso das filosofias e modelos educacionais que
moldaram (e moldam ainda) o modo de se fazer educacdo para surdos. E possivel observar
que, a principio, o cerne do processo pedagdgico do surdo estd intimamente ligado a
tentativa de normalizagao, pelas quais se almejava que o surdo pudesse se portar e realizar
tarefas comuns aos ouvintes, minimizando as barreiras impostas por sua diferencga.

A partir do século XIIl, com a ascensdo da abordagem gestual, a no¢do de que o surdo
so alcanca o pensamento por meio da aquisicdo da lingua oral se modifica. O surdo passa a
ser visto como um sujeito detentor de uma lingua e cultura préprias, as quais sdo ameacgadas
por uma pressdo externa da comunidade de especialistas (em maioria ouvinte). Esses
especialistas acreditavam que as linguas de sinais constituiam um desvio de norma e que a
integragdo social entre surdos e ouvintes somente poderia ser estabelecida por intermédio
da aprendizagem e dominio da lingua oral. Com o passar dos anos, o movimento em prol do
oralismo acaba cedendo espaco para a reconstituicdo das linguas de sinais, cujo
reconhecimento como linguas auténticas é, finalmente, adquirido com o apoio da
comunidade surda e de estudos na area de linguistica.

Ainda em meados do século XX, testemunhamos o crescimento do movimento em
defesa dos direitos humanos e igualdade social, e que resultou na implementacdo de
politicas, educacionais mais inclusivas. Nesse contexto, é possivel observar o processo de
incorporacdo de ideias e empréstimo de politicas mencionados por Ball e colaboradores
(BALL, 1994; BOWE et al, 1992; MAINARDES, 2006). Aos poucos, o pais foi incorporando em
suas politicas educacionais praticas estrangeiras. Como exemplo, podemos citar a adoc¢ao da
abordagem oral no inicio do século XX, a expansdao das escolas especiais no periodo pds-
guerra (ap6s a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos) e, por fim, a expansdao das
politicas de inclusdo a partir da década de 1970. Além destas politicas, tratados e
declaragGes internacionais nos quais o Brasil é signatario, como o de Salamanca (1994),
Guatamala (1999) e Montreal (2004) sdo outros exemplos de como tais politicas globais
influenciaram a escrita de nacionais. Ball (2001) sugere que mais que um resultado do
empréstimo de politicas, a incorporacao de politicas internacionais pode ser entendida como
um reflexo da globalizagdao. O autor ainda questiona se um “Estado Nac¢ao” tem, de fato,

poder de cunhar suas proprias politicas ou se estas resultam de processos socioeconémicos
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globais. A ascensdo de politicas globais nos convida a refletir sobre os impactos locais. No
proximo capitulo, analisaremos de forma mais precisa o conteddo de algumas das politicas
inclusivas atuais, procurando destacar quais sdo as suas propostas e possiveis implicacdes

para o ensino de LE na escola regular inclusiva.
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CAPITULO 3
CONTEXTO DE PRODUCAO DE TEXTOS

INTRODUCAO

Neste capitulo, apresentamos uma anadlise de documentos oficiais que amparam,
ainda que indiretamente, o desenvolvimento e a pratica de ensino de lingua estrangeira (LE)
no contexto regular de ensino para alunos surdos. E natural pensar que, se tratando de
politicas para o ensino de LE, documentos que tém por objetivo apresentar diretrizes para o
ensino de LE no contexto regular de ensino, como os PCN (Parametros Curriculares
Nacionais) ou as OCEM — LE, incluiriam em seu texto alguma orientacdo sobre a questdo.
Todavia, nestes documentos essa tematica é inexistente. Hd apenas uma breve mencao
sobre a condicdo da comunidade surda no texto dos PCN na secdo de consideracdes iniciais,

veja a seguir:

Fatores relativos as comunidades locais.

A convivéncia entre comunidades locais e imigrantes ou indigenas pode ser
um critério para a inclusdo de determinada lingua no curriculo escolar.
Justifica-se pelas relagdes envolvidas nessa convivéncia: as relagGes
culturais, afetivas e de parentesco. Por outro lado, em comunidades
indigenas e em comunidades de surdos, nas quais a lingua materna néo é
o portugués, justifica-se o ensino de Lingua Portuguesa como segunda
lingua. (BRASIL, 1998, p. 23, grifo nosso)

O excerto define que, em contextos de minorias linguisticas, como comunidades
indigenas e surdas, a lingua portuguesa poderia ser enquadrada como segunda lingua. No
caso das comunidades surdas, subentende-se que a Libras seria entendida como a primeira
lingua e lingua de instrucdo no processo de ensino/aprendizagem destes alunos. Esta é a
Unica consideragao explicita sobre o ensino de linguas para surdos presente nas diretrizes de
ensino de LE. Dado o silencio destes documentos sobre a questdo, buscamos em outras
fontes possiveis orientacdes sobre a referida questdo. Selecionamos dois documentos para a
andlise neste capitulo. O primeiro documento a ser analisado é o decreto regulamentado da
LIBRAS no Brasil, sendo, também, tecidas algumas consideracdes sobre os direitos dos
usuarios dessa lingua no pais e estabelecidas metas para a sua incorporacdo em areas como

educacdo, trabalho e outras.
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Em seguida, sdo analisados decretos e resolu¢cdes do MEC/CNB sobre a educacgdo
inclusiva no Brasil e a “Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da educacao
inclusiva”, produzida em 2008, a partir dos pareceres e resolucdes citadas.

Os documentos selecionados sdo avaliados a partir dos seguintes aspectos: origem e
propdsito do texto; estrutura e formato do texto, avaliando o modo como a politica foi
redigida, bem como sua conotacdo textual, se explicitamente menciona procedimentos
pedagdgicos para a educacdo de surdos (readerly) ou se ndo os menciona (writerly),
atribuindo ao leitor (praticante da politica) a fun¢do de interpretar o texto e preencher suas
lacunas. E importante ressaltar que o referencial da ACP compreende que o processo de
producdo de textos politicos vai além da escritura das politicas em si, podendo se expandir a
producdo de textos subjacentes a elas como, por exemplo, textos veiculados na midia,
campanhas e textos organizados por instituicbes de defesa de interesses, entre outras
possibilidades. Entretanto, neste estudo, centraremos a analise apenas nos textos citados

anteriormente.

1 DECRETO 5626/05 SOBRE A LIBRAS

1.1 ORIGEM E PROPOSTA DO TEXTO

Como visto no capitulo 2, o decreto que reconhece a LIBRAS como uma lingua oficial
em todo o territorio nacional foi assinado em dezembro do ano de 2005. Embora recente, o
movimento em prol do reconhecimento das linguas de sinais como mecanismos de
comunicacdo formais e de igual eficacia as linguas orais data dos anos 1950. Foi
impulsionado pela pressdao das comunidades e organizacdes de defesa dos direitos de
pessoas surdas e os trabalhos cientificos na drea da linguistica (vide o trabalho do
estadunidense William Stokoe (1965)) que corroboravam o este reconhecimento. Pouco a
pouco, a questdo passa a ganhar espagco também em discussGes e debates internacionais
(VIDE JOMETIN, 2001; SALAMANCA, 1994). No Brasil, o processo foi alavancado pela
Federacdo Nacional de Integracdo e Educacdo dos Surdos — FENEIS e estudos cientificos
como os de Ferreira-Brito (1995); Quadros (1997); Quadros & Karnopp, (2004) (QUADROS et
al, 2008).
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Quando finalmente assinado, em 2005, o decreto se estabeleceu como uma
verdadeira vitdria para a comunidade surda brasileira: ndo somente a autenticidade da
LIBRAS fora reconhecida, como os surdos passaram a ter o direito de serem respeitados
como um grupo linguistico, passando entdao a também gozar do direito de serem educados
em sua lingua, o que traz uma implicacdo direta na forma com que os surdos podem ser

educados no pais. Apresentamos algumas dessas implicagdes na se¢ao a seguir.

1.2 ESTRUTURA DO TEXTO

O texto do decreto n. 5626/05 esta subdividido em nove capitulos:

I) Das disposicOes preliminares: apresenta, de forma sintética, os objetivos do decreto,
ratificando a LIBRAS como forma de expressdo oficial. Além disso, o capitulo
define quem sdo, de acordo com o decreto, considerados surdos ou deficientes

auditivos:

Art. 20 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.

Paragrafo Unico. 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,
online)

[I) Da inclusdo da LIBRAS como disciplina curricular: dispde que a disciplina de LIBRAS
deverd ser ofertada nos cursos de educacdo superior, sendo obrigatdria nas
licenciaturas.

[Il) Da formacdo de professores de LIBRAS e de instrutores de LIBRAS: prop&e a criacao
de cursos de niveis técnicos e superiores de LIBRAS. Sugere, ainda, que individuos
surdos tenham preferéncia nesses cursos e, em seguida, no processo de
contratagao de profissionais.

IV) Do uso e difusdo da LIBRAS e da Lingua Portuguesa para o acesso de pessoas surdas a

educacdo: garante o acesso escolar de pessoas surdas através das duas linguas:
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LIBRAS e o Portugués (na modalidade escrita). O modelo bilingue passa a vigorar
e o surdo tem direito a ser educado nas duas modalidades.

V) Da formacdo do tradutor e intérprete de LIBRAS — lingua portuguesa: estabelece
parametros minimos para a formacgao de tradutores/intérpretes.

V1) Da garantia do direito a educacdo das pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva:
estabelece que a instrucao de surdos e deficientes auditivos deva ocorrer em um
dos seguintes contextos educacionais: 1) escola bilingue; 2) escola regular.

VIl)Da garantia do direito a saude das pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva:
garante o acompanhamento médico especializado (atendimento especializado,
terapia fonoaudidloga, distribuicdo de medicamentos e aparelhos auditivos,
orientacdo familiar sobre surdez, entre outros) aos surdos, em especial aos
alunos regularmente matriculados nas redes de ensino de educac¢do basica, pelo
Sistema Unico de Sadde — SUS.

VIIl) Do papel do poder publico e das empresas privadas que detém concessdo ou
permissdo de servicos publicos, no apoio ao uso e difusdo da LIBRAS: determina
que esses o6rgdos devem oferecer servicos de traducdo e interpretacdo em
LIBRAS, contribuindo, desse modo, para a sua difusdo e para a acessibilidade dos
surdos.

IX) Das disposicOes finais: define que os orgdos publicos devem se organizar para

implementar, de forma rapida, as orientagdes propostas pelo documento.

Dos capitulos que dao corpo ao texto do decreto da LIBRAS, os 22, 42, 62 e 82 tém
uma relacdo direta com o contexto de ensino de LE na escola regular e trazem implicagoes
para surdos. O segundo capitulo trata da questao da implementacado da disciplina de LIBRAS
nos cursos de nivel superior em todo pais, tornando obrigatério aos cursos de licenciaturas.
A medida colabora para a formacdo de professores mais capacitados a trabalharem com o
alunado surdo. Mesmo que a disciplina tenha curta duracao (geralmente 68h), pode
oferecer aos futuros professores subsidios, ainda que minimos, para melhor comunicacdo
com o surdo. Além disso, a disciplina acaba oferecendo ao professor maior sensibilizacdo as
guestdes pertinentes a surdez e suas implicacdes metodoldgicas (ALMEIDA, 2012).

O quarto capitulo trata da difusdao da lingua portuguesa e da LIBRAS e reforca a

nocdo de que a educacdo de surdos deve ser concretizada a partir da perspectiva bilingue,
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oferecendo possibilidades para que esse aluno possa se comunicar em ambas as
modalidades. Essa questdo, ao passo que amplia as possibilidades de acesso do alunado
surdo, pode ser um fator complicador na aula de LE, uma vez que estas duas linguas passam
a ser mediadoras na pratica de LE.

O sexto capitulo, talvez o mais relevante para este estudo, dispde sobre o direito a
educacdo do surdo em dois contextos possiveis: o da escola bilingue e o da escola inclusiva.
O texto compreende a escola bilingue como “aquelas em que a LIBRAS e a modalidade
escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de instrucdo utilizadas no desenvolvimento de
todo o processo educativo.” (BRASIL, 2005, online). OQutra implicacdo relevante deste
capitulo é a obrigatoriedade de oferta de recursos (recursos pedagodgicos, oferta de
tradutores/intérpretes e outros) para a permanéncia do aluno Surdo nas instituicbes de
ensino. No que diz respeito a formacdao de professores, o artigo 23 do referido decreto
estabelece que:

Y

§ 1o Deve ser proporcionado aos professores acesso a literatura e
informacgodes sobre a especificidade lingiiistica do aluno surdo.

§ 20 As instituicdes privadas e as publicas dos sistemas de ensino federal,
estadual, municipal e do Distrito Federal buscardo implementar as medidas
referidas neste artigo como meio de assegurar aos alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva o acesso a comunicacdo, a informacdo e a
educag¢do(BRASIL, 2005, grifo nosso).

O oitavo capitulo propde que as instituicdes publicas devem apoiar a difusdo da
LIBRAS. Nesse sentido, as escolas e outras instituicdes publicas de ensino tém como dever
promover a lingua, seja por meios de oferta de um intérprete/tradutor para acessibilidade
dos surdos bem como a promocao da LIBRAS por meio de outras medidas, como oferta de
cursos, contratacdo de profissional especializado, quando necessadrio, entre outras

possibilidades.

1.3 IMPLICACOES DO TEXTO PARA A PRATICA PEDAGOGICA DE LE

O texto do decreto é, em esséncia, mais readerly, num ambito geral, estabelecendo

provisdes e metas para serem executadas por érgaos publicos. Embora seja direcionado a

instituicdes publicas, dialoga com os profissionais da educacdo ao oferecer diretrizes sobre o
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modo com que a educacdo de surdos e deficientes auditivos deve ocorrer. Entretanto, o
texto pode ser considerado writerly no que diz respeito ao ensino de LE, uma vez que nao
apresenta orientacdo alguma nessa area. Embora ndo apresente orientacGes pedagdgicas
especificas para a aula de LE, o professor deve considerar as seguintes especificagdes para a

sua pratica:

- E direito do Surdo (e do professor ouvinte) contar com o apoio de um
tradutor/intérprete durante as aulas;

- O surdo tem direito de receber suporte/apoio educacional no
contraturno sempre que necessario; o professor pode, neste sentido,
trabalhar em colaboracdo com os profissionais que oferecem esse
suporte aos alunos surdos;

- O professor tem direito a receber subsidios técnicos como complemento
na sua formacdo para lecionar para alunos surdos (acesso a literatura
especifica quando em servico e a realizacdo da disciplina de LIBRAS
guando em pré-servigo, em cursos de licenciatura).

A seguir, apresentamos algumas consideragdes sobre resolugdes que embasam as

politicas de inclusdo atual.

2 FORMULACAO DAS NOVAS POLITICAS DE INCLUSAO

Como visto no capitulo anterior, sob forte influéncia internacional, o Brasil foi aos
poucos incorporando novas formas de posicionar e tratar aqueles individuos que
apresentassem alguma necessidade especial. Num Unico século, o século XX, o Brasil (e
grande parte do mundo) testemunhou mudancas radicais nos paradigmas da inclusdo — da
exclusdo a integracdo, da integracdo a inclusdao. Com a rdpida mudanca, nem sempre as
implicacOes praticas dessas perspectivas estiveram claras. O préprio caso da nebulosidade
pedagdgica no ensino de LE para surdos na perspectiva inclusiva é um exemplo.

No ano de 2007, por exemplo, periodo em que a concepcao de educacdo para todos
estava cada vez mais enraizada, a Secretaria de Educac¢do Especial do MEC, solicita um
esclarecimento ao Conselho Nacional de Educacdo — CNE/CEB em relacdo ao fato de o
atendimento educacional especializado inserir-se como parte diversificada do curriculo, a
gual consiste, como o nome sugere, numa série de atividades e disciplinas que podem ser
elencadas pela administracdo do colégio, com base no interesse e na disponibilidade em

oferecé-las. Nesse sentido, a ideia de que o atendimento especializado as pessoas com NEE
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constitua a parte diversificada do curriculo da a esses alunos direito a terem tais disciplinas
do curriculo diversificado, como atendimento especializado, na escola regular.

Para chegar a tal entendimento, do MEC parte do seguinte pressuposto:

o curriculo a ser desenvolvido é o das Diretrizes Curriculares Nacionais para
as diferentes etapas e modalidades da Educac¢do Basica: Educacdo Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educacdao de Jovens e Adultos e
Educacdo Profissional” e que somente “em casos muito singulares, em que
o educando com graves comprometimentos mentais e/ou multiplos ndo
possa beneficiar-se do curriculo da base nacional comum, devera ser
proporcionado um curriculo funcional para atender as necessidades
praticas da vida.(MEC, 2007, p. 00, grifo nosso )

Ainda nessa solicitacdo do MEC, a relatora enfatiza que a parte diversificada do
curriculo deveria se limitar aqueles contetdos que fossem mais significativos para a clientela
atendida, independentemente de onde o atendimento serd realizado. Como as LEs
compdem a parte diversificada do curriculo, podemos inferir, a partir desse parecer, que as
disciplinas de LE poderiam, na verdade, ser ministradas em outros ambientes de
aprendizagem. Assim, os alunos surdos poderiam aprender inglés (ou outra LE) num
ambiente educacional mais adequado a sua realidade linguistica. Dada esta possibilidade,
acreditamos ser de extrema importancia que o Conselho Nacional de Educacao seja consulta
do em relacdo a essa possibilidade e se posicione. Em caso de um parecer que favorecesse
esse entendimento, a realidade de ensino de LE para surdos em contextos regulares poderia
ser alterada drasticamente.

A seguir, analisaremos um texto publicado no ano seguinte pelo MEC, com o intuito

de tracar alguns objetivos e diretrizes para o ensino inclusivo no Brasil.

2.1 PoLiTIcA NACIONAL DA EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA (2008)

O texto da Politica Nacional da Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo
Inclusiva é uma referéncia para professores e outros educadores. Trata-se de uma releitura
do texto original, publicado em 1994, o qual fazia referéncia ao processo de educagado na
modalidade especial no Brasil. Como visto no capitulo 2, podemos perceber que a educacao
especial se estabeleceu no pais no inicio do século XX como forma de atender aqueles

alunos que apresentassem dificuldades de aprendizagem decorrentes de uma deficiéncia
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fisica, intelectual ou sensorial. De um sujeito da medicina o surdo passa a ser um sujeito
social, com direitos. Da ideia de deficiéncia passamos a no¢ao de diferenca.

Com o passar dos anos e a ampliacdo dos discursos de igualdade e direitos humanos,
passa-se a admitir que esses alunos, ditos excepcionais possam ser matriculados nas escolas
regulares, entretanto, as escolas regulares da época alegavam nao possuir condi¢des fisicas
e pedagdgicas para receber esses alunos. Assim, o governo acabou delegando as instituicdes
e escolas especiais privadas esse tipo de atendimento. Anos mais tarde, em meados dos
anos 1970, é estabelecido que a modalidade especial deva ser oferecida preferencialmente
na rede regular de ensino.

Nesse contexto, a concepc¢do que embasava o processo de educacgao especial ndo era
a inclusiva e, sim, a integrativa, orientando que os alunos especiais, com maiores
dificuldades de aprendizagem, fossem encaminhados para a sala especial onde dividiriam
espaco com outros nas mesmas condi¢cdes. Aqueles que aparentavam condi¢des de
acompanharem o curriculo sem necessidade de adaptagdo eram encaminhados para as salas
de aula regulares.

A nova proposta da politica de educacdo especial rompe com a integracdo
institucional, abrindo portas para a inclusdo. Como a linha de fronteira entre os dois termos
—inclusdo e integracdao —é ténue, parece-nos apropriado fazer uma distingdo. O quadro, a
seguir, apresenta as principais diferencas entre as concepg¢des de educacdo integrada e

inclusiva:

Quadro 2 — Educacgdo Integrada x Educagao Inclusiva

Educagao Integrada Educacao Inclusiva
(...) criancas deficientes freqlientarem as
escolas da rede regular de ensino (isto é, o
foco é colocado nos indices de freqiéncia).

(...) criancas deficientes aprenderem
eficientemente, uma vez que estejam
freqlientando escolas da rede regular de
ensino (isto é, o foco é na qualidade do
aprendizado).

a crianga é vista como um problema. O
modelo individual, ou médico, da deficiéncia
determina que a crianca tenha de ser
mudada, ou reabilitada a fim de se adaptar
ao sistema escolar e a sociedade. Por
exemplo, uma crianga surda pode usar um
aparelho de audicdo e é esperado que

é esperado que o sistema mude e ndo a
crianga A educacdo inclusiva emergiu do
modelo social da deficiéncia. Ela reconhece
gue todas as criangas sao diferentes e que
a escola e o sistema educacional precisam
mudar a fim de atender as necessidades
individuais de todos os alunos — com e sem




aprenda a falar a fim de se adequar. Porém
ndo se espera que os professores e outras
criangas aprendam a linguagem de sinais ou
outras formas de comunicagdo. Uma crianga
com dificuldades de aprendizado, segundo
se espera, passara por exames padronizados
a fim de progredir na escola, do contrario,
repetird o ano, ou serd forcada a deixar de
frequentar a escola.

deficiéncias. Inclusdo, contudo, néo
significa assimilagdo — ou tornar todo
mundo a mesma coisa. Um ingrediente
chave é a flexibilidade - reconhecendo que
criangas aprendem em ritmos diferentes, e
que os professores precisam ter
habilidades que apoiem o seu aprendizado
de forma flexivel. Na maioria dos casos, as
criangas simplesmente precisam de ensino
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bom, claro e acessivel. Isso inclui o uso de
diferentes métodos que respondam as
diferentes necessidades, capacidades e
indices de desenvolvimento.

Fonte:SAVE THE CHILDREN, UK — traduzido e adaptado por XAVIER, 2003.

Com base nesta distingdao, podemos compreender que, no paradigma integrativo,
cabe ao aluno integrado se adaptar ao ambiente escolar em que esta inserido, ao passo que,

no inclusivo, o ambiente escolar deveria se adequar ao aluno.

2.1.1 Estrutura do Texto

O texto da Politica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva é resultado da colaboracdo de diversos académicos da area de educacdo especial,
reunidos através de um grupo de trabalho instituido pelo MEC, tendo por objetivo redigir
um documento que sistematizasse como a educacao especial deveria ser tratada no pais. Ele

assim se divide:

) Apresentacao;

I)  Marcos Histdricos e normativos;

lll) Diagndstico da Educagao especial;

IV) Objetivo da politica

V) Alunos atendidos pela educagao especial;
VI) Diretrizes;

VII) Referéncias Bibliograficas

Desta divisao, destacamos as sec¢des I, IV, V e VI.
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Na secdo lll, sdo apresentados alguns indicadores sobre a educacdo inclusiva no
plano atual, principalmente o aumento no nimero de matriculas nas escolas inclusivas
dentre os anos de 1998 — 2006. Segundo a politica, houve um crescimento de 640% no
numero de matriculas nas escolas inclusivas e de 28% nas classes e escolas especiais.

Na secdo IV, sobre os objetivos da Politica de Educacdo especial, estabelece-se que:

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva tem como objetivo assegurar a inclusiao escolar de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino para
garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e
continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de educacdo especial desde a educacao infantil até a educacao
superior; oferta do atendimento educacional especializado; formacdo de
professores para o atendimento educacional especializado e demais
profissionais da educagdo para a inclusdo; participacdo da familia e da
comunidade; acessibilidade arquitet6nica, nos transportes, nos mobiliarios,
nas comunicagcdes e informagdo; e articulagdo intersetorial na
implementagdo das politicas publicas.(BRASIL, 2008, p.14, grifo nosso)

Em outras palavras, a politica visa a criacdo de meios (investimentos na area de
formacao de professores; acessibilidade arquitetonica, etc.) para que os alunos com NEE
possam frequentar a escola regular.

Na quinta secdo do texto, sao estabelecidos os critérios para definir quem sao de fato
os alunos que se beneficiam da educacgao especial. A se¢do expande o entendimento de que
os alunos com NEE s3o somente aqueles que apresentam uma caracteristica fisica,
intelectual ou sensorial especifica, ampliando essa denominagdao para alunos com
superdotacdo/altas habilidades, alunos com problemas de sociabilizacdo, problemas de
cunho psicoldgico, dentre outros.

A sexta secdo traz, especificamente, algumas diretrizes normativas para o processo
de inclusdo escolar. De acordo com o texto, a inclusdao escolar tem inicio desde a educacao
infantil, perpassando todos os niveis e modalidades educacionais. O documento estabelece,
ainda, a possibilidade do atendimento educacional especializado, modalidade que pode ser
oferecida por uma instituicdo/colégio que ndo a escola inclusiva em questdo. Essa

modalidade objetiva:
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[...] identifica[r], elabora[r] e organiza[r] recursos pedagdgicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacao dos
alunos, considerando as suas necessidades especificas. As atividades
desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a
escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a
formacgdo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e
fora dela. (BRASIL, 2008, p. 16)

O texto ainda estabelece diretrizes especificas para o ensino de Surdos:

Para a inclusdo dos alunos surdos, nas escolas comuns, a educagao bilinglie
- Lingua Portuguesa/LIBRAS, desenvolve o ensino escolar na Lingua
Portuguesa e na lingua de sinais, o ensino da Lingua Portuguesa como
segunda lingua na modalidade escrita para alunos surdos, os servigos de
tradutor/intérprete de Libras e Lingua Portuguesa e o ensino da Libras para
os demais alunos da escola. O atendimento educacional especializado é
ofertado, tanto na modalidade oral e escrita, quanto na lingua de sinais.
Devido a diferenca linglistica, na medida do possivel, o aluno surdo deve
estar com outros pares surdos em turmas comuns na escola regular.
(BRASIL, 2008, p. 17)

2.1.2 Implica¢des para a Pratica Pedagodgica

O texto da “Politica Nacional da Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva” tem aspectos de um texto informativo e prescritivo ao mesmo tempo. E
informativo nas primeiras secdes, onde apresenta dados sobre a situacdo da educacao
especial no Brasil. E prescritivo (readerly) nas sec¢des finais, quando define pardmetros para a
inclusdo na rede regular. No entanto, no que diz respeito a pratica pedagdgica de LE, o texto
pode ser considerado writerly porque nao problematiza a questdo do seu ensino.

O documento traz a problematica da inclusao de uma forma mais genérica, sem fazer
prescricGes ou orientagOes para as areas do saber. Desse modo, talvez a Unica implicacdo
para o ensino de LE no contexto inclusivo para alunos surdos seja a seguinte: o ensino para
surdos e/ou deficientes auditivos deve acontecer na perspectiva bilingue, em que a LIBRAS é
reconhecida como a primeira lingua do surdo e o Portugués, na modalidade escrita, é
tomado como lingua de acesso/intermediacdo. Nessas condi¢des, parece caber ao
professor/a de LE negociar com o aluno surdo as condi¢cBes da dindmica entre essas
diferentes linguas durante as aulas (como o aluno faz a transposicao de significados do inglés
para o Portugués e do Portugués para LIBRAS; do Inglés para LIBRAS diretamente).

A seguir apresentamos quais seriam as implica¢des da pratica de ensino de LE a partir

das diretrizes educacionais para o ensino de LE.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Neste capitulo, observamos a forma com que as politicas e orienta¢des pedagdgicas
oficiais oferecem subsidios a pratica de professores de LE em contextos de inclusdo,
especificamente, inclusdo de alunos surdos. A partir destes textos, foi possivel observar uma
grande lacuna na drea, uma vez que nem os textos que abordam os direitos dos surdos, nem
as orientacOes pedagdgicas para o ensino de LE tratam da questdo. Essa falta de informacodes
pode acarretar graves implicacdes no campo da pratica, visto estarem os textos depositando
no professor a funcdo de preencher as lacunas por eles deixadas.

Nesses termos, como mencionado anteriormente, cabe a escola, no campo da
pratica, determinar quais seriam os procedimentos pedagdgicos mais adequados em sala de
aula. O siléncio das politicas em relagdao aos procedimentos pedagdgicos sobre o ensino de
inglés para surdos sinaliza a invisibilidade da questdo por parte dessas politicas que, por
considerarem o contexto mais amplo de atuag¢ao, acabam por negligenciar os
microcontextos de acdo, onde as politicas sdo colocadas em pratica.

No proximo capitulo para esse contexto de acao: o contexto da politica em pratica, a
partir de uma revisdao de estudos etnograficos com foco no ensino de lingua inglesa em
escolas regulares brasileiras. Neste capitulo, exploraremos o modo como a escola tem

lidado com essas questdes.
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CAPITULO 4
CONTEXTO DE PRATICA:
INTERPRETACAO DAS POLITICAS NO CONTEXTO DA PRATICA DE ENSINO DE LI PARA SURDOS

INTRODUCAO

Como ja apresentado em capitulos anteriores, uma das maiores contribui¢des da ACP
como modelo de analise de politicas esta no reconhecimento da agéncia dos praticantes
sobre o processo de constituicdo das politicas. Para Mainardes (2006), esse contexto de
andlise auxilia ndo somente na compreensdao do modo com que as politicas estdo sendo
implementadas na pratica, mas também como estas estdo sendo recriadas, por intermédio
de reinterpretacdes. Para observar esse processo de (re)interpretacdo e traducdo na pratica
de professores de lingua inglesa (LI) no contexto de ensino regular inclusivo, apresentamos,
neste capitulo, uma revisao de quatro estudos etnograficos que abordam o tema.

A opcdo pela andlise dos estudos etnograficos em oposicdo a realizacdo de uma nova
etnografia se justifica pela possibilidade de ser realizado um estudo mais amplo, com base
em diferentes perspectivas, realidades e contextos. No entanto, é necessario salientar que,
como 0 nosso acesso aos dados é secundario, nossas interpretacdes acerca da pratica do
professor de inglés sdo baseadas essencialmente nas lentes dos autores dos textos e
trabalhos publicados.

Os estudos em questdo foram selecionados com base numa busca especifica na
plataforma de dissertacdes e teses do Portal da CAPES™. A pesquisa foi filtrada por assunto,
utilizando os termos: ensino de LE para surdos e ensino de linguas estrangeiras para surdos,
o que levou a 14 resultados. Dentre os 14, apenas quatro faziam referéncia a estudos sobre
o ensino de inglés em escolas regulares. Dentre os trabalhos descartados, estdo estudos com
énfase em abordagens metodoldgicas para o ensino de inglés para surdos fora do ambiente
regular de ensino e estudos sobre ensino-aprendizagem de Portugués como LE. Os estudos
selecionados foram os seguintes:

- RUBIO, A.C.F. "ENSINO DE LINGUA ESTRANGEIRA E INCLUSAO - Percepc¢des de
alunos com surdez ou deficiéncia auditiva sobre as aulas de inglés em escolas regulares".

Dissertacao de Mestrado — S3ao Carlos: UFSCar, 2010;

1% http://www.capes.gov.br/servicos/banco-de-teses
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- SILVA, C.M.O. “O surdo na escola inclusiva aprendendo uma lingua estrangeira
(inglés): um desafio para professores e alunos”. Dissertacdo de Mestrado — Brasilia DF, UnB,
2005;

- OLIVEIRA, D. F.A. “Professor, tem alguém ficando para tras! As crengas de
professores influenciando o ensino/aprendizagem de LE de alunos surdos”. Dissertacdo de
Mestrado — UnB, Brasilia — DF, 2007;

- VICTOR, C.F.S. "A sala de aula inclusiva na rede publica com alunos surdos: o estudo
de caso de um professor de lingua inglesa”. Dissertacdo de Mestrado. UFG — Goiania — GO,
2010.

Estes trabalhos serdo analisados em duas se¢des. Na primeira, apresentamos um
pequeno resumo de cada um deles, destacando os aspectos factuais em cada um dos
contextos analisados (numero de alunos surdos, suporte pedagdgico, estrutura do colégio,
etc.). Na secdo seguinte, sdo trazidos os resultados das andlises sobre as crengas e
concepcgOes dos professores em servico sobre o processo de inclusdo e o modo como as
analises indicam a implementacdo das politicas em salas de aula pelos professores.

Finalmente, segue uma discussao sobre esses trabalhos..

1 RESUMO DAS ETNOGRAFIAS SELECIONADAS

O primeiro trabalho identificado sobre o tema foi o de Claudney Maria de Oliveira e
Silva “O surdo na escola inclusiva aprendendo uma lingua estrangeira (inglés): um desafio
para professores e alunos” (UnB, 2005). A partir de observacGes em sala de aula,
questionarios e entrevistas pessoais, a autora acompanhou um grupo composto por quatro
alunos surdos cursando o 3° ano do Ensino Médio de uma escola publica na regido do
Distrito Federal. A pesquisa de Silva retrata, de maneira minuciosa, o modo como as aulas de
lingua inglesa foram ministradas, a partir de videogravacdes, entrevistas com professores,
alunos e a intérprete de LIBRAS.

O quadro, a seguir, sintetiza o perfil dos alunos surdos participantes da pesquisa:
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Quadro 3 - Perfil dos alunos surdos em Silva (2005)

Causada Quandoa Escola que Ingresso Inicio do Primeir
surdez surdez foi frequentou nala processo de o
percebida série escolarizacao  contato
coma
LIBRAS
D Nasceu Aos 4 Particular, Aos 9 Aos 6 anos Aos 16
surdo meses de para anos anos
20 anos idade ouvintes
G Provavel Aos nove Publica, Aos 13 Por volta dos 4 | Por
hiperbilir- | meses de para surdos | anos anos volta
24 anos rubinemia | idade dos 5
anos
L Nasceu Com um Publica, Aos 12 Por volta dos 2 | Por
surda. ano de para surdos | anos anos volta
22 anos Provavel | idade dos 2
rubéola anos
nasua
gestacao
R Meningite | Com um Publica, Aos 11 Por volta dos 7 | Aos 7
ano e trés para surdos | anos anos anos
21 anos meses de
idade

Fonte: SILVA, 2005, p. 114

Como é possivel observar, os alunos participantes da pesquisa apresentam uma
distorcdo entre a idade (todos na faixa de vinte anos) e série em que estdo cursando, cuja
faixa-etdria ideal seria 17-18 anos. O fato se deve a um atraso no inicio de seu processo de
escolarizacdo formal. Silva (2005) aponta, no decorrer do estudo, como outra caracteristica
comum o fato de todos serem filhos de pais ouvintes, o que, segundo a autora (com base em
Behares, 1996) constitui 95% dos casos de surdez. Esse fato ainda pode trazer implicacGes
para o atraso da aprendizagem da LIBRAS visto que, na maioria das vezes, 0os pais ndo sao
usuarios daquela lingua. O caso dos alunos retratados na pesquisa nao foi diferente: todos
aprenderam lingua em uma instituicao especial. O aluno D, em especifico, teve um contato
mais tardio com o idioma, visto que seus pais acreditavam ser a aprendizagem dessa lingua
prejudicial a aprendizagem da lingua oral. Nota-se, também, que todos os alunos sao

usuarios auténomos da LIBRAS, o que inclui D, mesmo tendo esse contato posterior .
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A professora, A.L.O, tinha formacdo em Letras, com pds-graduacdo em Planejamento
Escolar. Atuava havia 15 anos na drea de ensino de inglés no contexto publico sem nunca ter
recebido instrucdo ou treinamento especifico para lidar com o alunado surdo.

A intérprete T. ndo possuia formagdo técnica em interpretagao, tendo aprendido
LIBRAS em um curso livre oferecido em sua igreja, onde trabalhava como intérprete. Além
daigreja, T. também interpretava na escola onde a pesquisa de Silva foi desenvolvida. T. nao
tem conhecimentos da lingua inglesa.

Apds a realizagdo de entrevistas e observacdes em sala de aula, Silva (2005)
classificou as aulas de modo geral, em duas categorias: a primeira, com énfase em um
ensino a partir da pratica leitura, contemplando atividades como interpretacao textual e
traducdo de palavras. A segunda categoria poderia ser descrita como uma abordagem de
cunho gramatical. Em esséncia, o modelo adotado pela professora nao foge do perfil de
grande parte das aulas de inglés em contextos regulares de ensino (ensino médio e
fundamental). Outra caracteristica das aulas de inglés em contextos regulares que,
aparentemente, é mantida nas aulas de inglés da professora A.L.O é o uso majoritario da
lingua portuguesa em detrimento da lingua-alvo. Essa ultima caracteristica traz implicacdes
diretas ao ensino para surdos: os alunos ouvintes podem conversar sobre diversos assuntos
do seu cotidiano escolar, e o fazem constantemente durante as aulas; os alunos surdos, por

sua vez, interagem de modo limitado com a professora:

a comunicacdo acontece através de gestos, apontar e balangar a cabega,
insuficientes para o estabelecimento de uma interagdo professor-aluno
capaz de sustentar e desenvolver o processo de aprendizagem desses
alunos. (SILVA, 2005, p. 181)

Além disso, na realizacdo das atividades é preciso notar que enquanto o aluno
ouvinte realiza uma traducdo entre o inglés e o Portugués, o surdo faz uma transposicao
entre as duas linguas, considerando que tanto o Portugués quanto o Inglés podem ser
considerados linguas estrangeiras.

A autora aponta a ampliacdo de desigualdades entre alunos surdos e ouvintes
durante a execucdo das atividades propostas em sala de aula. De acordo com suas
observagdes, a professora, muitas vezes, involuntariamente, acaba fazendo a correcao de

exercicios de modo oral, em alguns momentos fala de costas para os alunos, os quais tém de
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recorrer a intérprete para poder compreender os exercicios propostos. Silva nota também
que A.L.O ndo adapta as atividades didaticas para os alunos surdos. Na concepc¢do da
professora, a inclusdo acontece quando os alunos com NEE podem realizar as mesmas
tarefas que os alunos regulares, sem necessidade de adaptagao.

Em suas consideragdes finais, a autora da a entender que, embora a professora A.L.O
estivesse disposta a melhor atender os alunos surdos, a falta de conhecimento e
treinamentos especificos acabam impedindo-a de fazé-lo de modo eficaz.

Para a autora, h3, ainda, um aparente desinteresse por parte da administracdo da
escola na ampliacdo das praticas inclusivas no colégio. Para ilustrar, retrata um episddio em
que a diretora do colégio entra na sala e solicita que a aluna G que, por ter chegado atrasada
naquele dia, s assista a aula seguinte. De modo a tentar se comunicar com a aluna, a
diretora tenta falar mais alto e pausadamente, acreditando, erroneamente, que, ao
aumentar o tom de voz, poderia ajudar a aluna a compreender o que estava dizendo, sem
considerar a exposi¢ao causada a aluna. Quando percebe que a sua estratégia parece nao
estar funcionando, a diretora pede auxilio a intérprete. Neste contexto, Silva acredita serem
ainda necessarias reformas nos ambitos curriculares e na formacdo de professores e
funcionarios para que, no futuro, as escolas possam ser definitivamente consideras
ambientes inclusivos.

O estudo realizado por Dulcimary de Freitas Alves Oliveira, em 2007, intitula-se
“Professor, tem alguém ficando para tras! As crencas de professores influenciando o
ensino/aprendizagem de LE de alunos surdos”. A pesquisa visou entender como crengas de
professores de inglés podem influenciar diretamente no processo de ensino-aprendizagem
de inglés de alunos surdos na sala de aula inclusiva. Trata-se também de uma pesquisa de
cunho etnografico, realizada por meio da aplicacdo de questionarios e observagdes em sala.
As participantes desta pesquisa foram quatro professoras de inglés, atuantes em duas

escolas inclusivas no Distrito Federal. O quadro 5 sintetiza o perfil destas professoras:
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Quadro 4 — Perfil dos professores no estudo de Oliveira (2007)

Professora * * Tempo de experiéncia Séries para as quais leciona Formacio académica
na firea da ensino de
LE (Inglés)
Alice 5" 4 8" = Ensino Fundamental.
Beth 10 anos 5* g 6" — Ensino Fundamental Letras — Licenciatura em Lingua
Inglesa
Claudia 21 anos 5% 4 §*— 2" segmento®” Letras =  Licenciatura  em
Portugués/Inglés
1% ap 3° — 3" segmento guestng
Dora 22 anos 5% & §*—2° segmento Letras — Licenciztura em
Portugués/Inglés
1”20 3° — 3" segmento gués/lngl

Fonte: Oliveira, 2007, p. 15.

Observa-se que uma entre as quatro professoras respondentes, Alice, ndo reenviou o
questionario informativo a pesquisadora, logo seu contexto de formacdo e tempo de
atuacdo na drea de ensino de inglés, assim como outras questdes relativas ao seu perfil
profissional, ndo puderam ser apreendidos. Sobre as demais professoras, acreditamos ser
relevante mencionar que todas atuam na area de educacgao inclusiva ha alguns anos, e duas
das professoras tem experiéncias entre cinco e nove anos na area da surdez. Além da
experiéncia em sala, as professora também participaram de cursos e treinamentos especiais
na 4darea. Entretanto, esses treinamentos e cursos parecem ndo ter colaborado
completamente para sanar as necessidades destes professores em sala de aula, como pode

ser visto nos trechos a seguir:

[...] o que era visto no curso ndo podia ser aplicado na minha sala de aula.
Os alunos aos quais se referem os professores de tais cursos sao perfeitos,
muito diferentes dos que eu tinha em sala de aula.

Ajuda de alguma forma, porém vejo que somente o trabalho direto com os
alunos é que vocé vai adquirindo experiéncia. (Professoras colaboradoras
(OLIVEIRA, 2007, p. 140)

Os trechos acima parecem sugerir que nenhum curso ou treinamento vai ao encontro
das dificuldades e obstaculos que os professores enfrentam no seu dia-a-dia escolar. O

ensino de LE para surdos, em especial, parece apresentar desafios e dificuldades que ainda
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ndo sdo tratadas nestes cursos. Entretanto, outras dificuldades podem estar associadas as
crengas que estes professores tenham em relagao a pratica de ensino de inglés para surdos.
De modo a avaliar quais eram estas crencas, a pesquisadora realizou uma série de
observagdes de campo, entrevistas e, como mencionado acima, aplicou um questionario. Os
resultados deste levantamento apontam que os professores participantes apresentam
crengas negativas a respeito do ensino de LE para surdos, como se vé a seguir (OLIVEIRA,

2007, p. 173-174):

A diferenca linguistica entre surdos e ouvintes ndo é fator determinante
para o processo de ensino/aprendizagem;

Alunos de escola publica, surdos ou ouvintes, ndo tém competéncia para
aprender LE (inglés);

O ensino de LE (inglés) para alunos surdos é desnecessario, uma vez que
estes alunos ndo sao capazes de aprender nem mesmo a LP;

Alunos surdos aprendem através de “treinamento”;

Por ndo utilizarem a lingua oral, os alunos surdos tém um conhecimento de
mundo limitado;

A falta de vocabuldrio do aluno surdo impede a implementacdo de aulas de
leitura;

Alunos surdos ndo sdo capazes de desenvolver a habilidade de leitura em LE
(inglés).

As crengas acima ecoam diretamente o modo com que os professores informantes
lidam com a questdo em sala de aula. A autora enfatiza que “a partir das crencas
identificadas e inferidas, tanto no discurso, quanto na ac¢do das professoras, que os
principais reflexos das crencas na cultura de ensino/aprendizagem de LE para alunos surdos
€ o empobrecimento das aulas para os mesmos.” (OLIVEIRA, 2007, p. 175).

Por acreditar que os alunos surdos nado tivessem capacidade cognitiva suficiente para
executar as atividades em sala com sucesso, as professoras encontram diferentes critérios
para atribuicdo de nota para estes alunos, geralmente baseados no modo com que os alunos
se portaram em sala e o interesse e dedicacdo em sala (estratégia também utilizada pela
professora A.L.O descrita no trabalho de Silva, 2005). Essas a¢Ges acabam por limitar as

oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento do aluno, bem como a sua autoestima.
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Além disso, essa visdo acaba por perpetuar na escola um discurso de marginalizacdo do
aluno de inclusdo, que passa a ser visto como aquele que é incapaz e/ou inferior aos demais
alunos, aquele que necessita a “ajuda” do professor para poder fazer parte daquele contexto
escolar.

Em 2010 registram os dois estudos na drea. O primeiro, "A sala de aula inclusiva na
rede publica com alunos surdos: o estudo de caso de um professor de lingua inglesa"
(Carlete Fatima da Silva Victor, 2010 - UFG), acompanha a experiéncia de um professor de
inglés em seu primeiro ano trabalhando com alunos surdos. Assim como o trabalho de
Oliveira (2007), Victor apresenta uma etnografia focalizada nas crengas e atitudes do
professor de LE na sala inclusiva com alunos surdos, neste caso o professor “J6”.

A pesquisa foi realizada numa sala de ensino médio (mais especificamente em um 1°
ano) de um colégio inclusivo da regido de Goiania (GO). Embora fosse considerada uma
escola inclusiva, a escola em questdo (Eureka), parecia, segundo a autora do texto, ndo
apresentar uma estrutura fisica adequada a integra¢dao de alunos com NEE. Com relagdo a
surdez, Victor ressalta que a escola conta com o apoio de uma equipe multifuncional
composta por uma diversidade de profissionais, entre eles: psicélogo educacional,
fonoaudidlogo, assistente social, pedagogo, intérprete, entre outros.

O professor colaborador, J6, é graduado em Letras Anglo-portuguesas e possuia
especializacdo na area de ensino de Portugués. Ele atuava ha cerca de 40 anos na area de
ensino de Inglés e Portugués; contudo, durante esses anos de experiéncia, aquela tinha sido
a primeira vez que lecionara em uma sala com alunos surdos. O excerto abaixo, concedido

por J6 em uma entrevista, apresenta as expectativas do professor frente a escola inclusiva:

No inicio, fiquei angustiado e com medo de ndo dar certo a escola inclusiva.
Depois, eu vi que esta escola beneficia os alunos especiais, uma vez que é
uma escola para eles e para nés, ouvintes. Todos se beneficiam,
aprendemos a respeitar o outro. (Entrevista ndo estruturada realizada em
09 de maio de 2008 in VICTOR, 2010, p. 78)

Como mencionado acima, o professor ndo possuia experiéncia anterior ou
treinamento especial que pudesse dar subsidio a suas aulas. Por essa razao, Jé e outros
professores da escola Eureka iniciaram um grupo de estudos para discutir a Escola Inclusiva,

como podemos observar no fragmento abaixo:
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Realizamos alguns encontros aos sabados para discutirmos sobre a nossa
pratica pedagdgica. Durante esses encontros, verificamos o que funciona
ou ndao em certas disciplinas. Passamos a compreender melhor os alunos
surdos e ouvintes. Assim, procuramos melhorar o aprendizado deles.
Tivemos bons resultados, pois os alunos participaram mais. (Entrevista ndo
estruturada realizada no dia 06 de junho de 2006 in: VICTOR, 2010, p. 73)

A iniciativa dos professores demonstra um interesse em buscar alternativas para o
atendimento dos alunos com NEE, pensando em solu¢des pedagdgicas que melhor amparem
o processo de aprendizagem de cada um dos alunos, independentemente de suas
limitacdes. Como resultado desta empreitada coletiva, a escola pareceu se tornar mais
responsiva e sensivel a questdo da inclusdo. A partir da criacdo do grupo, a escola se
mobilizou para buscar mais auxilio do grupo multiprofissional, entre outras atividades.

Em relacdo as praticas de sala, Victor relatou que durante suas observaces pode
perceber que o professor J6 embasava suas aulas de LI numa abordagem de gramatica-
traducdo. Segundo o professor, esse tipo de abordagem permite que ambos os alunos
surdos e ouvintes possam compartilhar de um mesmo ambiente de aprendizagem,
realizando as mesmas atividades propostas. Note-se que este tipo de pratica foi também
apresentado nos trabalhos de Oliveira (2007) e Silva (2005). A partir das observaces em
sala, Victor estabeleceu duas concepgdes de ensino mais marcantes na pratica do professor

s

Jo:

a) Para que ocorra o aprendizado de LI em uma sala de aula com alunos
surdos e ouvintes, é necessario que todos (professor, alunos surdos e
ouvintes) estabelecam uma interacdo seja verbal ou ndo verbal para que
haja uma comunicacdo. Nesse sentido, o professor J6 permitiu que fossem
utilizadas as trés abordagens educacionais para surdez (Oralismo,
Comunicacdo Total e Bilinguismo).

b) A principio, ele utilizava o método gramatico-tradutor como a Unica
abordagem possivel naquele momento. Depois, ele percebeu que houve
mudancas nos interesses dos alunos e que estes desejavam aprender algo a
mais como a cultura (...) e o uso da lingua em situa¢Ges reais (como no
projeto Estrangeirismo que sera analisado posteriormente). (VICTOR, 2010,
p. 85)

A autora ainda faz algumas consideracGes sobre as formas de avaliagdo elencadas

pelo professor J6. Assim como os professores apresentados nos trabalhos anteriores, este



67

ndo adaptava as atividades e avaliacGes para os alunos surdos, embora acreditasse que os

alunos deveriam, na verdade, ser avaliados a partir de suas necessidades:

Precisa ter avaliacdo de acordo com as especificidades dos alunos. A sala de
aula é heterogénea. Tem aluno que aprende a LI [lingua inglesa] com muita
facilidade, outros ndo. Eu gostaria de desenvolver atividades de acordo com
a realidade de cada um, mas a sociedade exige que haja a
avaliacdo/exames. [...] (VICTOR, 2010, p.100)

Outra observacdo da autora é sobre as abordagens educacionais em relagdo aos
alunos surdos. Victor identificou trés abordagens centrais na pratica do professor Jo: A
Comunicacao Total que se estabeleceu nos momentos em que alunos ouvintes, surdos e o
professor encontravam diversas formas para se comunicarem, por exemplo, gestos, leitura
labial e mimicas. O Bilinguismo foi observado nas interagdes entre a intérprete e os alunos
surdos. A ultima abordagem identificada foi o Oralismo presente nos esforcos do professor
J6 em incentivar os alunos surdos a utilizarem a fala, pronunciando diferentes vocabulos em
inglés.

Em suas consideragdes finais, a pesquisadora ratificou que a falta de conhecimento
especifico nas areas da surdez e educacdo inclusiva pode resultar numa pratica mais
segregadora que inclusiva. No caso especifico do professor J§, a falta de conhecimento sobre
os pressupostos da educacdo inclusiva nao interferiram negativamente em sua pratica em
sala, uma vez que esse fato impulsionou-o a buscar, junto a seus colegas, mais informacdes
sobre o tema. Contudo, Victor (2010) acredita que se o professor ja possuisse um
conhecimento anterior das teorias, “suas acdes sofreriam mudancas para o melhor
desenvolvimento cognitivo e intelectual dos alunos surdos.” (VICTOR, 2010, p. 108)

O segundo estudo publicado em 2010 foi conduzido pela pesquisadora Ana Claudia
Ferrari Rubio, "Ensino de Lingua Estrangeira e Inclusdo - Percep¢Bes de alunos com surdez
ou deficiéncia auditiva sobre as aulas de inglés em escolas regulares" (UFSCar, 2010). A
pesquisa avalia a trajetdria de oito alunos surdos numa escola publica no interior do Estado
de S3do Paulo, enfatizando o modo com que estes alunos interagiam em sala de aula, como
entendiam a aprendizagem de LI e finalmente como seus professores estavam

implementando o conceito de inclusdo em sua pratica.
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A pesquisa foi realizada pro meio de observacdes em sala de aula, questiondrios e
entrevistas respondidas pelos alunos surdos e seus professores e pela andlise de alguns
desenhos dos alunos surdos.

A seguir, apresentamos um quadro com o perfil destes alunos:

Quadro 5 — Perfil dos alunos surdos em Rubio (2010)

Aluno/a Idade  Série LIBRAS Port. Leitura L. Professor/a \
Isabela 35 3°EM Fluente Bom Muito Bom  Sonia

Carla 19 3°EM Fluente Bom Bom Renato

Angela 19 7°EF Boa Fluéncia Regular Muito Bom  Elisabete
Poliana 16 8°EF N3o N3o tem Muito Bom  Elisabete
Amanda 16 6°EF Fluente Pouco Pouca Leticia

Bicanca 13 5°EF Boa Fluéncia Bom Muito Bom Leticia

Peter 12 6°EF Pouca Muito Bom - Helena

Gabriela 16 1°EM Nao Ndo tem Pouca Paula

Fonte: RUBIO (2010)

Além dos professores citados no quadro 6, os alunos contavam com o apoio de uma
professora na sala de recursos do colégio, a professora Denise, que era graduada em
Pedagogia com habilitacdo especial na area de deficiéncia em dudio-comunicacdo. Além de
oferecer suporte pedagdgico aos alunos surdos, a professora atuava como conselheira deles,
ja que muitas das familias ndo possuiam conhecimento em LIBRAS e ndo conseguiam manter
uma conversa mais complexa com seus filhos surdos, como, por exemplo, educagdo sexual.
Além de Denise, somente o professor Renato possuia conhecimento em LIBRAS, o que
facilitava sua interacdo em sala com os alunos surdos. Nenhum dos professores
mencionados acima possuia algum treinamento especifico voltado para a pratica de ensino
de LI para surdos.

A seguir, apresentamos uma sintese dos resultados da analise de Rubio (2010)

organizada a partir de diferentes tdpicos sugeridos pela autora:

“Afinidade com a disciplina”

A primeira pergunta feita aos alunos surdos em um dos questionarios aplicados teve

relacdo com o seu grau de engajamento e afinidade com a disciplina de LI. Numa escala, os

alunos deveriam responder se gostavam ou ndo da disciplina. As op¢Ges eram as seguintes:
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sim", "mais ou menos" e "ndo". Dois dos respondentes afirmaram gostar da disciplina, os
sete demais respondentes escolheram a segunda opc¢do, "mais ou menos". Como nao foi
realizada nenhuma pergunta aberta para complemento desta questdo, ndo foi possivel
identificar o porqué das respostas, que caracteristicas das aulas estavam atreladas a maior
ou menor afinidade com a disciplina e etc. A autora, no entanto, revelou, a partir de outra
pergunta feita aos alunos, que cerca de 70% deles ndo utilizava os conhecimentos adquiridos
em sala, o que pode ser um indicador do porqué de esses alunos gostarem "mais ou menos"

das aulas de LI.

“Sobre as atividades de LI em sala”

Rubio aponta que, como nos trabalhos descritos anteriormente, a abordagem
predominante na pratica dos professores entrevistados era a tradicional, ou seja, baseada
guase que exclusivamente na leitura, interpretacao e tradugdo de textos e da realizacdao de
exercicios gramaticais. Entretanto, a autora aponta em suas descri¢cdes alguns momentos em

que tal pratica foi interrompida, abrindo espaco a praticas orais/auditivas:

Em uma das aulas para a 5a. série, ela [professora Leticia] trouxe como
atividade uma histdria (Gold locks and the three bears) narrada em ritmo de
blues em CD. Ao ouvir a histéria, todos os alunos seguiam na apostila os
versos e repetiam batendo palmas e se divertindo com o ritmo. Durante a
atividade, a professora sugere a Bianca que coloque sua mao sobre o radio
para sentir a vibracdo da musica. Entretanto, como a aluna tem perda
parcial da audicdo e consegue ouvir um pouco, ela nega a sugestdo e
também participa da tarefa batendo palmas e dangando. A professora
confessa gostar de trabalhar com musica na 52 série, pois acha apropriado o
exercicio ludico para essa faixa etaria. Bianca aprova a atividade “divertida”
e diz gostar das aulas de inglés pela variedade das tarefas. (RUBIO, 2010, p.
82)

Para variar as atividades e praticar a pronuncia, a professora (Elisabete)
estimula os alunos a lerem em voz alta, bem como a falarem em inglés as
respostas da interpretacao do texto. Mais uma vez, a aluna com surdez fica
alheia as atividades na aula, e, consequentemente, excluida do contexto de
ensino.(RUBIO. 2010, p. 85)

Como é possivel observar a partir dos excertos, alguns dos professores apresentaram
em seu repertorio didatico atividades que contemplavam habilidades de audio-

compreensdo. No caso da professora Leticia, a atividade foi bem recebida por pelos alunos
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ouvintes e por Bianca, a aluna surda. E necessdrio ressaltar, contudo, que Bianca possufa um
grau de surdez moderada e, a partir de seus resquicios de audicdo, pdde participar
ativamente das aulas planejadas, o que ndo aconteceu com Angela e Poliana, com grau de
surdez profunda, o que impossibilitou que pudessem participar completamente das
atividades propostas.

Esses dois excertos ilustram um dos dilemas que os professores de LE tém de
enfrentar em sua pratica: o uso ou ndo de atividades de dudio-compreensdo. Por um lado,
podemos entender que o material utilizado pelo professor em sala pode exigir que faga uso
desses recursos. Isso é reforcado pelas diretrizes oficiais nacionais para o ensino de linguas
estrangeiras (vide PCNs, OCEMs) que parecem também contemplar tais atividades.
Finalmente, a ndo realizacdo dessas atividades pode ser prejudicial a aprendizagem dos
alunos ouvintes. Em contrapartida, sua realizacdo sem nenhuma adaptacdo ao publico surdo
pode ser também prejudicar sua aprendizagem, além de conduzi-los a uma posicdo

marginal, excludente, como demonstrou o ultimo excerto.

“Adaptacdo Didatica”

Em relacdo a adaptacdo didatica, Rubio (2010) ressalta, a partir de suas observacdes
em sala, que foram poucos os momentos em que testemunhou adaptacao pelos professores
de suas atividades as necessidades dos alunos surdos. Entre as excecdes, citou a pratica das

professoras Leticia e Helena, como demonstra o trecho a seguir:

No que diz respeito ao grau de envolvimento dos professores com a
questdo do aluno S/DA [surdos e deficientes auditivos], talvez seja possivel
afirmar que, principalmente, as professoras Leticia e Helena apresentam
caracteristicas de um professor reflexivo (...) na medida em que refletem e
se mostram mais flexiveis na questdo de adaptacdo de atividades para os
alunos S/DA com os quais trabalhavam. (RUBIO, 2010, p. 87)

No que diz respeito as avaliagGes, a autora constatou que ambos os alunos surdos e
ouvintes foram avaliados da mesma maneira, a partir de avaliacGes formais escritas (100%),
trabalhos em grupo (85,7%), atividades em sala (85,7%) e pesquisa (57,1%). Essa pratica
parece indicar mais uma vez uma concepg¢do erronea de que inclusdo é sinbnimo de

acessibilidade e que para incluir basta trazer o aluno com NEE para dentro da sala de aula.
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2 CONSIDERAGOES SOBRE OS TRABALHOS ANALISADOS

A partir dos resultados apresentados nos referidos trabalhos, foi possivel tracar
algumas similaridades entre as praticas pesquisadas. No que diz respeito as praticas
pedagdgicas, podemos notar uma inclinagdo em direcdo a abordagens de traducdo e
interpretacdo de textos e exercicios gramaticais. Nesse aspecto, pode-se dizer que a
presenca dos alunos surdos nas salas de aula ndo implicou numa mudanca significativa na
didatica dos professores envolvidos, os quais, como visto anteriormente, ndo adaptaram o
conteddo ministrado as necessidades desses alunos. Tal atitude pode estar atrelada as
crengas e concepgles desses profissionais em relacdo a educacao inclusiva. Parece que a
maioria dos professores retratados nas pesquisas entende o conceito de inclusdo como
sendo dar acesso a educacao, sem considerar as necessidades de adaptacdo curricular.

Essa concepc¢do, por sua vez, pode ser reflexo da formacdo desses profissionais.
Segundo as referidas pesquisas, nenhum dos professores teve, em sua formagdao, um
treinamento especifico para lidar com a questdo da inclusdo de alunos surdos nas salas de
aula regulares e, embora alguns tivessem participado de cursos de aperfeicoamento sobre
educacdo inclusiva, estes cursos parecem nao refletir a realidade que encontram em sala de
aula.

Assim, podemos dizer que essa area ainda carece de maior atencdo, as politicas
educacionais inclusivas, como apresentadas no capitulo anterior, propdem um ideal de
inclusdo em que a escola deve adaptar a sua estrutura fisica e pratica pedagdgica de modo a
incluir o aluno com NEE no contexto regular. Entretanto, essas politicas falham ao dar
subsidios as escolas e educadores de como proceder nas mais diversas disciplinas. A fungdo
de pensar as politicas pedagdgicas de ensino para alunos com NEE ficam a cargo dos atores
envolvidos no contexto de ensino de cada escola, em especial, professores, diretores e
pedagogos. De acordo com o referencial da ACP, o contexto da pratica revela as
reinterpretacdes de professores de inglés sobre a politica de educagdo inclusiva. Deste
modo, o significado de “inclusdo” pode ser depreendido das praticas documentadas pelas
etnografias aqui apresentadas. Essas etnografias demonstram o interesse dos professores,
pedagogos e outros atores do contexto escolar em ampliarem os seus conhecimentos na
area de modo subsidiar uma pratica melhor e mais inclusiva. As mesmas etnografias

também apresentam os obstaculos para a concretizacdo destes objetivos. Observamos
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nestes estudos que ainda sdo escassos 0s cursos especificos sobre pedagogias inclusivas,
principalmente os na drea de ensino de uma disciplina especifica, como a de LE, para surdos,
e que a formacdo académica destes profissionais ainda ndo é suficiente para os auxiliar no
campo da pratica. Entretanto, nestes mesmos estudos, foi possivel observar também uma
iniciativa destes atores em conhecer e discutir novas praticas de ensino de LE para alunos
surdos. Essas iniciativas, ainda que isoladas, tém potencial para (re)definir o que seriam as
politicas de ensino de LE para o publico surdo.

As experiéncias escolares e as vozes dos atores que vivenciam esta pratica no seu
dia-a-dia deveriam retroalimentar os demais contextos da politica, ou seja, gerar novos
textos e fazer parte do contexto de influéncia. Neste sentido é preciso encontrar
mecanismos para que esse ciclo seja dindmico, fazendo com que a pratica destes atores
sejam levadas em consideracdo no tecer no politicas oficias. No préximo capitulo,
apresentamos reflexes mais aprofundadas sobre esse tema e tecemos relacdes com os

contextos de andlise apresentados anteriormente.
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NOTAS CONCLUSIVAS E ENCAMINHAMENTOS

“Sam Supalla certa vez nos contou uma histdria de sua infancia retratando a sua
amizade com uma vizinha ouvinte. Ele nasceu numa familia de surdos, com
varios irmaos mais velhos também surdos. E conforme ele passava a observar o
mundo fora do seu circulo familiar, notou que sua vizinha parecia ter a mesma
idade. Apds alguns encontros acabaram se tornando amigos. Ela era uma
excelente companheira de brincadeira, s6 havia um problema a “estranheza”
dela. Sam ndo conseguia se comunicar com ela da mesma maneira que se
comunicava com seus pais e irmdos. Ela apresentava uma dificuldade extrema
para compreender o mais simples dos gestos. Depois de vdrias tentativas
frustradas de tentar se comunicar com a garota, ele apenas indicava com as
maos as coisas que queria ou entdo arrastava a garota com ele caso quisesse ir
a algum lugar. Ele se questionava sobre o tipo de problema que a amiga poderia
ter, mas como eles desenvolveram uma maneira de interagir um com o outro,
ele ficava satisfeito em poder acomodar as necessidades da garota sempre que
possivel.

Certo dia, Sam se lembra vivamente, ele compreendeu o quao estranha era a
sua amiga. Eles estavam brincando na casa dela quando de repente a mae dela
passou por eles e comecou a mover os labios. Como se fosse mdgica, a garota
colocou sua boneca em outro lugar. Sam ficou fascinado e quando voltou para
casa foi correndo perguntar a mae sobre que tipo de problema a vizinha tinha.
A sua mae lhe explicou que a garota era OUVINTE e que por conta disso nao
sabia SINALIZAR; ao invés disso ela e sua mae FALAVAM, elas moviam os seus
ldbios para se comunicarem uma com a outra. Sam perguntou entdo se a
vizinha e a familia dela eram os Unicos “daquele jeito”. Sua mae o explicou que
ndo, na verdade, praticamente todas as demais pessoas se comunicavam como
seus vizinhos. Eram eles que se comunicavam de forma diferente [...]".

(PADDEN & HUMPHRIES, 1988, p. 14-15 — traducdo livre nossa)

A citacdo acima, retirada do livro “Deaf in America — Voices from a Culture”, ilustra o

choque entre a cultura surda e a ouvinte através dos olhos de uma crianga surda tentando
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lidar com as “estranhezas” da sua colega que se comunicava com os labios. O trecho retrata,
em especifico, as dificuldades de comunicagdo entre as duas comunidades. Essa sensac¢do de
“estranheza”, perpetuada ha séculos, pode ser um dos reflexos do afastamento entre as
duas comunidades e das poucas oportunidades de interagao.

Durante os séculos XVIII e XIX, a ilha de Martha’s Vineyard (Massachussetts, EUA) foi
cenario de uma verdadeira utopia surda — um lugar onde ser surdo nado representava uma
barreira ou limitacdo social. Por razdes até hoje desconhecidas, a ilha fora habitada por uma
populacdo majoritariamente surda. Em funcdo disso, a populagdo local desenvolveu, no
decorrer dos anos, uma lingua de sinais prdpria, utilizada como o meio de comunicacao
principal na ilha. De fato, sinalizar era tdo comum que era dificil para os residentes de
Martha’s Vineyard distinguir os moradores surdos dos ouvintes (GROCE, 2005).

Com o passar dos anos, a diminuicao da parcela surda da ilha e o crescimento do
turismo fizeram com que os moradores da ilha enfrentassem os primeiros impactos da sua
inabilidade de ouvir. Os surdos ja ndo conseguiam se comunicar com todos os habitantes da
ilha, a maioria dos empregos disponiveis ja ndo era mais voltada para o publico surdo e, o
mais importante, a surdez passou a ser algo “anormal” na ilha.

A histéria de Martha’s Vineyard nos mostra que uma sociedade mais inclusiva €, de
fato, possivel. Contudo, sua realizacdao depende do engajamento entre as pessoas — surdas e
ouvintes — e o estabelecimento de uma forma de comunicacdo mais eficaz entre os dois
grupos. Somente dessa forma, surdos e ouvintes deixardo de ser estranhos uns para os
outros e aprender a conviver com as suas diferencas.

Ao analisarmos o histérico das politicas inclusivas no segundo capitulo, foi possivel
observar que elas, embora ainda relativamente recentes, buscam atingir esse ideal e vém,
aos poucos, progredindo nesse campo. Um dos sinais desse progresso no campo da surdez
pode ser observado a partir do reconhecimento das linguas de sinais como linguas legitimas
e oficiais, proporcionando aos surdos serem vistos como uma minoria linguistica e ndo mais
como um simples grupo de deficientes.

Esse reconhecimento trouxe algumas implica¢des diretas para o campo de ensino e,
entre as mais importantes, sendo a principal, esta a oficializacdo do ensino na modalidade
bilingue, pelo decreto 5626/05. Este garante ao surdo o direito a ter um instrutor de LIBRAS
e um intérprete LIBRAS-Portugués durante as aulas no contexto regular. As especificidades

das aulas de lingua estrangeira, no entanto, parecem ndo terem sido levadas em
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consideracdo pelos escritos oficiais, tanto no campo das politicas inclusivas como nas
diretrizes de ensino de lingua estrangeira.

Como visto no capitulo quatro, a responsabilidade de lidar com a questdo parece
estar, exclusivamente, sob o controle de cada escola e mais especificamente dos professores
e da administracdo escolar. Neste sentido, pode-se dizer que ndo ha uma politica especifica
para a educacdao de surdos em lingua estrangeira. Nos casos estudados a partir das
etnografias, verificou-se que a maioria dos profissionais inseridos nesses contextos adota
abordagens de leitura instrumental em lingua inglesa, como uma maneira de poder atender
0 publico surdo e ouvinte na sala. Os professores, portanto, buscam criar condi¢des de
igualdade entre os alunos, ndo se concentrando, por exemplo, no desenvolvimento da
oralidade, que poderia resultar na discriminacdo dos alunos surdos.

Cabem perguntas, porém, se essa seria, de fato, a melhor escolha dentro do contexto
de ensino regular inclusivo. Serd que esse modelo de aula realmente permite aos alunos
surdos e ouvintes terem as mesmas oportunidades de aprendizagem? No texto introdutério
a este trabalho, apresentamos alguns dados da Fundacao Mundial dos Surdos (WFD, 2009) e
outros estudiosos da area os quais sugerem haver maiores dificuldades pelos surdos no
processo de alfabetizacdo na lingua oral (o Portugués, no nosso caso) por esta ser uma
lingua baseada em sons, cujo acesso é impossibilitado aos alunos. Neste sentido o ensino de
uma nova lingua para o aluno surdo exige que o educador leve esta questdo em
consideracdo no processo pedagdgico. Estas adaptacdes nao foram identificadas nos
trabalhos selecionados, o que nos sugere que a area ainda carece de maior explicitacdo de
abordagens de ensino.

Ainda na analise das politicas inclusivas, o parecer do CNE/CEB 2007 nos deixou uma
lacuna e, indiretamente, pode apontar um novo caminho no campo da pedagogia de lingua
estrangeira para surdos no Brasil. Como marcamos anteriormente, o parecer deixa claro que
a parte diversificada do curriculo poderia, dentro do paradigma inclusivo, ser ministrada
num segundo ambiente escolar especializado. Nessas condi¢des, o aluno surdo poderia ser
encaminhado, nos contraturnos, para uma instituicdo bilingue e/ou especializada em surdez,
na qual poderia aprender a terceira lingua com outros alunos surdos, num ambiente com
professores especializados no assunto. Vale ressaltar a indicacdo, ainda na introducdo do

texto, de alguns estudos no Brasil dedicados a estudar métodos de ensino de LI para surdos,
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os quais, ndo diferentemente das etnografias apresentadas no quarto capitulo, também
parecem enfocar uma abordagem de cunho instrumental.

Pessoalmente, acreditamos que outras possibilidades podem (e deveriam) ser
exploradas. Ambos os textos dos PCN para linguas estrangeiras e as OCEM enfatizam que o
ensino de LE na escola regular deve perpassar as quatro habilidades comunicativas: leitura,
escrita, compreensao auditiva e produc¢do oral. Obviamente que o foco nas habilidades de
compreensdo e producdo oral para os surdos vai contra a proposta do ensino bilingue além
de remeter a uma abordagem oralista.

Qual seria, desse modo, uma abordagem compativel as NEE do surdo? Entre as
possibilidades, uma estaria no ensino de LE oral aliado ao ensino de uma LE de sinais
equivalente.

Em 2012, tivemos a oportunidade de visitar a Universidade de Gallaudet
(http://www.gallaudet.edu/), uma das Unicas universidades no mundo voltada ao publico
surdo. Na universidade, localizada em Washington DC, nos EUA, todas as disciplinas sdo
ministradas na lingua de sinais norte-americana - American Sign Language (ASL). A estrutura
de universidade foi planejada para melhor atender o publico surdo. Todos os ambientes sao
muito bem iluminados e amplos para facilitar que os alunos possam enxergar melhor e, por
consequéncia, ter menores dificuldades de comunicagao entre si.

A Universidade de Gallaudet é considerada, hoje, uma das maiores referéncias em
cultura e educacdo surda no mundo. E em vista de seu status, procuramos saber como as
aulas de linguas estrangeiras eram ministradas naquela universidade. Numa conversa
informal com um dos professores do departamento de linguas estrangeiras, professor Mark
S. Weinberg, ele revelou que o modo com que o ensino LE se da passou por varias reformas
em Gallaudet.

Em primeiro lugar, quando a universidade foi fundada, objetivava-se oferecer aos
alunos surdos as mesmas disciplinas que os curriculos das universidades ouvintes regulares
ofereciam aos seus alunos, estando as linguas estrangeiras inseridas nesse curriculo.

Durante muito tempo, as aulas de LE ndo tinham muito publico. Segundo o professor,
a maioria dos alunos ndo se interessava pelas disciplinas por acharem-nas dificeis e/ou
desnecessarias. Além disso, poucos seguiam adiante nos mdédulos subsequentes.

Em termos de metodologia, as disciplinas, assim como alguns dos trabalhos

apontados na introducdo, tinham um foco maior nas habilidades de escrita e leitura. Ainda
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assim, algumas disciplinas de lingua eram ofertadas com o foco na oralizacdo, ou seja, os
alunos deveriam aprender a utilizar a lingua foco na forma escrita e também oraliza-la, por
meio de exercicios com base em terapia de fala.

A partir dos anos 90, contudo, o Departamento de Linguas Estrangeiras resolveu
adotar nova estratégia e passou a ofertar cursos de idiomas orais que incluiam, também, o
ensino de linguas de sinais de alguns dos paises que utilizavam a lingua foco. Por exemplo,
hoje os alunos da universidade que querem aprender Espanhol também aprenderdo a lingua
de sinais mexicana. A iniciativa tem chamado aten¢do de mais alunos e contribuido
positivamente para que esses se sintam mais interessados em progredir com a
aprendizagem destas linguas.

Diante disso, que lingua de sinais o surdo brasileiro deveria aprender junto a(s)
disciplina(s) de LE?

As linguas de sinais se desenvolveram paralelamente as linguas orais;, nesse sentido,
se vinculam aos paises em que sdo utilizadas e ndo necessariamente a suas linguas oficiais.
Cada pais e/ou regido possui sua lingua de sinais, com isso, a decisdo sobre qual adotar é
complexa e politica, uma vez que implica ndo somente na subscricdo ao conteldo linguistico
do idioma, mas também ao seu conteudo cultural. Além disso, é preciso pensar também nos
impactos e beneficios da escolha.

Para o ensino especifico de Inglés, sugerimos uma destas duas linguas de sinais: a ASL
(American Sign Language) ou o ISL (International Sign), anteriormente conhecido como
“Gestuno”.

Assim como o Inglés, a ASL é uma das linguas mais faladas no mundo, a mais
sinalizada ao redor no globo tornando-se, por esse motivo, referéncia no campo das linguas
de sinais. Por ser considerada uma das linguas de sinais mais completas em termos de
vocabulario, varios dos seus sinais sdao incorporados por outras linguas de sinais. Nesses
termos, a ASL acabou assumindo um status de Lingua Franca entre as linguas de sinais ja
existentes, transformando-se em uma ferramenta para comunica¢ao entre usudrios de
diferentes linguas de sinais no mundo (SCHAUFELE, 2002).

A lingua de Sinais Internacional (numa tradugdo livre para ao ISL) é o Esperanto das
linguas de sinais, tendo sido desenvolvida na década de 1970 pela Federacdao Mundial dos
Surdos (WFD) com o objetivo de potencializar a comunicagdo internacional entre a

populacdo surda. O comité da WFD criador do ISL estudou diferentes linguas de sinais e, a
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partir delas, desenvolveu uma nova lingua composta por cerca de 1500 sinais (WFD, online).
Hoje, o ISL é considerado a lingua oficial em eventos surdos no mundo, desde os congressos
internacionais sobre a surdez as surdo-olimpiadas.

Independentemente da escolha entre uma ou outra lingua, a aprendizagem de uma
lingua de sinais internacional parece ser uma proposta essencial para o surdo no século XXI.
A proposta, como ja mencionado, ndo somente contribuiria para elevar o interesse dos
alunos surdos na aprendizagem das LE como também contribuiria para o fortalecimento, a
nivel internacional, da comunidade e da cultura surda.

No ano passado, o tema da semana internacional do surdo (de 24 a 30 de Setembro),
semana instituida pela WFD para disseminar a causa surda no mundo, foi o “bilinguismo em
sinais como um direito humano”. Para a WFD e organiza¢Ges associadas, o bilinguismo em
sinais possibilita ao surdo o acesso a novas culturas, novas formas de se enxergar o mundo
em que vivem. Esse entendimento da importancia de uma LE vai ao encontro dos objetivos

propostos nas diretrizes de ensino de linguas:

(A aprendizagem de Lingua Estrangeira é) uma experiéncia de vida, pois
amplia as possibilidades de se agir discursivamente no mundo. O papel
educacional da Lingua Estrangeira é importante, desse modo, para o
desenvolvimento integral do individuo, devendo seu ensino proporcionar
ao aluno essa nova experiéncia de vida. Experiéncia que deveria significar
uma abertura para o mundo, tanto o mundo préximo, fora de si mesmo,
quanto o mundo distante, em outras culturas. Assim, contribui-se para a
construcdo, e para o cultivo pelo aluno, de uma competéncia ndo sé no uso
de linguas estrangeiras, mas também na compreensdo de outras
culturas.(PCN — Lingua Estrangeira, 1998)

Embora, a principio, a proposta possa parecer utdpica, ja vem, de certo modo, sendo
concretizada no Brasil. Vdrias organizagées surdas, hoje, como a FENEIS (Federacao Nacional
de Educacdo e Integracao dos Surdos), por exemplo, jd oferecem os cursos de ASL de forma
regular, o que pode indicar uma sincronia com a proposta do “bilinguismo em sinais”,
defendida pela WFD. Contudo, para que a proposta pudesse ser vidvel em nivel nacional
como um complemento do ensino de LE para surdos, talvez fosse necessaria uma alianca
entre as escolas, universidades e instituicdes que ofereceriam esse servico e as organizacoes
nacionais e internacionais como a FENEIS e a WFD que tenham interesse em disseminar esse

conhecimento a populagdo surda no Brasil.
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Esta é apenas uma das possiveis abordagens a problemdtica apresentada neste
estudo, o qual tentou compreender como as politicas educacionais inclusivas influenciavam
o ensino de LE nos contextos regulares no Brasil. Compreendemos, com o auxilio da ACP,
que tais politicas se ligam a um movimento mundial de inclusdao e igualdade social e se
materializam em textos politicos que explicitamente defendem uma educagao de qualidade
a todos, independentemente de suas caracteristicas e NEE especificas.

As politicas escritas foram redigidas de forma mais geral, deixando algumas lacunas
no que diz respeito a implementacdo das a¢bes inclusivas em sala de aula. No caso do ensino
de LE para surdos, questdes do como lidar com a diversidade cultural e linguistica dentro de
sala ndo sdo explicitadas, fazendo com que o professor e os responsdveis pela administracao
escolar tenham de preencher essas lacunas, o que, ao mesmo tempo em que se apresenta
como um desafio para os agentes envolvidos com a pratica de ensino pode ser também se
configurar como uma oportunidade para inovacao e reflexdo sobre politicas e pedagogias de
ensino em contextos de inclusao.

A analise das experiéncias de ensino de inglés para surdos no contexto regular nos
revelou que os professores tendem a fazer uso de metodologias mais tradicionais de ensino
de linguas, gramatica-traducdo e inglés instrumental, com o objetivo de trabalhar com os
surdos da mesma forma que trabalham com os alunos ouvintes, ndo fazendo distin¢cdo entre
os dois grupos. Essas praticas trazem implicacdes para a sala de aula como, por exemplo, a
ndo realizacdo de alguns tipos de exercicios, como os de compreensdo e producdo oral,
previstos nas diretrizes para o ensino de LEs.

A partir deste ponto, é necessario fazer uma reflexao sobre o percurso das politicas.
A ACP propde haver um intercruzamento ndo linear entre as arenas dos ciclos das politicas,
gerando uma reconfiguracao das politicas. Obviamente, temos uma grande lacuna dentro
das politicas de ensino de LE para surdos, visto que os textos que fazem referéncia ao ensino
de LE ndo reconhecem a questao do surdo na sala de aula de LE e as politicas educacionais
inclusivas nada mencionam sobre o tema. O contexto de producdao destes textos
aparentemente ndo identifica esse problema, que aflige diversos atores no campo da
pratica. Nesse sentido, como o contexto da pratica poderd influenciar a producdao de novos
textos que deixem mais visivel a questdao do aluno surdo na escola regular? Seria essa uma

funcdo dos representantes legais? Da secretaria de educa¢ao? Das associacdes e federagcdes
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dos surdos? Da academia? Encerramos essa etapa da pesquisa deixando esse
guestionamento aos leitores.

Aproveitamos este espaco para também salientar a importancia de dar continuidade
aos estudos neste campo. Por se tratar de uma darea relativamente recente na LA, novas
pesquisas podem (e devem) ser realizadas para que possamos ter outras perspectivas sobre
o problema o qual, por parecer pequeno dentro do escopo do tema inclusdo escolar, acaba
muitas vezes sendo negligenciado. Encerramos essas notas conclusivas sugerindo aos
prospectivos pesquisadores algumas tematicas em que poderiam se debrucar em estudos

futuros:

Quadro 6 — Todpicos para futuros estudos na area de ensino de LE para surdos

Educac¢ao e Formagao de Professores de Estudos linguisticos

Linguas Estrangeiras

- Metodologias de ensino de LE para surdos;
- O bilinguismo em sinais no Brasil;
- ASL como Lingua Franca de Sinais para

usudrios de outras linguas de sinais;
- O ensino de Inglés como LE no ensino
bilingue para surdos;
- Andlise dos programas e ementas de cursos
de formacdo de professores de LE: Como
estes curriculos tratam da questdo da
educacdo de surdos?

- A influéncia da LIBRAS e o Portugués na
produgdo escrita em lingua inglesa de alunos
surdos;

- Sign-Writing como apoio para o ensino de LE
para surdos;
- Producdo de uma lingua de sinais universal:
analise da Lingua de Sinais Internacional;
- Estudo comparativo entre a LIBRAS e a ASL.

Fonte: proprio autor

Espero que este texto possa, de algum modo, ter contribuido com as discussdes
sobre o tema de ensino de inglés para surdos e desperte a curiosidade de outros
pesquisadores para essa area que, como dito anteriormente, precisa ser mais explorada.
Aproveito este espaco para compartilhar com os possiveis colegas pesquisadores o meu

endereco de email: leonardonevescorrea@gmail.com
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ANEXO A
DECRETO 5.625/05 Sobre a Libras

Presidéncia da Republica Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

=
DECRETO N2 5.626, DE 22 DE DEZEMBRO DE 2005.

Regulamenta a Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002, que dispde sobre a Lingua Brasileira
de Sinais - Libras, e o art. 18 da Lei n° 10.098, de 19 de dezembro de 2000.

0 PRESIDENTE DA REPUBLICA, no uso das atribuicdes que lhe confere o art. 84, inciso IV, da
Constituicdo, e tendo em vista o disposto na Lei no 10.436, de 24 de abril de 2002, e no art. 18 da
Leino 10.098, de 19 de dezembro de 2000,

DECRETA:

CAPITULO I
DAS DISPOSICOES PRELIMINARES

Art. 10 Este Decreto regulamenta a Lei no 10.436, de 24 de abril de 2002, e o art. 18 da Lei
no 10.098, de 19 de dezembro de 2000.

Art. 20 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.

Paragrafo unico. 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.

CAPITULO II
DA INCLUSAO DA LIBRAS COMO DISCIPLINA CURRICULAR

Art. 30 A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos de
formacdo de professores para o exercicio do magistério, em nivel médio e superior, e nos cursos
de Fonoaudiologia, de instituicdes de ensino, publicas e privadas, do sistema federal de ensino e
dos sistemas de ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios.

§ 10 Todos os cursos de licenciatura, nas diferentes areas do conhecimento, o curso normal
de nivel médio, o curso normal superior, o curso de Pedagogia e o curso de Educacdo Especial
sdo considerados cursos de formacdo de professores e profissionais da educacdo para o
exercicio do magistério.

§ 20 A Libras constituir-se-a em disciplina curricular optativa nos demais cursos de
educacao superior e na educacio profissional, a partir de um ano da publicacdo deste Decreto.
CAPITULO III
DA FORMAGCAO DO PROFESSOR DE LIBRAS E DO INSTRUTOR DE LIBRAS

Art. 40 A formacdo de docentes para o ensino de Libras nas séries finais do ensino
fundamental, no ensino médio e na educacio superior deve ser realizada em nivel superior, em
curso de graduacdo de licenciatura plena em Letras: Libras ou em Letras: Libras/Lingua
Portuguesa como segunda lingua.

Paragrafo Gnico. As pessoas surdas terdo prioridade nos cursos de formagdo previstos no
caput.

Art. 50 A formacdo de docentes para o ensino de Libras na educacdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental deve ser realizada em curso de Pedagogia ou curso normal
superior, em que Libras e Lingua Portuguesa escrita tenham constituido linguas de instrucao,
viabilizando a formacdo bilingiie.

§ 1o Admite-se como formacdo minima de docentes para o ensino de Libras na educacido
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, a formacao ofertada em nivel médio na
modalidade normal, que viabilizar a formacgao bilingiie, referida no caput.
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§ 20 As pessoas surdas terdo prioridade nos cursos de formacgao previstos no caput.

Art. 60 A formacao de instrutor de Libras, em nivel médio, deve ser realizada por meio de:

[ - cursos de educagdo profissional;

II - cursos de formacgao continuada promovidos por institui¢cdes de ensino superior; e

Il - cursos de formacdo continuada promovidos por instituicbes credenciadas por
secretarias de educacgao.

§ 10 A formacdo do instrutor de Libraspode ser realizada também por organizacdes da
sociedade civil representativa da comunidade surda, desde que o certificado seja convalidado
por pelo menos uma das instituicdes referidas nos incisos Il e III.

§ 20 As pessoas surdas terdo prioridade nos cursos de formagao previstos no caput.

Art. 70 Nos proximos dez anos, a partir da publicacdo deste Decreto, caso ndo haja docente
com titulo de pds-graduacdo ou de graduacdo em Libras para o ensino dessa disciplina em
cursos de educacdo superior, ela podera ser ministrada por profissionais que apresentem pelo
menos um dos seguintes perfis:

[ - professor de Libras, usuario dessa lingua com curso de pds-graduacdo ou com formacdo
superior e certificado de proficiéncia em Libras, obtido por meio de exame promovido pelo
Ministério da Educacio;

II - instrutor de Libras, usudrio dessa lingua com formacao de nivel médio e com certificado
obtido por meio de exame de proficiéncia em Libras, promovido pelo Ministério da Educacio;

I1I - professor ouvinte bilinglie: Libras - Lingua Portuguesa, com pés-graduacao ou formacao
superior e com certificado obtido por meio de exame de proficiéncia em Libras, promovido pelo
Ministério da Educacao.

§ 10 Nos casos previstos nos incisos I e I, as pessoas surdas terdo prioridade para ministrar
a disciplina de Libras.

§ 20 A partir de um ano da publicacdo deste Decreto, os sistemas e as institui¢des de ensino
da educacdo basica e as de educacdo superior devem incluir o professor de Libras em seu quadro
do magistério.

Art. 8o O exame de proficiéncia em Libras, referido no art. 79, deve avaliar a fluéncia no uso,
o conhecimento e a competéncia para o ensino dessa lingua.

§ 1o O exame de proficiéncia em Libras deve ser promovido, anualmente, pelo Ministério da
Educacao e instituicdes de educacdo superior por ele credenciadas para essa finalidade.

§ 20 A certificacao de proficiéncia em Libras habilitara o instrutor ou o professor para a
funcdo docente.

§ 30 0 exame de proficiéncia em Libras deve ser realizado por banca examinadora de amplo
conhecimento em Libras, constituida por docentes surdos e lingiiistas de instituicdes de
educacdo superior.

Art. 90 A partir da publicacido deste Decreto, as instituicdes de ensino médio que oferecem
cursos de formac¢do para o magistério na modalidade normal e as instituicdes de educacdo
superior que oferecem cursos de Fonoaudiologia ou de formacdo de professores devem incluir
Libras como disciplina curricular, nos seguintes prazos e percentuais minimos:

[ - até trés anos, em vinte por cento dos cursos da instituicao;

II - até cinco anos, em sessenta por cento dos cursos da instituicao;

[II - até sete anos, em oitenta por cento dos cursos da instituicdo; e

[V - dez anos, em cem por cento dos cursos da instituicao.

Paragrafo nico. O processo de inclusdo da Libras como disciplina curricular deve iniciar-se
nos cursos de Educacdo Especial, Fonoaudiologia, Pedagogia e Letras, ampliando-se
progressivamente para as demais licenciaturas.

Art. 10. As institui¢cdes de educacao superior devem incluir a Libras como objeto de ensino,
pesquisa e extensdo nos cursos de formacdo de professores para a educagao basica, nos cursos
de Fonoaudiologia e nos cursos de Traducao e Interpretacdo de Libras - Lingua Portuguesa.

Art. 11. O Ministério da Educacdo promovera, a partir da publicacio deste Decreto,
programas especificos para a criacao de cursos de graduacgao:
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[ - para formacdo de professores surdos e ouvintes, para a educagdo infantil e anos iniciais
do ensino fundamental, que viabilize a educacdo bilingiie: Libras - Lingua Portuguesa como
segunda lingua;

I1 - de licenciatura em Letras: Libras ou em Letras: Libras/Lingua Portuguesa, como segunda
lingua para surdos;

[II - de formag¢do em Traducao e Interpretacao de Libras - Lingua Portuguesa.

Art. 12. As instituicdes de educacdo superior, principalmente as que ofertam cursos de
Educacao Especial, Pedagogia e Letras, devem viabilizar cursos de poés-graduacdo para a
formacao de professores para o ensino de Libras e sua interpretacio, a partir de um ano da
publicacao deste Decreto.

Art. 13. O ensino da modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para
pessoas surdas, deve ser incluido como disciplina curricular nos cursos de formacio de
professores para a educacdo infantil e para os anos iniciais do ensino fundamental, de nivel
médio e superior, bem como nos cursos de licenciatura em Letras com habilitacdo em Lingua
Portuguesa.

Paragrafo unico. O tema sobre a modalidade escrita da lingua portuguesa para surdos deve
ser incluido como contetido nos cursos de Fonoaudiologia.

CAPITULO IV
DO USO E DA DIFUSAO DA LIBRAS E DA LINGUA PORTUGUESA PARA O
ACESSO DAS PESSOAS SURDAS A EDUCAGAOQ

Art. 14. As instituicoes federais de ensino devem garantir, obrigatoriamente, as pessoas
surdas acesso a comunicac¢ao, a informacao e a educagao nos processos seletivos, nas atividades
e nos conteddos curriculares desenvolvidos em todos os niveis, etapas e modalidades de
educacao, desde a educacdo infantil até a superior.

§ 1o Para garantir o atendimento educacional especializado e o acesso previsto no caput, as
instituicdes federais de ensino devem:

[ - promover cursos de formacio de professores para:

a) o ensino e uso da Libras;

b) a traducdo e interpretacao de Libras - Lingua Portuguesa; e

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

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

[1I - prover as escolas com:

a) professor de Libras ou instrutor de Libras;

b) tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa;

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

d) professor regente de classe com conhecimento acerca da singularidade lingiiistica
manifestada pelos alunos surdos;

[V - garantir o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos surdos, desde
a educacao infantil, nas salas de aula e, também, em salas de recursos, em turno contrario ao da
escolarizacao;

V - apoiar, na comunidade escolar, o uso e a difusdo de Libras entre professores, alunos,
funcionarios, direcdo da escola e familiares, inclusive por meio da oferta de cursos;

VI - adotar mecanismos de avaliacdo coerentes com aprendizado de segunda lingua, na
corre¢do das provas escritas, valorizando o aspecto semantico e reconhecendo a singularidade
lingiiistica manifestada no aspecto formal da Lingua Portuguesa;

VII - desenvolver e adotar mecanismos alternativos para a avaliacdo de conhecimentos
expressos em Libras, desde que devidamente registrados em video ou em outros meios
eletronicos e tecnoldgicos;

VIII - disponibilizar equipamentos, acesso as novas tecnologias de informacdo e
comunicacdo, bem como recursos didaticos para apoiar a educacdo de alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva.
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§ 20 O professor da educagdo basica, bilinglie, aprovado em exame de proficiéncia em
traducdo e interpretacdo de Libras - Lingua Portuguesa, pode exercer a func¢iao de tradutor e
intérprete de Libras - Lingua Portuguesa, cuja func¢ao é distinta da fun¢do de professor docente.

§ 30 As instituicdes privadas e as publicas dos sistemas de ensino federal, estadual,
municipal e do Distrito Federal buscardo implementar as medidas referidas neste artigo como
meio de assegurar atendimento educacional especializado aos alunos surdos ou com deficiéncia
auditiva.

Art. 15. Para complementar o curriculo da base nacional comum, o ensino de Libras e o
ensino da modalidade escrita da Lingua Portuguesa, como segunda lingua para alunos surdos,
devem ser ministrados em uma perspectiva dialégica, funcional e instrumental, como:

[ - atividades ou complementacdo curricular especifica na educacdo infantil e anos iniciais do
ensino fundamental; e

Il - areas de conhecimento, como disciplinas curriculares, nos anos finais do ensino
fundamental, no ensino médio e na educagao superior.

Art. 16. A modalidade oral da Lingua Portuguesa, na educacdo basica, deve ser ofertada aos
alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, preferencialmente em turno distinto ao da
escolarizacdo, por meio de a¢des integradas entre as areas da sadde e da educacgao, resguardado
o direito de opc¢do da familia ou do préprio aluno por essa modalidade.

Paragrafo unico. A definicdo de espago para o desenvolvimento da modalidade oral da
Lingua Portuguesa e a defini¢do dos profissionais de Fonoaudiologia para atuagdo com alunos da
educacdo basica sdo de competéncia dos 6rgdos que possuam estas atribui¢des nas unidades
federadas.

CAPITULO V
DA FORMACAO DO TRADUTOR E INTERPRETE DE LIBRAS - LINGUA PORTUGUESA

Art. 17. A formacdo do tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa deve efetivar-se
por meio de curso superior de Tradugdo e Interpretagdo, com habilitacdo em Libras - Lingua
Portuguesa.

Art. 18. Nos proximos dez anos, a partir da publicacdo deste Decreto, a formacdo de
tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa, em nivel médio, deve ser realizada por meio
de:

[ - cursos de educacao profissional;

II - cursos de extensao universitaria; e

[II - cursos de formac¢do continuada promovidos por instituicdes de ensino superior e
instituicdes credenciadas por secretarias de educacgao.

Paragrafo inico. A formacdo de tradutor e intérprete de Libras pode ser realizada por
organizacdes da sociedade civil representativas da comunidade surda, desde que o certificado
seja convalidado por uma das instituices referidas no inciso III.

Art. 19. Nos proximos dez anos, a partir da publicacdo deste Decreto, caso ndo haja pessoas
com a titulacdo exigida para o exercicio da traducdo e interpretacdo de Libras - Lingua
Portuguesa, as instituicdes federais de ensino devem incluir, em seus quadros, profissionais com
o seguinte perfil:

[ - profissional ouvinte, de nivel superior, com competéncia e fluéncia em Libras para
realizar a interpretacdo das duas linguas, de maneira simultdnea e consecutiva, e com aprovacao
em exame de proficiéncia, promovido pelo Ministério da Educacao, para atuagao em instituicoes
de ensino médio e de educagio superior;

I - profissional ouvinte, de nivel médio, com competéncia e fluéncia em Libras para realizar
a interpretacdo das duas linguas, de maneira simultidnea e consecutiva, e com aprovacdo em
exame de proficiéncia, promovido pelo Ministério da Educa¢do, para atuacdo no ensino
fundamental;

I1I - profissional surdo, com competéncia para realizar a interpretacdo de linguas de sinais
de outros paises para a Libras, para atua¢do em cursos e eventos.

Paragrafo Unico. As instituicdes privadas e as publicas dos sistemas de ensino federal,
estadual, municipal e do Distrito Federal buscardo implementar as medidas referidas neste
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artigo como meio de assegurar aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva o acesso a
comunicacao, a informacao e a educacgao.

Art. 20. Nos proximos dez anos, a partir da publicagdo deste Decreto, o Ministério da
Educacdao ou instituicbes de ensino superior por ele credenciadas para essa finalidade
promoverdo, anualmente, exame nacional de proficiéncia em traducdo e interpretacio de
Libras - Lingua Portuguesa.

Paragrafo unico. O exame de proficiéncia em traducdo e interpretacdo de Libras - Lingua
Portuguesa deve ser realizado por banca examinadora de amplo conhecimento dessa funcgao,
constituida por docentes surdos, lingiiistas e tradutores e intérpretes de Libras de institui¢cdes
de educacao superior.

Art. 21. A partir de um ano da publicacdo deste Decreto, as institui¢cdes federais de ensino
da educacio 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 comunicacdo, a informacao e a educacgdo de alunos surdos.

§ 10 O profissional a que se refere o caput atuara:

[ - nos processos seletivos para cursos na instituicdo de ensino;

I1 - nas salas de aula para viabilizar o acesso dos alunos aos conhecimentos e conteddos
curriculares, em todas as atividades didatico-pedagogicas; e

I1I - no apoio a acessibilidade aos servicos e as atividades-fim da instituicdo de ensino.

§ 20 As instituicdes privadas e as publicas dos sistemas de ensino federal, estadual,
municipal e do Distrito Federal buscardo implementar as medidas referidas neste artigo como
meio de assegurar aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva o acesso a comunicac¢do, a
informacao e a educacao.

CAPITULO VI
DA GARANTIA DO DIREITO A EDUCACAO DAS PESSOAS SURDAS OU
COM DEFICIENCIA AUDITIVA

Art. 22. As instituicdes federais de ensino responsaveis pela educagdo basica devem
garantir a inclusdo de alunos surdos ou com deficiéncia auditiva, por meio da organizacao de:

[ - escolas e classes de educacdo bilingiie, abertas a alunos surdos e ouvintes, com
professores bilinglies, na educagio infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental;

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

§ 1o Sdo denominadas escolas ou classes de educagao bilinglie aquelas em que a Libras e a
modalidade escrita da Lingua Portuguesa sejam linguas de instru¢do utilizadas no
desenvolvimento de todo o processo educativo.

§ 20 Os alunos tém o direito a escolarizagdo em um turno diferenciado ao do atendimento
educacional especializado para o desenvolvimento de complementagdo curricular, com
utilizacdo de equipamentos e tecnologias de informacao.

§ 30 As mudangas decorrentes da implementacdo dos incisos I e Il implicam a formalizagao,
pelos pais e pelos proprios alunos, de sua opg¢do ou preferéncia pela educagdo sem o uso de
Libras.

§ 40 O disposto no § 20 deste artigo deve ser garantido também para os alunos nao usuarios
da Libras.

Art. 23. As instituicoes federais de ensino, de educacdo basica e superior, devem
proporcionar aos alunos surdos os servicos de tradutor e intérprete de Libras - Lingua
Portuguesa em sala de aula e em outros espacos educacionais, bem como equipamentos e
tecnologias que viabilizem o acesso a comunicacao, a informacao e a educacao.

§ 1o Deve ser proporcionado aos professores acesso a literatura e informacdes sobre a
especificidade lingiiistica do aluno surdo.

§ 20 As instituicdes privadas e as publicas dos sistemas de ensino federal, estadual,
municipal e do Distrito Federal buscardo implementar as medidas referidas neste artigo como
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meio de assegurar aos alunos surdos ou com deficiéncia auditiva o acesso a comunicacdo, a
informacao e a educacao.

Art. 24. A programacdo visual dos cursos de nivel médio e superior, preferencialmente os de
formacdo de professores, na modalidade de educacdo a distancia, deve dispor de sistemas de
acesso a informagdo como janela com tradutor e intérprete de Libras - Lingua Portuguesa e
subtitulacio por meio do sistema de legenda oculta, de modo a reproduzir as mensagens
veiculadas as pessoas surdas, conforme preveé o Decreto no 5.296, de 2 de dezembro de 2004.
CAPITULO VII
DA GARANTIA DO DIREITO A SAUDE DAS PESSOAS SURDAS OU
COM DEFICIENCIA AUDITIVA

Art. 25. A partir de um ano da publicagio deste Decreto, o Sistema Unico de Satde - SUS e as
empresas que detém concessdo ou permissdo de servicos publicos de assisténcia a saude, na
perspectiva da inclusdo plena das pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva em todas as
esferas da vida social, devem garantir, prioritariamente aos alunos matriculados nas redes de
ensino da educacao basica, a atengao integral a sua sadde, nos diversos niveis de complexidade e
especialidades médicas, efetivando:

[ - agdes de prevencdo e desenvolvimento de programas de satde auditiva;

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

[1I - realizacdo de diagnoéstico, atendimento precoce e do encaminhamento para a area de
educacao;

IV - selecdo, adaptacdo e fornecimento de protese auditiva ou aparelho de amplificacao
sonora, quando indicado;

V - acompanhamento médico e fonoaudioldgico e terapia fonoaudioldgica;

VI - atendimento em reabilitacdo por equipe multiprofissional;

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

VIII - orientacdes a familia sobre as implicacdes da surdez e sobre a importancia para a
crianca com perda auditiva ter, desde seu nascimento, acesso a Libras e a Lingua Portuguesa;

IX - atendimento as pessoas surdas ou com deficiéncia auditiva na rede de servigos do SUS e
das empresas que detém concessdo ou permissdo de servicos publicos de assisténcia a saude,
por profissionais capacitados para o uso de Libras ou para sua tradugdo e interpretacao; e

X - apoio a capacitacao e formacgao de profissionais da rede de servicos do SUS para o uso de
Libras e sua traducao e interpretacao.

§ 1o O disposto neste artigo deve ser garantido também para os alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva nao usuarios da Libras.

§ 20 O Poder Publico, os 6rgdos da administragdo publica estadual, municipal, do Distrito
Federal e as empresas privadas que detém autorizacdo, concessdo ou permissdo de servigos
publicos de assisténcia a satide buscarido implementar as medidas referidas no art. 30 da Lei no
10.436, de 2002, como meio de assegurar, prioritariamente, aos alunos surdos ou com
deficiéncia auditiva matriculados nas redes de ensino da educacao basica, a aten¢do integral a
sua saude, nos diversos niveis de complexidade e especialidades médicas.

CAPITULO VIII
DO PAPEL DO PODER PUBLICO E DAS EMPRESAS QUE DETEM CONCESSAO OU PERMISSAO DE
SERVICOS PUBLICOS, NO APOIO AO USO E DIFUSAO DA LIBRAS

Art. 26. A partir de um ano da publicacio deste Decreto, o Poder Publico, as empresas
concessionarias de servigos publicos e os 6rgdos da administracdo publica federal, direta e
indireta devem garantir as pessoas surdas o tratamento diferenciado, por meio do uso e difusao
de Libras e da traducdo e interpretacdo de Libras - Lingua Portuguesa, realizados por servidores
e empregados capacitados para essa funcdo, bem como o acesso as tecnologias de informacao,
conforme prevé o Decreto no 5.296, de 2004.

§ 10 As instituicoes de que trata o caput devem dispor de, pelo menos, cinco por cento de
servidores, funcionarios e empregados capacitados para o uso e interpretagdo da Libras.
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§ 20 O Poder Publico, os érgaos da administracao publica estadual, municipal e do Distrito
Federal, e as empresas privadas que detém concessdo ou permissdo de servicos publicos
buscardo implementar as medidas referidas neste artigo como meio de assegurar as pessoas
surdas ou com deficiéncia auditiva o tratamento diferenciado, previsto no caput.

Art. 27. No ambito da administracdo publica federal, direta e indireta, bem como das
empresas que detém concessao e permissdo de servicos publicos federais, os servicos prestados
por servidores e empregados capacitados para utilizar a Libras e realizar a traducdo e
interpretacdo de Libras - Lingua Portuguesa estdo sujeitos a padrdes de controle de atendimento
e a avaliacdo da satisfacdo do usuario dos servigos publicos, sob a coordenacio da Secretaria de
Gestao do Ministério do Planejamento, Or¢camento e Gestao, em conformidade com o Decreto no
3.507,de 13 de junho de 2000.

Paragrafo inico. Cabera a administracdo publica no dmbito estadual, municipal e do Distrito
Federal disciplinar, em regulamento préprio, os padrdes de controle do atendimento e avaliacdo
da satisfacdo do usuario dos servicos publicos, referido no caput.

CAPITULO IX
DAS DISPOSICOES FINAIS

Art. 28. Os 6rgaos da administracao publica federal, direta e indireta, devem incluir em seus
orcamentos anuais e plurianuais dotagdes destinadas a viabilizar a¢des previstas neste Decreto,
prioritariamente as relativas a formacao, capacitacio e qualificacdo de professores, servidores e
empregados para o uso e difusdo da Libras e a realizacdo da tradugio e interpretacao de Libras -
Lingua Portuguesa, a partir de um ano da publicacao deste Decreto.

Art. 29. O Distrito Federal, os Estados e os Municipios, no ambito de suas competéncias,
definirao os instrumentos para a efetiva implantacio e o controle do uso e difusido de Libras e de
sua traducdo e interpretacao, referidos nos dispositivos deste Decreto.

Art. 30. Os 6rgdos da administragdo publica estadual, municipal e do Distrito Federal, direta
e indireta, viabilizardo as acbes previstas neste Decreto com dotacdes especificas em seus
orcamentos anuais e plurianuais, prioritariamente as relativas a formacdo, capacitacio e
qualificacdo de professores, servidores e empregados para o uso e difusdo da Libras e a
realizacdo da traducdo e interpretacdo de Libras - Lingua Portuguesa, a partir de um ano da
publicacdo deste Decreto.

Art. 31. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.

Brasilia, 22 de dezembro de 2005; 1840 da Independéncia e 1170 da Republica.

LUIZ INACIO LULA DA SILVA Fernando Haddad
Este texto ndo substitui o publicado no DOU de 23.12.2005

Fonte:http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm
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ANEXO B
Parecer CNE/CEB 6/2007

MINISTERIO DA EDUCACAO CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO

INTERESSADO: Ministério da Educagao/Secretaria de Educacao Especial UF: DF

I- RELATORIO

O presente parecer decorre de consulta a Camara de Educacdo Basica, enviada pela Secretaria de
Educacdo Especial do Ministério da Educacio, por meio de Nota Técnica do Departamento de
Politica de Educacao Especial, na qual, baseando-se na Constituicdo Federal, na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo (Lei no 9.394/96), no Parecer CNE/CEB no 17/2001, na Resolucao
CNE/CEB no 2/2001, na Lei no 10.436/2002 e no Decreto no 5.626/2005, chega a conclusdo de
que

“.. 0 atendimento educacional especializado constitui-se parte diversificada do curriculo dos alunos
com necessidades especiais, organizado institucionalmente para apoiar, complementar e
suplementar os servicos educacionais comuns”,

Para tanto, evoca a LDB que, no seu artigo 26, determina:

“os curriculos do Ensino Fundamental e Médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela”.

Com isso, a SEESP/MEC submete a referida Nota Técnica ao CNE para “confirmacdo ou nao desse
entendimento”.

Apreciacao

Duas questdes iniciais merecem destaque na presente andlise: o sentido dado ao termo
atendimento educacional especializado e o sentido de complementagcdo a base nacional comum,
encontrado nas normas relativas a Educacao Especial.

Tal como assevera a Nota Técnica, a Constituicao Federal assegura o direito de todos a educacao
(art. 205) e estabelece que o dever do Estado com a educagdo sera efetivado por, dentre outras
coisas, o “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,

ASSUNTO: Solicita parecer sobre definicio do atendimento educacional especializado para alunos com
necessidades educacionais especiais, como parte diversificada do curriculo.

RELATOR: Regina Vinhaes Gracindo

PROCESSO N.o: 23001.000048/2006-15

PARECER CNE/CEB No: 6/2007 :C((:)E[:'IEGIADO
preferencialmente na rede regular de ensino” (art. 208) (grifo nosso), mas ndo indica, que este
atendimento serd feito de forma “complementar a base nacional comum”, como descrito na
referida Nota.

Acenando para este direito, constitucionalmente estabelecido, a Nota Técnica enumera Leis,
Decretos, Resolugdes e Pareceres que o reafirmam, destacando, de cada um deles, aspectos que
julga darem embasamento a sua conclusdo/entendimento: de que o atendimento educacional
especializado constitui-se parte diversificada do curriculo.

Da LDB, evoca o artigo 58, no qual a Educacdo Especial caracteriza-se como modalidade de
educacdo escolar e se organiza de modo a disponibilizar os recursos e servicos de apoio
pedagdgico especializado. Vale aqui complementar que, além disso, o referido artigo estabelece
que a Educacdo Especial deve ser oferecida “preferencialmente na rede regular de ensino”,

APROVADO EM: 10/2/2007
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havendo “quando necessario, servigcos de apoio especializado, na escola regular, para atender as
peculiaridades da clientela de Educacao Especial” e que esse atendimento “sera feito em classes,
escolas ou servicos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢des especificas dos alunos,
ndo for possivel a sua integracao nas classes comuns de ensino regular”.

Sustentando-se na Resolu¢dao CNE/CEB no 2/2001, que instituiu as Diretrizes e Bases para a
Educacdo Especial na Educacdo Basica, a Nota indica que “o atendimento educacional
especializado em salas de recursos constitui servico de natureza pedagogica, conduzido por
professor especializado, que suplementa, no caso dos alunos com superdotacdo/altas
habilidades e complementa, no caso dos alunos com dificuldades acentuadas de aprendizagem
vinculadas ou ndo a deficiéncia e dos alunos com dificuldades de comunicac¢do diferenciadas dos
demais colegas” (grifos nossos).

Vale notar, no entanto, que a referida resolucio se refere as salas de recursos, no inciso V do art
80, como uma das formas de organizacdo, nas quais “o professor especializado em Educagao
Especial realize a complementagdo ou suplementacdo curricular, utilizando procedimentos,
equipamentos e materiais especificos” (grifos nossos).

Nessa mesma direcdo, buscando apoio para sua tese, no Parecer CNE/CEB no 17/2001 que da
fundamento a Resolu¢ao CNE/CEB no 2/2001, a Nota Técnica lembra que:

“o servico de apoio pedagdgico é compreendido como ‘servicos educacionais diversificados
oferecidos pela escola comum para responder ds necessidades educacionais especiais do educando’,
que poderdo ocorrer nas classes comuns e em salas de recursos”,

Importante destacar que este Parecer, ao classificar Educagdo Especial como uma modalidade de
educacao escolar, explicita o entendimento de que ela se configura como

“um processo educacional definido em uma proposta pedagdgica, assegurando um conjunto de
recursos e servicos educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
suplementar e, em alguns casos, substituir os servicos educacionais comuns”.

Com o objetivo de esclarecer as acepg¢des dadas aos termos apoiar, complementar, suplementar e
substituir, utilizadas na sua analise, em nota de rodapé, o parecer indica que:

“apoiar: significa “prestar auxilio ao professor e ao aluno no processo de ensino e aprendizagem,
tanto nas classes comuns como em salas de recursos”; complementar: significa agir no sentido de
“completar o curriculo para dar acesso a base nacional comum”; suplementar: compreende o
sentido de “ampliar, aprofundar ou enriquecer a base nacional comum”; e substituir: como ato de
“colocar em lugar de”.

Os trés primeiros referem-se ao atendimento desenvolvido em “servicos educacionais comuns” e
o ultimo ao “atendimento educacional especializado realizado em classes especiais, escolas
especiais, classes hospitalares e atendimento domiciliar”. Nessa linha de raciocinio, fugiria a
base nacional comum, stricto sensu, somente as atividades suplementares e as substitutivas.

Vale destacar que o Parecer CNE/CEB no 17/2001 e a LDB utilizam o termo complementagdo de
formas distintas: o primeiro sugere formas de dar condi¢des ao acesso a base nacional comum e,
a segunda, da ao termo sentido de algo diferente a base nacional comum, podendo ser
compreendido como uma parte diversificada do curriculo. Além disso, ndo parece clara a
definicdo de atendimento educacional especializado, que, por vezes engloba todas as atividades
desenvolvidas na Educacdo Especial e, por outras, o classifica como atividades especificas
desenvolvidas em determinados locais, tal como o que ocorre nas salas de recursos.

Parece, no entanto, que a Nota Técnica deseja restringir-se ao atendimento especializado que
ocorre nas salas de recursos.

Esta falta de unidade nas terminologias utilizadas nos documentos norteadores da educacdo
nacional, enseja, muitas vezes, diferentes interpretagdes, o que aparentemente motivou a Nota
Técnica em questdo. Nesse sentido, parece ser importante chamar a discussido trés
consideracdes que podem dar sentido educacional e politico a questdo apresentada: 1) o sentido
da organizacdo curricular, expresso em duas partes complementares (base nacional comum e
parte diversificada) e as implicacdes desta forma de organiza¢do para o Sistema Nacional de
Educacao; 2) o entendimento da diferenca ou aproximacao existente entre o forma especializada
com que a Educacdo Especial deve ser desenvolvida e o sentido de parte diversificada do
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curriculo; 3) a flexibilidade oferecida pela LDB para a organiza¢do do curriculo da Educacgdo
Basica.

Quanto a organizacao curricular da educacao basica, a LDB (art. 26) estabelece que:

“os curriculos do Ensino Fundamental e médio devem ter uma base nacional comum, a ser
complementada, em cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,
exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
clientela”.

Nesse contexto, indica a obrigatoriedade do estudo da Lingua Portuguesa e da Matematica, do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especialmente do Brasil, lembrando que o
ensino da Histéria do Brasil devera levar em conta as contribuicoes das diferentes culturas e
etnias, especialmente das matrizes indigena, africana e européia; das artes, como componentes
curriculares que promovem o desenvolvimento cultural dos alunos; da Educacdo Fisica e,
recentemente, por forca da Resolugdo do CNE/CEB no 4/2006, da

Filosofia e da Sociologia. Quanto a parte diversificada do curriculo, a LDB fala apenas da
obrigatoriedade, a partir da quinta série, do ensino de pelo menos uma lingua estrangeira
moderna.

Ao determinar estas duas facetas da organizac¢do curricular, o legislador certamente levou em
consideracdo a diversidade cultural de um pais continental como o Brasil, dando espaco as
peculiaridades regionais e locais, sem, contudo, esquecer a existéncia de um Sistema Nacional de
Educacdo que, mesmo com a autonomia dos entes federados, necessita garantir um amalgama
que alicerce culturalmente a nagdo brasileira.

Ao se tratar especificamente da Educacao Especial, percebe-se que, desde o inicio do capitulo
que lhe da direcdo, a LDB enfatiza a caracteristica especial dessa modalidade de educacao
escolar. Assim, prevé mecanismos e servicos especializados para o atendimento dessa clientela,
seja ele feito em classes comuns da escola regular, seja ele feito em classes, escolas ou servicos
especializados. Para tanto, indica (art. 59) que os sistemas de ensino assegurardo aos educandos
com necessidades especiais: curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacao
especificos; terminalidade especifica para aqueles que nao puderem atingir o nivel exigido para
a conclusdo do Ensino Fundamental, bem como a reducdo do tempo de conclusdo para os
superdotados; professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado e, da mesma forma, para aqueles incumbidos de integracdo dos
educandos nas classes comuns; Educacao Especial para o trabalho; e acesso igualitario aos
beneficios dos programas sociais suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino
regular.

Salvo engano, parece que a Nota Técnica vem no sentido de reforcar a necessidade de se
compreender a especificidade do trabalho desenvolvido com os portadores de necessidades
educacionais especiais, com destaque aquelas desenvolvidas em salas de recursos. O que se quer
aqui destacar é que por ser especial, diferente, especializada, a oferta da Educac¢ao Especial, em
sua plenitude, envolve componentes curriculares de ambas as dimensdes: base nacional comum
e parte diversificada. A especificidade, dessa forma, ndo dispensa a universalidade das politicas
educacionais para essa modalidade de educacdo escolar.

A LDB, como nunca antes previsto, estabelece uma organizacio curricular flexivel (art. 23)
dando a oportunidade para que os sistemas de ensino organizem a Educacao Basica

“..em séries anuais, periodos semestrais, ciclos, alterndncia regular de periodos de estudos, grupos
ndo-seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por forma diversa de
organizagdo, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim o recomendar”.

Com isso,

“a escola poderd reclassificar os alunos, inclusive quando se tratar de transferéncias entre
estabelecimentos situados no Pais e no exterior, tendo como base as normas curriculares gerais”.
Pode também, ter um calenddrio escolar que seja adequado “as peculiaridades locais, inclusive
climdticas e econdmicas, a critério do respectivo sistema de ensino, sem com isso reduzir o ntimero
de horas letivas previsto nesta Lei”.

A especificidade requerida pela Educacdo Especial, determinada, inclusive na Lei no 8.069/90
que dispoe sobre o Estatuto da Crianca e do Adolescente, ao esclarecer (art. 20.) que“a crianga e
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o adolescente portadores de deficiéncias receberdo atendimento especializado”, nao se distancia
de uma importante reflexdo da Declaracio Mundial de Educacido para Todos e Declaracao de
Salamanca, que destaca:

“os conhecimentos e as aptiddes requeridos sdo basicamente os mesmos de uma boa pedagogia,
isto é, a capacidade de avaliar as necessidades especiais, de adaptar o contetido do programa de
estudos, de recorrer a ajuda da tecnologia, de individualizar os procedimentos pedagdgicos para
atender a um maior nimero de aptidées...”, oferecendo “uma pedagogia centralizada na crianga,
respeitando tanto a dignidade como as diferengas de todos os alunos”.

Dessa forma,

“cada aluno vai requerer diferentes estratégias pedagdgicas, que lhes possibilitem o acesso a
heranga cultural, ao conhecimento socialmente construido e a vida produtiva, condigdes essenciais
para a inclusdo social e o pleno exercicio da cidadania. Entretanto, devemos conceber essas
estratégias ndo como medidas compensatdrias e pontuais, e sim como parte de um projeto

educativo e social de cardter emancipatdrio egloball".

Surge, entdo, a importancia do projeto politico-pedagégico da escola, construido coletivamente,
garantindo que todos possam se desenvolver como cidaddaos, mesmo que com tempos,
estratégias e regimes diferenciados. E para melhor compreender a insercdo das atividades da
Educacao Especial no projeto politico-pedagdgico da escola, vale retomar a citada Declaracdo, ao
indicar que

“.. 0s programas de estudos devem ser adaptados as necessidades das criangas e ndo o contrdrio,
sendo que as que apresentarem necessidades educativas especiais devem receber apoio adicional
no programa regular de estudos, ao invés de sequir um programa de estudos diferente”.

As reflexdes apontadas sinalizam para a inclusido de todos no processo educacional, como direito
de cidadania. Assim, o Parecer CNE/CEB no17/2001 é enfatico ao dizer que

“a forma pela qual cada aluno terd acesso ao curriculo distingue-se pela singularidade” e
“operacionalizar a inclusdo escolar — de modo que todos os alunos, independentemente de classe,
raca, género, sexo, caracteristicas individuais ou necessidades educacionais especiais, possam
aprender juntos em uma escola de qualidade - é o grande desafio a ser enfrentado, numa clara
demonstragdo de respeito a diferenca e compromisso com a promogdo dos direitos humanos”.

Ao tratar do ambito pedagogico, o referido parecer encaminha o processo de inclusio ao
demonstrar que o curriculo,

“em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino e a escola, bem como as formas e
condigdes de aprendizagem; em vez de procurar, no aluno, a origem de um problema, define-se pelo
tipo de resposta educativa e de recursos e apoios que a escola deve proporcionar-lhe para que
obtenha sucesso escolar; por fim, em vez de pressupor que o aluno deva ajustar-se a padrdes
de‘normalidade’ para aprender, aponta para a escola o desafio de ajustar-se para atender a
diversidade de seus alunos”.

No ambito administrativo, corroborando a idéia aqui apresentada, de que o curriculo de
Educacao Especial deve guardar unidade com o curriculo das escolas regulares, mas que pode
apresentar singularidades, o parecer indica que no dmbito administrativo, deve-se garantir a
acessibilidade aos contetidos curriculares, onde sua operacionalizacgio compreenda que “os
desafios propostos visam a uma perspectiva relacional entre a modalidade da Educagao Especial
e as etapas da educacdo basica, garantindo o real papel da educacao como processo educativo do
aluno e apontando para o novo “fazer pedagogico.”

O Parecer em tela discrimina os diversos servigos de apoio pedagdgico que podem ser
desenvolvidos, dentro e fora da escola. Sdo eles: a) servigcos em classes comuns; b) atividades em
salas de recursos que suplementam (no caso dos superdotados) e complementam (para os
demais alunos) o atendimento educacional realizado em classes comuns; c) servicos de
itinerdncia; d) professores-intérpretes; €) classe hospitalar; e f) ambiente domiciliar. O destaque
aqui se deve no sentido de identificar as atividades das salas de recursos, objeto central da Nota
Técnica, dentro do contexto mais amplo das demais atividades da Educacio Especial.

Na medida em que, segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Especial,
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“o curriculo a ser desenvolvido é o das Diretrizes Curriculares Nacionais para as diferentes etapas e
modalidades da Educacdo Bdsica: Educagdo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio, Educagdo
de Jovens e Adultos e Educagdo Profissional” e que somente “em casos muito singulares, em que o
educando com graves comprometimentos mentais e/ou multiplos ndo possa beneficiar-se do
curriculo da base nacional comum, deverd ser proporcionado um curriculo funcional para atender
as necessidades prdticas da vida”.
Este curriculo funcional
“tanto na Educagdo Infantil como nos anos iniciais do Ensino Fundamental, distingue-se pelo
cardter pragmdtico das atividades previstas nos pardgrafos 1o, 20, 30 e 40 do artigo 26 e no artigo
32 da LDB e pelas adaptacées curriculares muito significativas”.
Cumpre destacar que a Educacdo Especial pode ter sua pratica comprometida enquanto possuir
termos utilizados, em seus documentos normativos, de formas tdo diversas como os aqui
identificados: atendimento especializado, ora identificando todas as atividades desenvolvidas na
Educacdo Especial, ora focalizando aquelas que se desenvolvem nas salas de recurso, e
complementagdo que, para uns, indica a possibilidade de acesso a base comum curricular e, para
outros, sinaliza para conteddos curriculares da parte diversificada do curriculo.
Estas consideracdes buscam demonstrar, sobretudo, que as atividades/componentes
curriculares da Educacdo Especial devem ter como referéncia a base nacional comum do
curriculo da Educacdo Basica e serdo desenvolvidas, dadas as singularidades de seus estudantes,
de forma flexivel, tal como a LDB prevé. Com isso, o entendimento sobre a forma especializada
como se desenvolvem essas atividades, ndo as endereca, a priori, para a partediversificada do
curriculo. Na parte diversificada do curriculo estardo apenas aquelas atividades que sao
demandadas pela clientela da Educagao Especial e que fogem ao estabelecido na base nacional
comum.
II - VOTO DA RELATORA
Com o entendimento de que a educacio de qualquer nivel ou modalidade de ensino é um direito
e que, nesse sentido, a inclusdo de todos os cidadaos no processo educacional é um imperativo
republicano, e considerando que a Educacao Especial
a) é uma modalidade de educacao escolar e, portanto, insere-se na base
nacional comum das etapas da Educacio Basica;
b) organiza a base nacional comum, freqiientemente, em tempos, espagos
e com metodologias diferenciados aos estabelecidos para a escola
regular;
€) necessita, em muitos momentos, desenvolver conteudos/atividades
curriculares diferenciados da base nacional comum estabelecida para a
educacdo regular, Pode-se compreender que tanto parte do curriculo
funcional poderia se configurar
como parte diversificada do curriculo, como também assim poderiam se enquadrar as atividades
especializadas que visam desenvolver conhecimentos, habilidades e atitudes que extrapolam o
estabelecido na base nacional comum, e que podem ser demandadas por sistemas, escolas e
estudantes. Cabe frisar que os componentes curriculares da parte diversificada seriam apenas
aqueles altamente significativos para a clientela e que, independentemente de onde se realizam,
extrapolam a possibilidade de organizacio pedagégica diferenciada da base nacional comum.
Destaque-se a importancia de, tanto a base nacional comum como a parte diversificada do
curriculo da Educacao Especial, estarem consignados no projeto politico-pedagégico escolar
elaborado de forma coletiva por todos os segmentos que compdem a escola e pela comunidade
local. Assim, todas as atividades se desvelardo numa organizacdo curricular flexivel,
identificando aquelas que, evidentemente, extrapolam a base nacional comum e que, por isso, se
constituiriam como parte diversificada do curriculo.
E o parecer que submetemos a Camara de Educacio Bésica.
Brasilia(DF), 1o de fevereiro de 2007. Conselheira Regina Vinhaes Gracindo - Relatora
II - DECISAO DA CAMARA
A Camara de Educac¢do Bdasica aprova por unanimidade o voto do Relator. Sala das Sessées, em
1o de fevereiro de 2007.
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Conselheiro Clélia Brandao Alvarenga Craveiro — Presidente Conselheira Maria Beatriz Moreira
Luce - Vice-Presidente
Fonte: http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/pceb006 _07.pdf
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ANEXO C
RESOLUCAO No 4, DE 13 DE JULHO DE 2010

MINISTERIO DA EDUCACAO CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO CAMARA DE EDUCACAO
BASICA

RESOLUCAO No 4, DE 13 DE JULHO DE 2010 )

Define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Bdsica.

O Presidente da Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educagdo, no uso de suas
atribuicdes legais, e de conformidade com o disposto na alinea “c” do § 10 do artigo 90 da Lei no
4.024/1961, com a redacgdo dada pela Lei no 9.131/1995, nos artigos 36, 36- A, 36-B, 36-C, 36-D,
37, 39, 40, 41 e 42 da Lei no 9.394/1996, com a redagao dada pela Lei no 11.741/2008, bem
como no Decreto no 5.154/2004, e com fundamento no Parecer CNE/CEB no 7/2010,
homologado por Despacho do Senhor Ministro de Estado da Educacgao, publicado no DOU de 9 de
julho de 2010.

RESOLVE:

Art. 1o A presente Resolucao define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para o conjunto
organico, sequencial e articulado das etapas e modalidades da Educacgdo Basica, baseando-se no
direito de toda pessoa ao seu pleno desenvolvimento, a preparacgdo para o exercicio da cidadania
e a qualificacdo para o trabalho, na vivéncia e convivéncia em ambiente educativo, e tendo como
fundamento a responsabilidade que o Estado brasileiro, a familia e a sociedade tém de garantir a
democratizacdo do acesso, a inclusdo, a permanéncia e a conclusdo com sucesso das criancas,
dos jovens e adultos na instituicdo educacional, a aprendizagem para continuidade dos estudos e
a extensao da obrigatoriedade e da gratuidade da Educagdo Basica.

TITULO I OBJETIVOS

Art. 20 Estas Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica tém por objetivos:
[ - sistematizar os principios e as diretrizes gerais da Educagdo Basica contidos na Constituicao,
na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) e demais dispositivos legais,
traduzindo-os em orientagdes que contribuam para assegurar a formacdo basica comum
nacional, tendo como foco os sujeitos que dao vida ao curriculo e a escola;

Il - estimular a reflexdo critica e propositiva que deve subsidiar a formulagdo, a execugdo e a
avaliacao do projeto politico-pedagégico da escola de Educacdo Basica;

Il - orientar os cursos de formacéo inicial e continuada de docentes e demais profissionais da
Educacdo Basica, os sistemas educativos dos diferentes entes federados e as escolas que os
integram, indistintamente da rede a que pertencam.

Art. 30 As Diretrizes Curriculares Nacionais especificas para as etapas e modalidades da
Educacdo Basica devem evidenciar o seu papel de indicador de opgdes politicas, sociais,
culturais, educacionais, e a fun¢do da educacgdo, na sua relagdo com um projeto de Nagdo, tendo
como referéncia os objetivos constitucionais, fundamentando-se na cidadania e na dignidade da
pessoa, o que pressupde igualdade, liberdade, pluralidade, diversidade, respeito, justica social,
solidariedade e sustentabilidade.

(") Resolugiio CNE/CEB 4,/2010. Diério Oficial da Unizio, Brasilia, 14 de julho de 2010, Secdo 1, p.
824.

TITULO II REFERENCIAS CONCEITUAIS

Art. 40 As bases que dao sustentagdo ao projeto nacional de educagao responsabilizam o poder
publico, a familia, a sociedade e a escola pela garantia a todos os educandos de um ensino
ministrado de acordo com os principios de:

[ - igualdade de condig¢des para o acesso, inclusdo, permanéncia e sucesso na escola;

Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o
saber;
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I1I - pluralismo de ideias e de concep¢des pedagdgicas; IV - respeito a liberdade e aos direitos; V
- coexisténcia de institui¢cdes publicas e privadas de ensino; VI - gratuidade do ensino publico
em estabelecimentos oficiais; VII - valoriza¢do do profissional da educagio escolar; VIII - gestdo
democratica do ensino publico, na forma da legislagao e das normas dos

respectivos sistemas de ensino; IX - garantia de padrdao de qualidade; X - valorizacdo da
experiéncia extraescolar; XI - vinculacdo entre a educac¢do escolar, o trabalho e as praticas
sociais. Art. 50 A Educacdo Bésica é direito universal e alicerce indispensavel para o exercicio

da cidadania em plenitude, da qual depende a possibilidade de conquistar todos os demais
direitos, definidos na Constituicdo Federal, no Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), na
legislacdo ordinaria e nas demais disposi¢0es que consagram as prerrogativas do cidadao.

Art. 60 Na Educacdo Basica, é necessario considerar as dimensdes do educar e do cuidar, em sua
inseparabilidade, buscando recuperar, para a funcdo social desse nivel da educacdo, a sua
centralidade, que é o educando, pessoa em formacio na sua esséncia humana.

TITULO Il SISTEMA NACIONAL DE EDUCAGAO

Art. 70 A concepgdo de educacgdo deve orientar a institucionalizacao do regime de colaboracao
entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, no contexto da estrutura federativa
brasileira, em que convivem sistemas educacionais autonomos, para assegurar efetividade ao
projeto da educacdo nacional, vencer a fragmentacdo das politicas publicas e superar a
desarticulacdo institucional.

§ 1o Essa institucionalizacdo é possibilitada por um Sistema Nacional de Educagao, no qual cada
ente federativo, com suas peculiares competéncias, é chamado a colaborar para transformar a
Educacao Basica em um sistema organico, sequencial e articulado.

§ 20 O que caracteriza um sistema é a atividade intencional e organicamente concebida, que se
justifica pela realizacdo de atividades voltadas para as mesmas finalidades ou para a
concretizacdo dos mesmos objetivos.

§ 30 O regime de colaboracao entre os entes federados pressupde o estabelecimento de regras
de equivaléncia entre as fun¢des distributiva, supletiva, normativa, de supervisio e avaliagcdo da
educacao nacional, respeitada a autonomia dos sistemas e valorizadas as diferencas regionais.
TITULO IV ACESSO E PERMANENCIA PARA A CONQUISTA DA QUALIDADE SOCIAL

Art. 80 A garantia de padrdo de qualidade, com pleno acesso, inclusdo e permanéncia dos
sujeitos das aprendizagens na escola e seu sucesso, com reducdo da evasdo, da retencdo e da
distorcdo de idade/ano/série, resulta na qualidade social da educagdo, que é uma conquista
coletiva de todos os sujeitos do processo educativo.

Art. 90 A escola de qualidade social adota como centralidade o estudante e a aprendizagem, o
que pressupde atendimento aos seguintes requisitos:

I - revisdo das referéncias conceituais quanto aos diferentes espacos e tempos educativos,
abrangendo espacos sociais na escola e fora dela;

I - consideragdo sobre a inclusao, a valorizacdo das diferencas e o atendimento a pluralidade e a
diversidade cultural, resgatando e respeitando as varias manifesta¢des de cada comunidade;

Il - foco no projeto politico-pedagoégico, no gosto pela aprendizagem e na avaliacdo das
aprendizagens como instrumento de continua progressdo dos estudantes;

IV - inter-relagdo entre organizacdo do curriculo, do trabalho pedagdgico e da jornada de
trabalho do professor, tendo como objetivo a aprendizagem do estudante;

V - preparacdo dos profissionais da educacgdo, gestores, professores, especialistas, técnicos,
monitores e outros;

VI - compatibilidade entre a proposta curricular e a infraestrutura entendida como espaco
formativo dotado de efetiva disponibilidade de tempos para a sua utilizacdo e acessibilidade;

VII - integracdo dos profissionais da educagdo, dos estudantes, das familias, dos agentes da
comunidade interessados na educacao;

VIII - valorizagdo dos profissionais da educacdo, com programa de formacdo continuada,
critérios de acesso, permanéncia, remuneracao compativel com a jornada de trabalho definida
no projeto politico-pedagbgico;
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IX - realizacdo de parceria com 6rgaos, tais como os de assisténcia social e desenvolvimento
humano, cidadania, ciéncia e tecnologia, esporte, turismo, cultura e arte, saude, meio ambiente.
Art. 10. A exigéncia legal de definicdo de padrdes minimos de qualidade da educagdo traduz a
necessidade de reconhecer que a sua avaliagao associa-se a acdo planejada, coletivamente, pelos
sujeitos da escola.

§ 1o O planejamento das acdes coletivas exercidas pela escola supde que os sujeitos tenham
clareza quanto:

[ - aos principios e as finalidades da educacao, além do reconhecimento e da andlise dos dados
indicados pelo Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (IDEB) e/ou outros indicadores,
que o complementem ou substituam;

II - a relevancia de um projeto politico-pedagoégico concebido e assumido colegiadamente pela
comunidade educacional, respeitadas as multiplas diversidades e a pluralidade cultural;

Il - a riqueza da valorizacdo das diferencas manifestadas pelos sujeitos do processo educativo,
em seus diversos segmentos, respeitados o tempo e o contexto sociocultural;

IV - aos padroes minimos de qualidade (Custo Aluno-Qualidade Inicial - CAQi);

§ 20 Para que se concretize a educacao escolar, exige-se um padriao minimo de insumos, que tem
como base um investimento com valor calculado a partir das despesas essenciais ao
desenvolvimento dos processos e procedimentos formativos, que levem, gradualmente, a uma
educacao integral, dotada de qualidade social:

[ - creches e escolas que possuam condi¢des de infraestrutura e adequados equipamentos;

Il - professores qualificados com remuneracdo adequada e compativel com a de outros
profissionais com igual nivel de formacao, em regime de trabalho de 40 (quarenta) horas em
tempo integral em uma mesma escola;

[1I - definicdo de uma relacdo adequada entre o nimero de alunos por turma e por professor, que
assegure aprendizagens relevantes;

IV - pessoal de apoio técnico e administrativo que responda as exigéncias do que se estabelece
no projeto politico-pedagdgico.

TITULO V ORGANIZAGAO CURRICULAR: CONCEITO, LIMITES, POSSIBILIDADES

Art. 11. A escola de Educagdo Béasica é o espago em que se ressignifica e se recria a cultura
herdada, reconstruindo-se as identidades culturais, em que se aprende a valorizar as raizes
proprias das diferentes regides do Pais.

Paragrafo Unico. Essa concepcdo de escola exige a superacdo do rito escolar, desde a construgao
do curriculo até os critérios que orientam a organizacio do trabalho escolar em sua
multidimensionalidade, privilegia trocas, acolhimento e aconchego, para garantir o bem-estar de
criancas, adolescentes, jovens e adultos, no relacionamento entre todas as pessoas.

Art. 12. Cabe aos sistemas educacionais, em geral, definir o programa de escolas de tempo
parcial diurno (matutino ou vespertino), tempo parcial noturno, e tempo integral (turno e
contra-turno ou turno unico com jornada escolar de 7 horas, no minimo, durante todo o periodo
letivo), tendo em vista a amplitude do papel socioeducativo atribuido ao conjunto organico da
Educacdo Basica, o que requer outra organizagdo e gestao do trabalho pedagogico.

§ 1o Deve-se ampliar a jornada escolar, em tnico ou diferentes espacos educativos, nos quais a
permanéncia do estudante vincula-se tanto a quantidade e qualidade do tempo diario de
escolarizacdo quanto a diversidade de atividades de aprendizagens.

§ 20 A jornada em tempo integral com qualidade implica a necessidade da incorporacao efetiva e
organica, no curriculo, de atividades e estudos pedagogicamente planejados e acompanhados.

§ 30 Os cursos em tempo parcial noturno devem estabelecer metodologia adequada as idades, a
maturidade e a experiéncia de aprendizagens, para atenderem aos jovens e adultos em
escolariza¢do no tempo regular ou na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos.

CAPITULO 1 FORMAS PARA A ORGANIZAGAO CURRICULAR

Art. 13. O curriculo, assumindo como referéncia os principios educacionais garantidos a
educacao, assegurados no artigo 4o desta Resolucdo, configura-se como o conjunto de valores e
praticas que proporcionam a producdo, a socializacdo de significados no espaco social e
contribuem intensamente para a construcdo de identidades socioculturais dos educandos.
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§ 10 O curriculo deve difundir os valores fundamentais do interesse social, dos direitos e deveres
dos cidadaos, do respeito ao bem comum e a ordem democratica, considerando as condi¢oes de
escolaridade dos estudantes em cada estabelecimento, a orientacdo para o trabalho, a promocao
de praticas educativas formais e ndo-formais.

§ 20 Na organizacdo da proposta curricular, deve-se assegurar o entendimento de curriculo
como experiéncias escolares que se desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas
relacdes sociais, articulando vivéncias e saberes dos estudantes com os

conhecimentos historicamente acumulados e contribuindo para construir as identidades dos
educandos.

§ 30 A organizacdo do percurso formativo, aberto e contextualizado, deve ser construida em
funcdo das peculiaridades do meio e das caracteristicas, interesses e necessidades dos
estudantes, incluindo ndo s6 os componentes curriculares centrais obrigatoérios, previstos na
legislacdo e nas normas educacionais, mas outros, também, de modo flexivel e variavel,
conforme cada projeto escolar, e assegurando:

[ - concepcdo e organizacdo do espacgo curricular e fisico que se imbriquem e alarguem, incluindo
espacos, ambientes e equipamentos que nao apenas as salas de aula da escola, mas, igualmente,
os espacos de outras escolas e os socioculturais e esportivo- recreativos do entorno, da cidade e
mesmo da regido;

Il - ampliacdo e diversificacdo dos tempos e espagos curriculares que pressuponham
profissionais da educacido dispostos a inventar e construir a escola de qualidade social, com
responsabilidade compartilhada com as demais autoridades que respondem pela gestdo dos
6rgaos do poder publico, na busca de parcerias possiveis e necessarias, até porque educar é
responsabilidade da familia, do Estado e da sociedade;

Il - escolha da abordagem didatico-pedagdgica disciplinar, pluridisciplinar, interdisciplinar ou
transdisciplinar pela escola, que oriente o projeto politico-pedagégico e resulte de pacto
estabelecido entre os profissionais da escola, conselhos escolares e comunidade, subsidiando a
organiza¢do da matriz curricular, a definicdo de eixos tematicos e a constituicdo de redes de
aprendizagem;

IV - compreensao da matriz curricular entendida como propulsora de movimento, dinamismo
curricular e educacional, de tal modo que os diferentes campos do conhecimento possam se
coadunar com o conjunto de atividades educativas;

V - organizacdo da matriz curricular entendida como alternativa operacional que embase a
gestdo do curriculo escolar e represente subsidio para a gestdo da escola (na organizacdo do
tempo e do espaco curricular, distribuicao e controle do tempo dos trabalhos docentes), passo
para uma gestdo centrada na abordagem interdisciplinar, organizada por eixos tematicos,
mediante interlocucdo entre os diferentes campos do conhecimento;

VI - entendimento de que eixos tematicos sdo uma forma de organizar o trabalho pedagogico,
limitando a dispersao do conhecimento, fornecendo o cenario no qual se constroem objetos de
estudo, propiciando a concretizacdo da proposta pedagogica centrada na visdo interdisciplinar,
superando o isolamento das pessoas e a compartimentalizacdo de contetdos rigidos;

VII - estimulo a criacdo de métodos didatico-pedagogicos utilizando-se recursos tecnoldgicos de
informacgdo e comunicagdo, a serem inseridos no cotidiano escolar, a fim de superar a distancia
entre estudantes que aprendem a receber informacao com rapidez utilizando a linguagem digital
e professores que dela ainda ndo se apropriaram;

VIII - constituicdo de rede de aprendizagem, entendida como um conjunto de agdes didatico-
pedagdgicas, com foco na aprendizagem e no gosto de aprender, subsidiada pela consciéncia de
que o processo de comunicacdo entre estudantes e professores é efetivado por meio de praticas
e recursos diversos;

IX - adogdo de rede de aprendizagem, também, como ferramenta didatico-pedagégica relevante
nos programas de formacao inicial e continuada de profissionais da educacdo, sendo que esta
op¢do requer planejamento sistematico integrado estabelecido entre sistemas educativos ou
conjunto de unidades escolares;
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§ 40 A transversalidade é entendida como uma forma de organizar o trabalho didatico-
pedagdgico em que temas e eixos tematicos sdo integrados as disciplinas e as areas ditas
convencionais, de forma a estarem presentes em todas elas.

§ 50 A transversalidade difere da interdisciplinaridade e ambas complementam-se, rejeitando a
concepcdo de conhecimento que toma a realidade como algo estavel, pronto e acabado.

§ 60 A transversalidade refere-se a dimensao didatico-pedagogica, e a interdisciplinaridade, a
abordagem epistemologica dos objetos de conhecimento.

CAPITULO II FORMAGAO BASICA COMUM E PARTE DIVERSIFICADA

Art. 14. A base nacional comum na Educag¢do Basica constitui-se de conhecimentos, saberes e
valores produzidos culturalmente, expressos nas politicas publicas e gerados nas institui¢cdes
produtoras do conhecimento cientifico e tecnolégico; no mundo do trabalho; no
desenvolvimento das linguagens; nas atividades desportivas e corporais; na produgdo artistica;
nas formas diversas de exercicio da cidadania; e nos movimentos sociais.

§ 1o Integram a base nacional comum nacional: a) a Lingua Portuguesa; b) a Matematica; c) o
conhecimento do mundo fisico, natural, da realidade social e politica,

especialmente do Brasil, incluindo-se o estudo da Histéria e das Culturas Afro-Brasileira e
Indigena,

d) a Arte, em suas diferentes formas de expressao, incluindo-se a musica; e) a Educacdo Fisica;
f) o Ensino Religioso. § 20 Tais componentes curriculares sdo organizados pelos sistemas
educativos, em

forma de areas de conhecimento, disciplinas, eixos tematicos, preservando-se a especificidade
dos diferentes campos do conhecimento, por meio dos quais se desenvolvem as habilidades
indispensaveis ao exercicio da cidadania, em ritmo compativel com as etapas do
desenvolvimento integral do cidadao.

§ 30 A base nacional comum e a parte diversificada ndo podem se constituir em dois blocos
distintos, com disciplinas especificas para cada uma dessas partes, mas devem ser
organicamente planejadas e geridas de tal modo que as tecnologias de informacdo e
comunicacdo perpassem transversalmente a proposta curricular, desde a Educagao Infantil até o
Ensino Médio, imprimindo direcdo aos projetos politico-pedagogicos.

Art. 15. A parte diversificada enriquece e complementa a base nacional comum, prevendo o
estudo das caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da
comunidade escolar, perpassando todos os tempos e espacgos curriculares constituintes do
Ensino Fundamental e do Ensino Médio, independentemente do ciclo da vida no qual os sujeitos
tenham acesso a escola.

§ 1o A parte diversificada pode ser organizada em temas gerais, na forma de eixos tematicos,
selecionados colegiadamente pelos sistemas educativos ou pela unidade escolar.

§ 20 A LDB inclui o estudo de, pelo menos, uma lingua estrangeira moderna na parte
diversificada, cabendo sua escolha a comunidade escolar, dentro das possibilidades da escola,
que deve considerar o atendimento das caracteristicas locais, regionais, nacionais e
transnacionais, tendo em vista as demandas do mundo do trabalho e da internacionalizacido de
toda ordem de relagdes.

§ 30 A lingua espanhola, por for¢a da Lei no 11.161/2005, é obrigatoriamente ofertada no
Ensino Médio, embora facultativa para o estudante, bem como possibilitada no Ensino
Fundamental, do 60 ao 90 ano.

Art. 16. Leis especificas, que complementam a LDB, determinam que sejam incluidos
componentes nao disciplinares, como temas relativos ao transito, ao meio ambiente e a condicdo
e direitos do idoso.

Art. 17. No Ensino Fundamental e no Ensino Médio, destinar-se-ao, pelo menos, 20% do total da
carga hordria anual ao conjunto de programas e projetos interdisciplinares eletivos criados pela
escola, previsto no projeto pedagdgico, de modo que os estudantes do Ensino Fundamental e do
Médio possam escolher aquele programa ou projeto com que se identifiquem e que lhes
permitam melhor lidar com o conhecimento e a experiéncia.
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§ 1o Tais programas e projetos devem ser desenvolvidos de modo dinamico, criativo e flexivel,
em articulacdo com a comunidade em que a escola esteja inserida.

§ 20 A interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a transversalidade do
conhecimento de diferentes disciplinas e eixos tematicos, perpassando todo o curriculo e
propiciando a interlocucdo entre os saberes e os diferentes campos do conhecimento.

TITULO VI ORGANIZAGAO DA EDUCAGAO BASICA

Art. 18. Na organizacdo da Educacdo Basica, devem-se observar as Diretrizes Curriculares
Nacionais comuns a todas as suas etapas, modalidades e orientacdes tematicas, respeitadas as
suas especificidades e as dos sujeitos a que se destinam.

§ 1o As etapas e as modalidades do processo de escolarizagdo estruturam-se de modo organico,
sequencial e articulado, de maneira complexa, embora permanecendo individualizadas ao logo
do percurso do estudante, apesar das mudangas por que passam:

I - a dimensdo organica é atendida quando sdo observadas as especificidades e as diferencas de
cada sistema educativo, sem perder o que lhes é comum: as semelhancas e as identidades que
lhe sdo inerentes;

II - a dimensao sequencial compreende os processos educativos que acompanham as exigéncias
de aprendizagens definidas em cada etapa do percurso formativo, continuo e progressivo, da
Educacdo Basica até a Educacao Superior, constituindo-se em diferentes e insubstituiveis
momentos da vida dos educandos;

III - a articulacdo das dimensdes organica e sequencial das etapas e das modalidades da
Educagdo Basica, e destas com a Educagdo Superior, implica agdo coordenada e integradora do
seu conjunto.

§ 20 A transicdo entre as etapas da Educacdo Basica e suas fases requer formas de articulacdo
das dimensdes organica e sequencial que assegurem aos educandos, sem tensodes e rupturas, a
continuidade de seus processos peculiares de aprendizagem e desenvolvimento.

Art. 19. Cada etapa é delimitada por sua finalidade, seus principios, objetivos e diretrizes
educacionais, fundamentando-se na inseparabilidade dos conceitos referenciais: cuidar e educar,
pois esta é uma concepc¢do norteadora do projeto politico-pedagoégico elaborado e executado
pela comunidade educacional.

Art. 20. O respeito aos educandos e a seus tempos mentais, socioemocionais, culturais e
identitarios é um principio orientador de toda a acdo educativa, sendo responsabilidade dos
sistemas a criacdo de condicdes para que criancas, adolescentes, jovens e adultos, com sua
diversidade, tenham a oportunidade de receber a formacao que corresponda a idade prépria de
percurso escolar.

CAPITULO 1 ETAPAS DA EDUCACAO BASICA

Art. 21. Sdo etapas correspondentes a diferentes momentos constitutivos do desenvolvimento
educacional:

[ - a Educagdo Infantil, que compreende: a Creche, englobando as diferentes etapas do
desenvolvimento da crianga até 3 (trés) anos e 11 (onze) meses; e a Pré-Escola, com duracdo de
2 (dois) anos;

II - o Ensino Fundamental, obrigatério e gratuito, com duracdo de 9 (nove) anos, é organizado e
tratado em duas fases: a dos 5 (cinco) anos iniciais e a dos 4 (quatro) anos finais;

Il - o Ensino Médio, com duracdo minima de 3 (trés) anos.

Paragrafo Unico. Essas etapas e fases tém previsao de idades proprias, as quais, no entanto, sdo
diversas quando se atenta para sujeitos com caracteristicas que fogem a norma, como é o caso,
entre outros:

[ - de atraso na matricula e/ou no percurso escolar; II - de retencdo, repeténcia e retorno de
quem havia abandonado os estudos; III - de portadores de deficiéncia limitadora; IV - de jovens
e adultos sem escolarizagdo ou com esta incompleta; V - de habitantes de zonas rurais; VI - de
indigenas e quilombolas; VII - de adolescentes em regime de acolhimento ou internagao, jovens
e adultos em

situacao de privacao de liberdade nos estabelecimentos penais.

Secdo I Educacido Infantil
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Art. 22. A Educacao Infantil tem por objetivo o desenvolvimento integral da crianga, em seus
aspectos fisico, afetivo, psicoldgico, intelectual, social, complementando a acdo da familia e da
comunidade.

§ 1o As criancgas provém de diferentes e singulares contextos socioculturais, socioecondmicos e
étnicos, por isso devem ter a oportunidade de ser acolhidas e respeitadas pela escola e pelos
profissionais da educagdo, com base nos principios da individualidade, igualdade, liberdade,
diversidade e pluralidade.

§ 20 Para as criangas, independentemente das diferentes condicdes fisicas, sensoriais,
intelectuais, linguisticas, étnico-raciais, socioecondmicas, de origem, de religido, entre outras, as
relagdes sociais e intersubjetivas no espaco escolar requerem a atencdo intensiva dos
profissionais da educacao, durante o tempo de desenvolvimento das atividades que lhes sdo
peculiares, pois este ¢ o momento em que a curiosidade deve ser estimulada, a partir da
brincadeira orientada pelos profissionais da educacao.

§ 30 Os vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e do respeito mutuo em que se
assenta a vida social devem iniciar-se na Educacdo Infantil e sua intensificacdo deve ocorrer ao
longo da Educagao Basica.

§ 40 Os sistemas educativos devem envidar esfor¢os promovendo ag¢des a partir das quais as
unidades de Educacdo Infantil sejam dotadas de condi¢des para acolher as criangas, em estreita
relacdo com a familia, com agentes sociais e com a sociedade, prevendo programas e projetos em
parceria, formalmente estabelecidos.

§ 50 A gestdo da convivéncia e as situagdes em que se torna necessaria a solugdo de problemas
individuais e coletivos pelas criancas devem ser previamente programadas, com foco nas
motivacdes estimuladas e orientadas pelos professores e demais profissionais da educagio e
outros de areas pertinentes, respeitados os limites e as potencialidades de cada crianca e os
vinculos desta com a familia ou com o seu responsavel direto.

Secdo Il Ensino Fundamental

Art. 23. O Ensino Fundamental com 9 (nove) anos de duracio, de matricula obrigatéria para as
criancas a partir dos 6 (seis) anos de idade, tem duas fases sequentes com caracteristicas
proprias, chamadas de anos iniciais, com 5 (cinco) anos de duracdo, em regra

para estudantes de 6 (seis) a 10 (dez) anos de idade; e anos finais, com 4 (quatro) anos de
duragdo, para os de 11 (onze) a 14 (quatorze) anos.

Paragrafo Uinico. No Ensino Fundamental, acolher significa também cuidar e educar, como forma
de garantir a aprendizagem dos conteudos curriculares, para que o estudante desenvolva
interesses e sensibilidades que lhe permitam usufruir dos bens culturais disponiveis na
comunidade, na sua cidade ou na sociedade em geral, e que lhe possibilitem ainda sentir-se
como produtor valorizado desses bens.

Art. 24. Os objetivos da formacdo basica das criangas, definidos para a Educagio Infantil,
prolongam-se durante os anos iniciais do Ensino Fundamental, especialmente no primeiro, e
completam-se nos anos finais, ampliando e intensificando, gradativamente, o processo
educativo, mediante:

I - desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da
leitura, da escrita e do calculo;

I - foco central na alfabetizacao, ao longo dos 3 (trés) primeiros anos;

Il - compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico, da economia, da tecnologia,
das artes, da cultura e dos valores em que se fundamenta a sociedade;

IV - o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores;

V - fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de respeito
reciproco em que se assenta a vida social.

Art. 25. Os sistemas estaduais e municipais devem estabelecer especial forma de colaboragao
visando a oferta do Ensino Fundamental e a articulagdo sequente entre a primeira fase, no geral
assumida pelo Municipio, e a segunda, pelo Estado, para evitar obstdculos ao acesso de
estudantes que se transfiram de uma rede para outra para completar esta escolaridade
obrigatoria, garantindo a organicidade e a totalidade do processo formativo do escolar.



107

Secdo IIl Ensino Médio

Art. 26. O Ensino Médio, etapa final do processo formativo da Educagdo Basica, é orientado por
principios e finalidades que preveem:

[ - a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental,
possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il - a preparacdo bdasica para a cidadania e o trabalho, tomado este como principio educativo,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de enfrentar novas condi¢des de ocupacao e
aperfeicoamento posteriores;

I1I - o desenvolvimento do educando como pessoa humana, incluindo a formacao ética e estética,
o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV - a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnolégicos presentes na sociedade
contemporanea, relacionando a teoria com a pratica.

§ 1o O Ensino Médio deve ter uma base unitaria sobre a qual podem se assentar possibilidades
diversas como preparac¢do geral para o trabalho ou, facultativamente, para profissdes técnicas;
na ciéncia e na tecnologia, como iniciacdo cientifica e tecnoldgica; na cultura, como ampliacdo da
formacao cultural.

§ 20 A definicdo e a gestdo do curriculo inscrevem-se em uma loégica que se dirige aos jovens,
considerando suas singularidades, que se situam em um tempo determinado.

§ 30 Os sistemas educativos devem prever curriculos flexiveis, com diferentes alternativas, para
que os jovens tenham a oportunidade de escolher o percurso formativo que

atenda seus interesses, necessidades e aspiracdes, para que se assegure a permanéncia dos
jovens na escola, com proveito, até a conclusdo da Educacdo Basica.

CAPITULO 11 MODALIDADES DA EDUCACAO BASICA

Art. 27. A cada etapa da Educagado Basica pode corresponder uma ou mais das modalidades de
ensino: Educacdo de Jovens e Adultos, Educacdo Especial, Educacdo Profissional e Tecnoldgica,
Educagio do Campo, Educagio Escolar Indigena e Educagao a Distancia.

Secdo I Educacdo de Jovens e Adultos

Art. 28. A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) destina-se aos que se situam na faixa etdria
superior a considerada prépria, no nivel de conclusdo do Ensino Fundamental e do Ensino
Médio.

§ 1o Cabe aos sistemas educativos viabilizar a oferta de cursos gratuitos aos jovens e aos
adultos, proporcionando-lhes oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as
caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de trabalho, mediante cursos,
exames, acoes integradas e complementares entre si, estruturados em um projeto pedagoégico
proprio.

§ 20 Os cursos de EJA, preferencialmente tendo a Educacdo Profissional articulada com a
Educacdo Basica, devem pautar-se pela flexibilidade, tanto de curriculo quanto de tempo e
espaco, para que seja(m):

[ - rompida a simetria com o ensino regular para criancas e adolescentes, de modo a permitir
percursos individualizados e contetudos significativos para os jovens e adultos;

Il - providos o suporte e a aten¢do individuais as diferentes necessidades dos estudantes no
processo de aprendizagem, mediante atividades diversificadas;

III - valorizada a realizacdo de atividades e vivéncias socializadoras, culturais, recreativas e
esportivas, geradoras de enriquecimento do percurso formativo dos estudantes;

[V - desenvolvida a agregacdo de competéncias para o trabalho;

V - promovida a motivacdo e a orientacdo permanente dos estudantes, visando maior
participacdo nas aulas e seu melhor aproveitamento e desempenho;

VI - realizada, sistematicamente, a formacdo continuada, destinada, especificamente, aos
educadores de jovens e adultos.

Secdo Il Educacao Especial

Art. 29. A Educagdo Especial, como modalidade transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, é parte integrante da educagdo regular, devendo ser prevista no projeto
politico-pedagégico da unidade escolar.
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§ 1o Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns do ensino regular e
no Atendimento Educacional Especializado (AEE), complementar ou suplementar a
escolarizacdo, ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede
publica ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

§ 20 Os sistemas e as escolas devem criar condi¢des para que o professor da classe comum possa
explorar as potencialidades de todos os estudantes, adotando uma pedagogia dialdgica,
interativa, interdisciplinar e inclusiva e, na interface, o professor do AEE deve identificar
habilidades e necessidades dos estudantes, organizar e orientar sobre os servicos e recursos
pedagdgicos e de acessibilidade para a participacao e aprendizagem dos estudantes.

§ 30 Na organizacdo desta modalidade, os sistemas de ensino devem observar as seguintes
orientacdes fundamentais:

I - o pleno acesso e a efetiva participacdo dos estudantes no ensino regular; II - a oferta do
atendimento educacional especializado; III - a formac¢do de professores para o AEE e para o
desenvolvimento de praticas

educacionais inclusivas; IV - a participacdo da comunidade escolar; V - a acessibilidade
arquitetonica, nas comunicagdes e informacoes, nos mobilidrios e

equipamentos e nos transportes; VI - a articulagao das politicas publicas intersetoriais.

Secdo III Educacao Profissional e Tecnoldgica

Art. 30. A Educacao Profissional e Tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educagdo
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacio e as dimensoes do trabalho,
da ciéncia e da tecnologia, e articula-se com o ensino regular e com outras modalidades
educacionais: Educacao de Jovens e Adultos, Educacao Especial e Educacdo a Distancia.

Art. 31. Como modalidade da Educacdo Basica, a Educacgdo Profissional e Tecnoldgica ocorre na
oferta de cursos de formacao inicial e continuada ou qualificacdo profissional e nos de Educacio
Profissional Técnica de nivel médio.

Art. 32. A Educacdo Profissional Técnica de nivel médio é desenvolvida nas seguintes formas:

[ - articulada com o Ensino Médio, sob duas formas: a) integrada, na mesma instituicao; ou b)
concomitante, na mesma ou em distintas institui¢des; II - subsequente, em cursos destinados a
quem ja tenha concluido o Ensino Médio. § 1o Os cursos articulados com o Ensino Médio,
organizados na forma integrada, sdo

cursos de matricula Unica, que conduzem os educandos a habilitacdo profissional técnica de
nivel médio ao mesmo tempo em que concluem a dltima etapa da Educacdo Basica.

§ 20 Os cursos técnicos articulados com o Ensino Médio, ofertados na forma concomitante, com
dupla matricula e dupla certificacdo, podem ocorrer:

I - na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis;
Il - em instituicoes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

III - em instituicGes de ensino distintas, mediante convénios de intercomplementaridade, com
planejamento e desenvolvimento de projeto pedagdgico unificado.

§ 30 Sao admitidas, nos cursos de Educagao Profissional Técnica de nivel médio, a organizacdo e
a estruturacdo em etapas que possibilitem qualificacido profissional intermediaria.

§ 40 A Educacao Profissional e Tecnoldgica pode ser desenvolvida por diferentes estratégias de
educacdo continuada, em institui¢cdes especializadas ou no ambiente de

trabalho, incluindo os programas e cursos de aprendizagem, previstos na Consolidacao das Leis
do Trabalho (CLT).

Art. 33. A organizacdo curricular da Educacao Profissional e Tecnoldgica por eixo tecnolégico
fundamenta-se na identificacio das tecnologias que se encontram na base de uma dada
formacdo profissional e dos arranjos logicos por elas constituidos.

Art. 34. Os conhecimentos e as habilidades adquiridos tanto nos cursos de Educacio Profissional
e Tecnoldgica, como os adquiridos na pratica laboral pelos trabalhadores, podem ser objeto de
avaliacdo, reconhecimento e certificagdo para prosseguimento ou conclusao de estudos.

Secdo IV Educacdo Basica do Campo
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Art. 35. Na modalidade de Educacdo Basica do Campo, a educagdo para a populacao rural esta
prevista com adequagdes necessarias as peculiaridades da vida no campo e de cada regiao,
definindo-se orientacdes para trés aspectos essenciais a organizacao da acdo pedagogica:

[ - conteddos curriculares e metodologias apropriadas as reais necessidades e interesses dos
estudantes da zona rural;

Il - organizacdo escolar propria, incluindo adequacgdo do calendario escolar as fases do ciclo
agricola e as condic¢oes climaticas;

[1I - adequacao a natureza do trabalho na zona rural.

Art. 36. A identidade da escola do campo é definida pela vinculagdo com as questdes inerentes a
sua realidade, com propostas pedagdgicas que contemplam sua diversidade em todos os
aspectos, tais como sociais, culturais, politicos, econémicos, de género, geracgao e etnia.

Paragrafo unico. Formas de organizacdo e metodologias pertinentes a realidade do campo
devem ter acolhidas, como a pedagogia da terra, pela qual se busca um trabalho pedagoégico
fundamentado no principio da sustentabilidade, para assegurar a preservacdo da vida das
futuras geracdes, e a pedagogia da alternadncia, na qual o estudante participa, concomitante e
alternadamente, de dois ambientes/situacdoes de aprendizagem: o escolar e o laboral, supondo
parceria educativa, em que ambas as partes sdo corresponsaveis pelo aprendizado e pela
formacao do estudante.

Secdo V Educacdo Escolar Indigena

Art. 37. A Educacdo Escolar Indigena ocorre em unidades educacionais inscritas em suas terras e
culturas, as quais tém uma realidade singular, requerendo pedagogia prépria em respeito a
especificidade étnico-cultural de cada povo ou comunidade e formacao especifica de seu quadro
docente, observados os principios constitucionais, a base nacional comum e os principios que
orientam a Educacdo Basica brasileira.

Paragrafo tinico. Na estruturacdo e no funcionamento das escolas indigenas, é reconhecida a sua
condicao de possuidores de normas e ordenamento juridico préprios, com ensino intercultural e
bilingue, visando a valorizacdo plena das culturas dos povos indigenas e a afirmacdo e
manutencdo de sua diversidade étnica.

Art. 38. Na organizacdo de escola indigena, deve ser considerada a participacdo da comunidade,
na definicdo do modelo de organizacao e gestdo, bem como:

[ - suas estruturas sociais; II - suas praticas socioculturais e religiosas;

III - suas formas de producido de conhecimento, processos proprios e métodos de ensino-
aprendizagem;

IV - suas atividades econdmicas; V - edificacdo de escolas que atendam aos interesses das
comunidades indigenas; VI - uso de materiais didatico-pedagogicos produzidos de acordo com o
contexto

sociocultural de cada povo indigena.

Secdo VI Educacao a Distancia

Art. 39. A modalidade Educacdo a Distancia caracteriza-se pela mediacdo didatico- pedagdgica
nos processos de ensino e aprendizagem que ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas
em lugares ou tempos diversos.

Art. 40. O credenciamento para a oferta de cursos e programas de Educacao de Jovens e Adultos,
de Educacido Especial e de Educacdo Profissional Técnica de nivel médio e Tecnolédgica, na
modalidade a distancia, compete aos sistemas estaduais de ensino, atendidas a regulamentacao
federal e as normas complementares desses sistemas.

Secao VII Educagdo Escolar Quilombola

Art. 41. A Educacio Escolar Quilombola é desenvolvida em unidades educacionais inscritas em
suas terras e cultura, requerendo pedagogia prépria em respeito a especificidade étnico-cultural
de cada comunidade e formacdo especifica de seu quadro docente, observados os principios
constitucionais, a base nacional comum e os principios que orientam a Educa¢do Basica
brasileira.
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Paragrafo dnico. Na estruturacao e no funcionamento das escolas quilombolas, bem com nas
demais, deve ser reconhecida e valorizada a diversidade cultural.

TITULO VII ELEMENTOS CONSTITUTIVOS PARA A ORGANIZACAO DAS DIRETRIZES
CURRICULARES NACIONAIS GERAIS PARA A EDUCACAO BASICA

Art. 42. Sdo elementos constitutivos para a operacionalizacdo destas Diretrizes o projeto
politico-pedagégico e o regimento escolar; o sistema de avaliacdo; a gestdo democratica e a
organizacao da escola; o professor e o programa de formagao docente.

CAPITULO1 O PROJETO POLITICO-PEDAGOGICO E O REGIMENTO ESCOLAR

Art. 43. O projeto politico-pedagégico, interdependentemente da autonomia pedagogica,
administrativa e de gestdo financeira da instituicdo educacional, representa mais do que um
documento, sendo um dos meios de viabilizar a escola democratica para todos e de qualidade
social.

§ 1o A autonomia da instituicdo educacional baseia-se na busca de sua identidade, que se
expressa na construcdo de seu projeto pedagdgico e do seu regimento escolar, enquanto
manifestacdo de seu ideal de educacdo e que permite uma nova e democratica ordenacdo
pedagdgica das relacdes escolares.

§ 20 Cabe a escola, considerada a sua identidade e a de seus sujeitos, articular a formulacdo do
projeto politico-pedagoégico com os planos de educacdo - nacional, estadual, municipal -, o
contexto em que a escola se situa e as necessidades locais e de seus estudantes.

§ 30 A missao da unidade escolar, o papel socioeducativo, artistico, cultural, ambiental, as
questoes de género, etnia e diversidade cultural que compdem as acdes educativas, a
organizacdo e a gestdo curricular sdo componentes integrantes do projeto politico-pedagogico,
devendo ser previstas as prioridades institucionais que a identificam, definindo o conjunto das
acdes educativas proéprias das etapas da Educacdo Bdasica assumidas, de acordo com as
especificidades que lhes correspondam, preservando a sua articulagio sistémica.

Art. 44. O projeto politico-pedagdgico, instancia de construcao coletiva que respeita os sujeitos
das aprendizagens, entendidos como cidaddos com direitos a protecdo e a participacdo social,
deve contemplar:

I - o diagnostico da realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, contextualizados no
espaco e no tempo;

I1 - a concepgao sobre educacao, conhecimento, avaliagdo da aprendizagem e mobilidade escolar;
I1I - o perfil real dos sujeitos - criancas, jovens e adultos — que justificam e instituem a vida da e
na escola, do ponto de vista intelectual, cultural, emocional, afetivo, socioecon6mico, como base
da reflexdo sobre as relagdes vida-conhecimento-cultura- professor-estudante e instituicdo
escolar;

IV - as bases norteadoras da organizacao do trabalho pedagogico;

V - a definicdo de qualidade das aprendizagens e, por consequéncia, da escola, no contexto das
desigualdades que se refletem na escola;

VI - os fundamentos da gestdo democratica, compartilhada e participativa (6rgios colegiados e
de representacao estudantil);

VII - o programa de acompanhamento de acesso, de permanéncia dos estudantes e de superagao
da retengdo escolar;

VIII - o programa de formacdo inicial e continuada dos profissionais da educagdo, regentes e ndo
regentes;

IX - as acoes de acompanhamento sistematico dos resultados do processo de avaliacido interna e
externa (Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica - SAEB, Prova Brasil, dados estatisticos,
pesquisas sobre os sujeitos da Educacdo Basica), incluindo dados referentes ao IDEB e/ou que
complementem ou substituam os desenvolvidos pelas unidades da federacao e outros;

X - a concepgdo da organizacdo do espaco fisico da instituicdo escolar de tal modo que este seja
compativel com as caracteristicas de seus sujeitos, que atenda as normas de acessibilidade, além
da natureza e das finalidades da educac¢do, deliberadas e assumidas pela comunidade
educacional.
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Art. 45. O regimento escolar, discutido e aprovado pela comunidade escolar e conhecido por
todos, constitui-se em um dos instrumentos de execuc¢do do projeto politico- pedagdgico, com
transparéncia e responsabilidade.

Paragrafo tUnico. O regimento escolar trata da natureza e da finalidade da instituicdo, da relagdo
da gestdo democratica com os 6rgdos colegiados, das atribui¢des de seus drgdos e sujeitos, das
suas normas pedagdgicas, incluindo os critérios de acesso, promog¢ao, mobilidade do estudante,
dos direitos e deveres dos seus sujeitos: estudantes, professores, técnicos e funcionarios,
gestores, familias, representacdo estudantil e fun¢do das suas instancias colegiadas.

CAPITULO II

AV ALIACAO

Art. 46. A avaliacdo no ambiente educacional compreende 3 (trés) dimensdes basicas: I -
avaliacdo da aprendizagem; II - avaliacdo institucional interna e externa; III - avaliacdo de redes
de Educacgdo Basica.

Secao I Avaliacdo da aprendizagem

Art. 47. A avaliacdo da aprendizagem baseia-se na concepc¢ao de educacdo que norteia a relagao
professor-estudante-conhecimento-vida em movimento, devendo ser um ato reflexo de
reconstrucdo da pratica pedagogica avaliativa, premissa basica e fundamental para se questionar
o educar, transformando a mudanca em ato, acima de tudo, politico.

§ 1o A validade da avaliacdo, na sua fun¢do diagnostica, liga-se a aprendizagem, possibilitando o
aprendiz a recriar, refazer o que aprendeu, criar, propor e, nesse contexto, aponta para uma
avaliacdo global, que vai além do aspecto quantitativo, porque identifica o desenvolvimento da
autonomia do estudante, que é indissociavelmente ético, social, intelectual.

§ 20 Em nivel operacional, a avaliacdo da aprendizagem tem, como referéncia, o conjunto de
conhecimentos, habilidades, atitudes, valores e emoc¢des que os sujeitos do processo educativo
projetam para si de modo integrado e articulado com aqueles principios definidos para a
Educacao Basica, redimensionados para cada uma de suas etapas, bem assim no projeto politico-
pedagdgico da escola.

§ 30 A avaliacdo na Educacdo Infantil é realizada mediante acompanhamento e registro do
desenvolvimento da crianga, sem o objetivo de promoc¢do, mesmo em se tratando de acesso ao
Ensino Fundamental.

§ 40 A avaliacdo da aprendizagem no Ensino Fundamental e no Ensino Médio, de carater
formativo predominando sobre o quantitativo e classificatério, adota uma estratégia de
progresso individual e continuo que favorece o crescimento do educando, preservando a
qualidade necessaria para a sua formacdo escolar, sendo organizada de acordo com regras
comuns a essas duas etapas.

Secdo Il Promocao, aceleracdo de estudos e classificacao

Art. 48. A promogdo e a classificagio no Ensino Fundamental e no Ensino Médio podem ser
utilizadas em qualquer ano, série, ciclo, médulo ou outra unidade de percurso adotada, exceto na
primeira do Ensino Fundamental, alicercando-se na orientacdo de que a avaliacdo do
rendimento escolar observara os seguintes critérios:

[ - avaliacdao continua e cumulativa do desempenho do estudante, com prevaléncia dos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do periodo sobre os de eventuais
provas finais;

I - possibilidade de aceleracdo de estudos para estudantes com atraso escolar;

I1I - possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado;

IV - aproveitamento de estudos concluidos com éxito;

V - oferta obrigatéria de apoio pedagégico destinado a recuperagao continua e concomitante de
aprendizagem de estudantes com déficit de rendimento escolar, a ser previsto no regimento
escolar.

Art. 49. A aceleragdo de estudos destina-se a estudantes com atraso escolar, aqueles que, por
algum motivo, encontram-se em descompasso de idade, por razdes como ingresso tardio,
retencdo, dificuldades no processo de ensino-aprendizagem ou outras.

Art. 50. A progressdo pode ser regular ou parcial, sendo que esta deve preservar a sequéncia do
curriculo e observar as normas do respectivo sistema de ensino, requerendo o redesenho da
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organizacao das a¢des pedagdgicas, com previsao de horario de trabalho e espaco de atuacdo
para professor e estudante, com conjunto préprio de recursos didatico- pedagégicos.

Art. 51. As escolas que utilizam organizacdo por série podem adotar, no Ensino Fundamental,
sem prejuizo da avaliacdo do processo ensino-aprendizagem, diversas formas de progressao,
inclusive a de progressdo continuada, jamais entendida como promog¢ao automatica, o que supde
tratar o conhecimento como processo e vivéncia que ndo se harmoniza com a ideia de
interrupcao, mas sim de construcdo, em que o estudante, enquanto sujeito da acdo, estad em
processo continuo de formacgao, construindo significados.

Secdo III Avaliagdo institucional

Art. 52. A avaliacdo institucional interna deve ser prevista no projeto politico- pedagogico e
detalhada no plano de gestado, realizada anualmente, levando em consideracdo as orientacdes
contidas na regulamentagdo vigente, para rever o conjunto de objetivos e metas a serem
concretizados, mediante acdo dos diversos segmentos da comunidade educativa, o que
pressupde delimitacdo de indicadores compativeis com a missdo da escola, além de clareza
quanto ao que seja qualidade social da aprendizagem e da escola.

Secdo IV Avaliacdo de redes de Educagao Basica

Art. 53. A avaliacdo de redes de Educacdo Béasica ocorre periodicamente, é realizada por 6rgaos
externos a escola e engloba os resultados da avaliacdo institucional, sendo que os resultados
dessa avaliacdo sinalizam para a sociedade se a escola apresenta qualidade suficiente para
continuar funcionando como esta.

CAPITULO III GESTAO DEMOCRATICA E ORGANIZACAO DA ESCOLA

Art. 54. E pressuposto da organizacdo do trabalho pedagdégico e da gestdo da escola conceber a
organizacao e a gestdo das pessoas, do espaco, dos processos e procedimentos que viabilizam o
trabalho expresso no projeto politico-pedagodgico e em planos da escola, em que se conformam
as condigdes de trabalho definidas pelas instancias colegiadas.

§ 1o As instituicdes, respeitadas as normas legais e as do seu sistema de ensino, tém
incumbéncias complexas e abrangentes, que exigem outra concepc¢do de organizac¢io do trabalho
pedagoégico, como distribuicdo da carga horaria, remuneracdo, estratégias claramente definidas
para a ac¢do didatico-pedagogica coletiva que inclua a pesquisa, a criacdo de novas abordagens e
praticas metodoldgicas, incluindo a produgdo de recursos didaticos adequados as condi¢des da
escola e da comunidade em que esteja ela inserida.

§ 20 E obrigatéria a gestdo democratica no ensino publico e prevista, em geral, para todas as
instituicdes de ensino, o que implica decisGes coletivas que pressupdem a participacdo da
comunidade escolar na gestdo da escola e a observancia dos principios e finalidades da
educacao.

§ 30 No exercicio da gestdo democratica, a escola deve se empenhar para constituir-se em
espaco das diferencas e da pluralidade, inscrita na diversidade do processo tornado possivel por
meio de relagdes intersubjetivas, cuja meta é a de se fundamentar em principio educativo
emancipador, expresso na liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber.

Art. 55. A gestdo democratica constitui-se em instrumento de horizontalizacao das relagdes, de
vivéncia e convivéncia colegiada, superando o autoritarismo no planejamento e na concepg¢ao e
organizacdo curricular, educando para a conquista da cidadania plena e fortalecendo a acdo
conjunta que busca criar e recriar o trabalho da e na escola mediante:

[ - a compreensao da globalidade da pessoa, enquanto ser que aprende, que sonha e ousa, em
busca de uma convivéncia social libertadora fundamentada na ética cidada;

Il - a superacdo dos processos e procedimentos burocraticos, assumindo com pertinéncia e
relevancia: os planos pedagégicos, os objetivos institucionais e educacionais, e as atividades de
avaliacdo continua;

Il - a pratica em que os sujeitos constitutivos da comunidade educacional discutam a prépria
praxis pedagégica impregnando-a de entusiasmo e de compromisso com a sua propria
comunidade, valorizando-a, situando-a no contexto das relacdes sociais e buscando solu¢des
conjuntas;



113

IV - a construcao de relagdes interpessoais solidarias, geridas de tal modo que os professores se
sintam estimulados a conhecer melhor os seus pares (colegas de trabalho, estudantes, familias),
a expor as suas ideias, a traduzir as suas dificuldades e expectativas pessoais e profissionais;

V - a instauragdo de relagdes entre os estudantes, proporcionando-lhes espagos de convivéncia e
situacdes de aprendizagem, por meio dos quais aprendam a se compreender e se organizar em
equipes de estudos e de praticas esportivas, artisticas e politicas;

VI - a presenga articuladora e mobilizadora do gestor no cotidiano da escola e nos espacos com
0s quais a escola interage, em busca da qualidade social das aprendizagens que lhe caiba
desenvolver, com transparéncia e responsabilidade.

CAPITULO IV O PROFESSOR E A FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

Art. 56. A tarefa de cuidar e educar, que a fundamentacao da acao docente e os programas de
formacao inicial e continuada dos profissionais da educacio instauram, reflete- se na eleicdo de
um ou outro método de aprendizagem, a partir do qual é determinado o perfil de docente para a
Educacido Basica, em atendimento as dimensoes técnicas, politicas, éticas e estéticas.

§ 1o Para a formacao inicial e continuada, as escolas de formacgao dos profissionais da educacio,
sejam gestores, professores ou especialistas, deverado incluir em seus curriculos e programas:

a) o conhecimento da escola como organizacdo complexa que tem a funcdo de promover a
educacdo para e na cidadania; b) a pesquisa, a analise e a aplicacio dos resultados de
investigacOes de interesse da drea educacional;

c) a participacdo na gestdo de processos educativos e na organizacao e funcionamento de
sistemas e instituicbes de ensino; d) a tematica da gestdo democratica, dando énfase a
construcdo do projeto politico- pedagdgico, mediante trabalho coletivo de que todos os que
compdem a comunidade escolar sdo responsaveis.

Art. 57. Entre os principios definidos para a educag¢do nacional esta a valorizacao do profissional
da educacdo, com a compreensao de que valoriza-lo é valorizar a escola, com qualidade gestorial,
educativa, social, cultural, ética, estética, ambiental.

§ 1o A valorizagao do profissional da educacio escolar vincula-se a obrigatoriedade da garantia
de qualidade e ambas se associam a exigéncia de programas de formacao inicial e continuada de
docentes e ndo docentes, no contexto do conjunto de multiplas atribuicdes definidas para os
sistemas educativos, em que se inscrevem as fung¢des do professor.

§ 20 Os programas de formacao inicial e continuada dos profissionais da educacao, vinculados as
orientacdes destas Diretrizes, devem prepara-los para o desempenho de suas atribuicdes,
considerando necessario:

a) além de um conjunto de habilidades cognitivas, saber pesquisar, orientar, avaliar e elaborar
propostas, isto é, interpretar e reconstruir o conhecimento coletivamente;

b) trabalhar cooperativamente em equipe;

c) compreender, interpretar e aplicar a linguagem e os instrumentos produzidos ao longo da
evolucdo tecnolégica, econdmica e organizativa;

d) desenvolver competéncias para integracdo com a comunidade e para relacionamento com as
familias.

Art. 58. A formacdo inicial, nos cursos de licenciatura, ndo esgota o desenvolvimento dos
conhecimentos, saberes e habilidades referidas, razdo pela qual um programa de formacio
continuada dos profissionais da educacdo sera contemplado no projeto politico-pedagogico.

Art. 59. Os sistemas educativos devem instituir orientacdes para que o projeto de formacao dos
profissionais preveja:

a) a consolidacdo da identidade dos profissionais da educacgdo, nas suas relagdes com a escola e
com o estudante;

b) a criagdo de incentivos para o resgate da imagem social do professor, assim como da
autonomia docente tanto individual como coletiva;

c) a definicdo de indicadores de qualidade social da educagdo escolar, a fim de que as agéncias
formadoras de profissionais da educagdo revejam os projetos dos cursos de formacao inicial e
continuada de docentes, de modo que correspondam as exigéncias de um projeto de Nacao.

Art. 60. Esta Resolucdo entrara em vigor na data de sua publicagao.
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FRANCISCO APARECIDO CORDAO

Fonte:
http://www.google.com.br/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=3&cad=rja&ved=0CD4

QFjAC&url=http%3A%2F%2Fportal.mec.gov.br%2Findex.php%3Foption%3Dcom docman%?26
task%3Ddoc download%26gid%3D6704%261ltemid%3D&ei=86LyUKvhHYLW9QStsIGQAQ&us

g=AFQjCNHaHhwePnHODKtbZfvl.8lwayTr32g&sig2=p VWcZuwfg8U6vo7IbWPjg
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ANEXOD
DECRETO N?7.611, DE 17 DE NOVEMBRO DE 2011.

'

Presidéncia da Republica - Casa Civil
Subchefia para Assuntos Juridicos

DECRETO N°7.611, DE 17 DE NOVEMBRO DE 2011.
Dispoe sobre a educacio especial, o atendimento educacional especializado e da outras providéncias.

A PRESIDENTA DA REPUBLICA, no uso das atribuicdes que lhe confere o art. 84, incisos
IV e VI, alinea “a”, da Constituicdo, e tendo em vista o disposto no art. 208, inciso III, da
Constituicdo, arts. 58 a 60 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, art. 90, § 2°, da Lei n°
11.494, de 20 de junho de 2007, art. 24 da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e seu Protocolo Facultativo, aprovados por meio do Decreto Legislativo n° 186, de 9
de julho de 2008, com status de emenda constitucional, e promulgados pelo Decreto n° 6.949, de
25 de agosto de 2009,

DECRETA:

Art. 10 O dever do Estado com a educacdo das pessoas publico-alvo da educagdo especial
serd efetivado de acordo com as seguintes diretrizes:

[ - garantia de um sistema educacional inclusivo em todos os niveis, sem discriminacio e
com base na igualdade de oportunidades;

I - aprendizado ao longo de toda a vida;

[l - ndo exclusdo do sistema educacional geral sob alegacao de deficiéncia;

IV - garantia de ensino fundamental gratuito e compulsério, asseguradas adaptacgoes
razoaveis de acordo com as necessidades individuais;

V - oferta de apoio necessario, no ambito do sistema educacional geral, com vistas a
facilitar sua efetiva educacao;

VI - ado¢do de medidas de apoio individualizadas e efetivas, em ambientes que
maximizem o desenvolvimento académico e social, de acordo com a meta de inclusao plena;

VII - oferta de educagdo especial preferencialmente na rede regular de ensino; e

VIII - apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico as instituicdes privadas sem fins
lucrativos, especializadas e com atuagao exclusiva em educagao especial.

§ 10 Para fins deste Decreto, considera-se publico-alvo da educacdo especial as pessoas
com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e com altas habilidades ou
superdotacao.

§ 20 No caso dos estudantes surdos e com deficiéncia auditiva serdo observadas as
diretrizes e principios dispostos no Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005.

Art. 20 A educacao especial deve garantir os servigos 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 superdotacao.

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

[ - complementar a formacdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, como apoio permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos estudantes
as salas de recursos multifuncionais; ou

II - suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou superdotacao.
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§ 20 O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta pedagégica da
escola, envolver a participacdo da familia para garantir pleno acesso e participacdo dos
estudantes, atender as necessidades especificas das pessoas publico-alvo da educacao especial, e
ser realizado em articulacdo com as demais politicas publicas.

Art. 3° S3o objetivos do atendimento educacional especializado:

[ - prover condi¢des de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e garantir
servicos de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais dos estudantes;

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

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

[V - assegurar condicdes para a continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e
modalidades de ensino.

Art. 40 O Poder Publico estimulara o acesso ao atendimento educacional especializado de
forma complementar ou suplementar ao ensino regular, assegurando a dupla matricula nos
termos do art. 92-A do Decreto no 6.253, de 13 de novembro de 2007.

Art. 5 A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino dos
Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicdes comunitarias, confessionais ou
filantrépicas sem fins lucrativos, com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento
educacional especializado aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, matriculados na rede publica de ensino
regular.

§ 10 As instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos de
que trata o caput devem ter atuacido na educacio especial e serem conveniadas com o Poder
Executivo do ente federativo competente.

§ 20 O apoio técnico e financeiro de que trata o caput contemplara as seguintes ac¢des:

[ - aprimoramento do atendimento educacional especializado ja ofertado;

Il - implantacado de salas de recursos multifuncionais;

[1II - formacdo continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento da educagdo
bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para
estudantes cegos ou com baixa visao;

[V - formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola para a educagido
na perspectiva da educacao inclusiva, particularmente na aprendizagem, na participacao e na
criacdo de vinculos interpessoais;

V - adequagao arquitetonica de prédios escolares para acessibilidade;

VI - elaboracao, produgao e distribuicao de recursos educacionais para a acessibilidade; e

VII - estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas institui¢des federais de educacao
superior.

§ 3 As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de equipamentos,
mobilidrios e materiais didaticos e pedagogicos para a oferta do atendimento educacional
especializado.

§ 40 A producdo e a distribuicdo de recursos educacionais para a acessibilidade e
aprendizagem incluem materiais didaticos e paradidaticos em Braille, dudio e Lingua Brasileira
de Sinais - LIBRAS, laptops com sintetizador de voz, softwares para comunicacdo alternativa e
outras ajudas técnicas que possibilitam o acesso ao curriculo.

§ 5° Os nucleos de acessibilidade nas institui¢cdes federais de educagdo superior visam
eliminar barreiras fisicas, de comunicacdo e de informacdo que restringem a participa¢do e o
desenvolvimento académico e social de estudantes com deficiéncia.

Art. 60 O Ministério da Educagdo disciplinara os requisitos, as condi¢des de participagao
e os procedimentos para apresentacdo de demandas para apoio técnico e financeiro direcionado
ao atendimento educacional especializado.

Art. 70 O Ministério da Educagio realizara o acompanhamento e o monitoramento do
acesso a escola por parte dos beneficiarios do beneficio de prestacdo continuada, em
colaboracao com o Ministério da Saude, o Ministério do Desenvolvimento Social e Combate a
Fome e a Secretaria de Direitos Humanos da Presidéncia da Republica.
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Art. 82 O Decreto n° 6.253, de 2007, passa a vigorar com as seguintes alteracdes:
“Art. 92-A. Para efeito da distribuicao dos recursos do FUNDEB, sera admitida a dupla matricula
dos estudantes da educacdo regular da rede publica que recebem atendimento educacional
especializado.
§ 10 A dupla matricula implica o computo do estudante tanto na educacdo regular da rede
publica, quanto no atendimento educacional especializado.
§ 20 O atendimento educacional especializado aos estudantes da rede publica de ensino regular
podera ser oferecido pelos sistemas publicos de ensino ou por instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com atuacdo exclusiva na educacao especial,
conveniadas com o Poder Executivo competente, sem prejuizo do disposto no art. 14.” (NR)
“Art. 14. Admitir-se-3, para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, o computo das
matriculas efetivadas na educacio especial oferecida por instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantréopicas sem fins lucrativos, com atuacdo exclusiva na educacao especial,
conveniadas com o Poder Executivo competente.
§ 10 Serdo consideradas, para a educacgdo especial, as matriculas na rede regular de ensino, em
classes comuns ou em classes especiais de escolas regulares, e em escolas especiais ou
especializadas.
§ 20 O credenciamento perante o 6rgdo competente do sistema de ensino, na forma do art. 10,
inciso IV e paragrafo Unico, e art. 11, inciso 1V, da Lei n° 9.394, de 1996, depende de aprovagio
de projeto pedagogico.” (NR)

Art. 90 As despesas decorrentes da execucdo das disposicdes constantes deste Decreto
correrao por conta das dota¢des proprias consignadas ao Ministério da Educacao.

Art. 10. Este Decreto entra em vigor na data de sua publicacao.

Art. 11. Ficarevogado o Decreto n° 6.571, de 17 de setembro de 2008.

Brasilia, 17 de novembro de 2011; 1900 da Independéncia e 123° da Republica.
DILMA ROUSSEFF Fernando Haddad

FONTE: http://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ Ato2011-2014/2011/Decreto/D7611.htm#artl1
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ANEXO E

Plano Nacional da Educa¢do Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008)
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I - APRESENTACAO

0 movimento mundial pela inclusdo é uma acdo politica, cultural, social e pedagdgica,
desencadeada em defesa do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e
participando, sem nenhum tipo de discriminacdo. A educacdo inclusiva constitui um paradigma
educacional fundamentado na concep¢do de direitos humanos, que conjuga igualdade e
diferenca como valores indissociaveis, e que avanca em relacdo a idéia de eqiiidade formal ao
contextualizar as circunstancias histéricas da producio da exclusio dentro e fora da escola.

Ao reconhecer que as dificuldades enfrentadas nos sistemas de ensino evidenciam a necessidade
de confrontar as praticas discriminatérias e criar alternativas para supera-las, a educacao
inclusiva assume espaco central no debate acerca da sociedade contemporanea e do papel da
escola na superacdo da logica da exclusdo. A partir dos referenciais para a construcdo de
sistemas educacionais inclusivos, a organizacdo de escolas e classes especiais passa a ser
repensada, implicando uma mudanga estrutural e cultural da escola para que todos os alunos
tenham suas especificidades atendidas.

Nesta perspectiva, o Ministério da Educacdo/Secretaria de Educacio Especial apresenta a
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, que acompanha os
avancos do conhecimento e das lutas sociais, visando constituir politicas publicas promotoras de
uma educacdo de qualidade para todos os alunos.

I1 - MARCOS HISTORICOS E NORMATIVOS

A escola historicamente se caracterizou pela visdo da educacdo que delimita a escolarizacao
como privilégio de um grupo, uma exclusdo que foi legitimada nas politicas e praticas
educacionais reprodutoras da ordem social. A partir do processo de democratizacdo da
educacdo se evidencia o paradoxo inclusdo/exclusdo, quando os sistemas de ensino
universalizam o acesso, mas continuam excluindo individuos e grupos considerados fora dos
padroes homogeneizadores da escola. Assim, sob formas distintas, a exclusdo tem apresentado
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caracteristicas comuns nos processos de segregacdo e integracdo que pressupdem a selecdo,
naturalizando o fracasso escolar.

A partir da visdo dos direitos humanos e do conceito de cidadania fundamentado no
reconhecimento das diferencas e na participacdo dos sujeitos, decorre uma identificacdo dos
mecanismos e processos de hierarquizacdo que operam na regulacdo e producdo das
desigualdades. Essa problematizacdo explicita os processos normativos de distincdo dos alunos
em razdo de caracteristicas intelectuais, fisicas, culturais, sociais e lingiiisticas, entre outras,
estruturantes do modelo tradicional de educagdo escolar.

A educacdo especial se organizou tradicionalmente como atendimento educacional especializado
substitutivo ao ensino comum, evidenciando diferentes compreensdes, terminologias e
modalidades que levaram a criacdo de instituicdes especializadas, escolas especiais e classes
especiais. Essa organizacdo, fundamentada no conceito de normalidade/anormalidade,
determina formas de atendimento clinico terapéuticos fortemente ancorados nos testes
psicométricos que definem, por meio de diagndsticos, as praticas escolares para os alunos com
deficiéncia.

No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na época do Império com a
criacdo de duas institui¢des: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto
Benjamin Constant - IBC, e o Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, atual Instituto Nacional da
Educacdo dos Surdos - INES, ambos no Rio de Janeiro. No inicio do século XX é fundado o
Instituto Pestalozzi - 1926, instituicdo especializada no atendimento as pessoas com deficiéncia
mental; em 1954 é fundada a primeira Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE e;
em 1945, é criado o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com
superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff.

Em 1961, o atendimento educacional as pessoas com deficiéncia passa ser fundamentado pelas
disposicdes da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei no. 4.024/61, que aponta o
direito dos “excepcionais” a educacdo, preferencialmente dentro do sistema geral de ensino.

Em 1973, é criado no MEC, o Centro Nacional de Educacao Especial - CENESP, responsavel pela
geréncia da educagdo especial no Brasil, que, sob a égide integracionista, impulsionou agdes
educacionais voltadas as pessoas com deficiéncia e as pessoas com superdotacdo; ainda
configuradas por campanhas assistenciais e a¢des isoladas do Estado.

Nesse periodo, ndao se efetiva uma politica publica de acesso universal a educacao,
permanecendo a concep¢do de ‘politicas especiais’ para tratar da tematica da educagdo de
alunos com deficiéncia e, no que se refere aos alunos com superdotacdo, apesar do acesso ao
ensino regular, ndo é organizado um atendimento especializado que considere as singularidades
de aprendizagem desses alunos.

A Constituicdo Federal de 1988 traz como um dos seus objetivos fundamentais, “promover o
bem de todos, sem preconceitos de origem, raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de
discriminagao” (art.30 inciso 1V). Define, no artigo 205, a educacdo como um direito de todos,
garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificagdo para o
trabalho. No seu artigo 206, inciso I, estabelece a “igualdade de condi¢cdes de acesso e
permanéncia na escola” , como um dos principios para o ensino e, garante, como dever do
Estado, a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de
ensino (art. 208).

O Estatuto da Crianca e do Adolescente - Lei no. 8.069/90, artigo 55, refor¢a os dispositivos
legais supracitados, ao determinar que "os pais ou responsaveis tém a obrigacdo de matricular
seus filhos ou pupilos na rede regular de ensino”. Também, nessa década, documentos como a
Declaragdao Mundial de Educacdo para Todos (1990) e a Declaracdo de Salamanca (1994),
passam a influenciar a formulacdo das politicas publicas da educacao inclusiva.

Em 1994, é publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial, orientando o processo de
‘integracdo instrucional’ que condiciona o acesso as classes comuns do ensino regular aqueles
que "(..) possuem condicdoes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares
programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”.

A Lei no. 5.692/71, que altera a LDBEN de 1961, ao definir ‘tratamento especial’ para os alunos
com “deficiéncias fisicas, mentais, os que se encontrem em atraso consideravel quanto a idade
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regular de matricula e os superdotados”, ndo promove a organizacdo de um sistema de ensino
capaz de atender as necessidades educacionais especiais e acaba reforcando o encaminhamento
dos alunos para as classes e escolas especiais.

(p-19). Ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padroes homogéneos de
participacdo e aprendizagem, a Politica ndo provoca uma reformulacio das praticas
educacionais de maneira que sejam valorizados os diferentes potenciais de aprendizagem no
ensino comum, mantendo a responsabilidade da educacdo desses alunos exclusivamente no
ambito da educacao especial.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional - Lei no 9.394/96, no artigo 59, preconiza
que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos curriculo, métodos, recursos e
organizacao especificos para atender as suas necessidades; assegura a terminalidade especifica
aqueles que ndo atingiram o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude
de suas deficiéncias e; a aceleracdo de estudos aos superdotados para conclusdo do programa
escolar. Também define, dentre as normas para a organizacdo da educa¢do basica, a
“possibilidade de avanco nos cursos e nas séries mediante verificacdo do aprendizado” (art. 24,
inciso V) e “[..] oportunidades educacionais apropriadas, consideradas as caracteristicas do
alunado, seus interesses, condi¢des de vida e de trabalho, mediante cursos e exames” (art. 37).
Em 1999, o Decreto no 3.298 que regulamenta a Lei no 7.853/89, ao dispor sobre a Politica
Nacional para a Integra¢do da Pessoa Portadora de Deficiéncia, define a educagio especial como
uma modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, enfatizando a atuacao
complementar da educacgdo especial ao ensino regular.

Acompanhando o processo de mudancas, as Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na
Educacdo Basica, Resolu¢do CNE/CEB no 2/2001, no artigo 20, determinam que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o
atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢des
necessarias para uma educacdo de qualidade para todos. (MEC/SEESP, 2001).

As Diretrizes ampliam o carater da educacdo especial para realizar o atendimento educacional
especializado complementar ou suplementar a escolarizacdo, porém, ao admitir a possibilidade
de substituir o ensino regular, ndo potencializa a ado¢ao de uma politica de educacdo inclusiva
na rede publica de ensino prevista no seu artigo 2o.

O Plano Nacional de Educacdo - PNE, Lei no 10.172/2001, destaca que “o grande avanco que a
década da educacao deveria produzir seria a construcdo de uma escola inclusiva que garanta o
atendimento a diversidade humana”. Ao estabelecer objetivos e metas para que os sistemas de
ensino favorecam o atendimento as necessidadeseducacionais especiais dos alunos, aponta um
déficit referente a oferta de matriculas para alunos com deficiéncia nas classes comuns do
ensino regular, a formacao docente, a acessibilidade fisica e ao atendimento educacional
especializado.

A Convengdo da Guatemala (1999), promulgada no Brasil pelo Decreto no 3.956/2001, afirma
que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que
as demais pessoas, definindo como discriminacdo com base na deficiéncia, toda diferenciacdo ou
exclusdo que possa impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas liberdades
fundamentais. Esse Decreto tem importante repercussio na educagdo, exigindo uma
reinterpretacdo da educacdo especial, compreendida no contexto da diferenciacdo adotada para
promover a eliminacdo das barreiras que impedem o acesso a escolarizagao.

Na perspectiva da educagdo inclusiva, a Resolucdo CNE/CP no1/2002, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, define
que as instituicdes de ensino superior devem prever em sua organizacdo curricular formacdo
docente voltada para a atencdo a diversidade e que contemple conhecimentos sobre as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.

A Lei no 10.436/02 reconhece a Lingua Brasileira de Sinais como meio legal de comunicagao e
expressdo, determinando que sejam garantidas formas institucionalizadas de apoiar seu uso e
difusdo, bem como a inclusdo da disciplina de Libras como parte integrante do curriculo nos
cursos de formacao de professores e de fonoaudiologia.



122

A Portaria no 2.678/02 aprova diretriz e normas para o uso, o ensino, a producao e a difusdo do
Sistema Braille em todas as modalidades de ensino, compreendendo o projeto da Grafia Braile
para a Lingua Portuguesa e a recomendacdo para o seu uso em todo o territério nacional.

Em 2003, o Ministério da Educacdo cria o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade,
visando transformar os sistemas de ensino em sistemas educacionais inclusivos, que promove
um amplo processo de formagdo de gestores e educadores nos municipios brasileiros para a
garantia do direito de acesso de todos a escolarizacdo, a organizacdo do atendimento
educacional especializado e a promocao da acessibilidade.

Em 2004, o Ministério Publico Federal divulga o documento O Acesso de Alunos com Deficiéncia
as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular, com o objetivo de disseminaros conceitos e
diretrizes mundiais para a inclusdo, reafirmando o direito e os beneficios da escolarizacdo de
alunos com e sem deficiéncia nas turmas comuns do ensino regular.

Impulsionando a inclusdo educacional e social, o Decreto no 5.296/04 regulamentou as leis no
10.048/00 e no 10.098/00, estabelecendo normas e critérios para a promog¢ao da acessibilidade
as pessoas com deficiéncia ou com mobilidade reduzida. Nesse contexto, o Programa Brasil
Acessivel é implementado com o objetivo de promover e apoiar o desenvolvimento de a¢des que
garantam a acessibilidade.

O Decreto no 5.626/05, que regulamenta a Lei no 10.436/2002, visando a inclusdo dos alunos
surdos, dispde sobre a inclusdo da Libras como disciplina curricular, a formacao e a certificacao
de professor, instrutor e tradutor/intérprete de Libras, o ensino da Lingua Portuguesa como
segunda lingua para alunos surdos e a organizacao da educagao bilingiie no ensino regular.

Em 2005, com a implantacdo dos Nucleos de Atividade das Altas Habilidades/Superdotacao -
NAAH/S em todos os estados e no Distrito Federal, sdo formados centros de referéncia para o
atendimento educacional especializado aos alunos com altas habilidades/superdotacdo, a
orientacdo as familias e a formacdo continuada aos professores. Nacionalmente, sdo
disseminados referenciais e orientacdes para organiza¢do da politica de educacdo inclusiva
nesta area, de forma a garantir esse atendimento aos alunos da rede publica de ensino.

A Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela ONU em 2006, da
qual o Brasil é signatario, estabelece que os Estados Parte devem assegurar um sistema de
educacido inclusiva em todos os niveis de ensino, em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social compativel com a meta de inclusdo plena, adotando
medidas para garantir que:

a) As pessoas com deficiéncia ndo sejam excluidas do sistema educacional geral sob alegacio de
deficiéncia e que as criancas com deficiéncia ndo sejam excluidas do ensino fundamental
gratuito e compulsério, sob alegacdo de deficiéncia;

b) As pessoas com deficiéncia possam ter acesso ao ensino fundamental inclusivo, de qualidade e
gratuito, em igualdade de condi¢cdes com as demais pessoas na comunidade em que vivem
(Art.24).

Em 2006, a Secretaria Especial dos Direitos Humanos, o Ministério da Educagdo, o Ministério da
Justica e a UNESCO langam o Plano Nacional de Educa¢do em Direitos Humanos que objetiva,
dentre as suas ag¢des, fomentar, no curriculo da educacio basica, astematicas relativas as pessoas
com deficiéncia e desenvolver acdes afirmativas que possibilitem inclusdo, acesso e
permanéncia na educagao superior.

Em 2007, no contexto com o Plano de Aceleracdo do Crescimento - PAC, é lancado o Plano de
Desenvolvimento da Educagdo - PDE, reafirmado pela Agenda Social de Inclusdo das Pessoas
com Deficiéncia, tendo como eixos a acessibilidade arquitetonica dos prédios escolares, a
implantacdo de salas de recursos e a formacdo docente para o atendimento educacional
especializado.

No documento Plano de Desenvolvimento da Educagdo: razdes, principios e programas,
publicado pelo Ministério da Educacdo, é reafirmada a visdo sistémica da educacao que busca
superar a oposicao entre educacdo regular e educagdo especial.

Contrariando a concepgdo sistémica da transversalidade da educacdo especial nos diferentes
niveis, etapas e modalidades de ensino, a educacdo nao se estruturou na perspectiva da inclusao
e do atendimento as necessidades educacionais especiais, limitando, o cumprimento do
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principio constitucional que prevé a igualdade de condicdes para o acesso e permanéncia na
escola e a continuidade nos niveis mais elevados de ensino (2007, p. 09).

0 Decreto no 6.094/2007 estabelece dentre as diretrizes do Compromisso Todos pela Educacgao,
a garantia do acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, fortalecendo a inclusido educacional nas escolas publicas.

I1I - DIAGNOSTICO DA EDUCACAO ESPECIAL

O Censo Escolar/MEC/INEP, realizado anualmente em todas as escolas de educacdo basica,
acompanha, na educacgdo especial, indicadores de acesso a educagao bdasica, matricula na rede
publica, inclusdo nas classes comuns, oferta do atendimento educacional especializado,
acessibilidade nos prédios escolares e o numero de municipios e de escolas com matricula de
alunos com necessidades educacionais especiais.

A partir de 2004, com a atualizacdo dos conceitos e terminologias, sdo efetivadas mudangas no
Censo Escolar, que passa a coletar dados sobre a série ou ciclo escolar dos alunos atendidos pela
educacdo especial, possibilitando, a partir destas informagdes que registram a progressao
escolar, criar novos indicadores acerca da qualidade da educacdo.

Os dados do Censo Escolar/2006, na educacdo especial, registram a evolucdo de 337.326
matriculas em 1998 para 700.624 em 2006, expressando um crescimento de 107%. No que se
refere a inclusdo em classes comuns do ensino regular, o crescimento é de 640%, passando de
43.923 alunos incluidos em 1998, para 325.316 alunos incluidos em 2006, conforme demonstra
o grafico a seguir:

800.000 700.000 600.000 500.000 400.000 300.000 200.000 100.000

0

Entre 1998 e 2006, houve crescimento de 640% das matriculas em escolas comuns (inclusao) e
de 28% em escolas e classesespeciais.

566.753

640.317 700.624
375.488378.074325.136

Ol " CEC.
504.039

Cim
448.601

Cim

374.699

382.215

404.743

Ci— CI

337.326

EER [ i | ]

371.383293.403 195370

——
311.354
300.520



124

323.399
337.897
358.898
262.243
mEE B
81.695
81.344
110.704
145.141

[
43923
63.345

EE B =

1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
Totalde matriculas M atriculas em Escolas Especializadas e Classes Especiais Matriculas
em Escolas Regulares/Classes Comuns
——
Quanto a distribuicdo das matriculas nas esferas publica e privada, em 1998, registra-se 157.962
(46,8%) alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas privadas, principalmente
em instituicdes especializadas filantrépicas. Com o desenvolvimento de politicas de educacido
inclusiva, evidencia-se um crescimento de 146% das matriculas nas escolas publicas, que
passaram de 179.364 (53,2%) em 1998, para 441.155 (63%) em 2006, conforme demonstra o
grafico a seguir:

Com relacdo a distribuicdo das matriculas por etapa e nivel de ensino, em 2006: 112.988 (16%)
sdo na educacao infantil, 466.155 (66,5%) no ensino fundamental, 14.150 (2%) no ensino médio,
58.420 (8,3%) na educagdo de jovens e adultos, 46.949 (6,7%) na educacdo profissional (basico)
e 1.962 (0,28%) na educagdo profissional (técnico).

No ambito da educacdo infantil, as matriculas concentram-se nas escolas/classes especiais que
registram 89.083 alunos, enquanto apenas 24.005 estdo matriculados em turmas comuns,
contrariando os estudos nesta area que afirmam os beneficios da convivéncia e aprendizagem
entre criancas com e sem deficiéncia desde os primeiros anos de vida para o seu
desenvolvimento.

O Censo das matriculas de alunos com necessidades educacionais especiais na educagao
superior registra que, entre 2003 e 2005, o nimero de alunos passou de 5.078 para 11.999
alunos. Este indicador, apesar do crescimento de 136% das matriculas, reflete a exclusao
educacional e social, principalmente das pessoas com deficiéncia, salientando a necessidade de
promover a inclusdo e o fortalecimento das politicas de acessibilidade nas instituicdes de
educacgdo superior.

A evolucao das agbes da educacdo especial nos dltimos anos se expressa no crescimento do
numero de municipios com matriculas, que em 1998 registra 2.738 municipios (49,7%) e, em
2006 alcanga 4.953 municipios (89%), um crescimento de 81%. Essa evolugao também revela o
aumento do nimero de escolas com matricula, que em 1998 registra apenas 6.557 escolas e
chega a 54.412 escolas em 2006, representando um crescimento de 730%. Destas escolas com
matricula em 2006, 2.724 sao escolas especiais, 4.325 sdo escolas comuns com classe especial e
50.259 sao escolas comuns com inclusao nas turmas de ensino regular.

0 indicador de acessibilidade arquitetonica em prédios escolares, em 1998, aponta que 14% dos
6.557 estabelecimentos de ensino com matricula de alunos com necessidades educacionais
especiais possuiam sanitarios com acessibilidade. Em 2006, das 54.412 escolas com matriculas
de alunos atendidos pela educacdo especial, 23,3% possuiam sanitarios com acessibilidade e
16,3% registraram ter dependéncias e vias adequadas (indicador ndo coletado em 1998).

Em relacdo a formacdo dos professores com atua¢do na educacdo especial, em 1998, 3,2%
possuiam ensino fundamental; 51% possuiam ensino médio e 45,7% ensino superior. Em 2006,
dos 54.625 professores que atuam na educacido especial, 0,62% registraram somente ensino
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fundamental, 24% registraram ensino médio e 75,2% ensino superior. Nesse mesmo ano, 77,8%
destes professores, declararam ter curso especifico nessa area de conhecimento.

IV - OBJETIVO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva tem como
objetivo assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, orientando os sistemas de ensino para
garantir: acesso ao ensino regular, com participacdo, aprendizagem e continuidade nos niveis
mais elevados do ensino; transversalidade da modalidade de educagdo especial desde a
educacdo infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional especializado;
formacdo de professores para o atendimento educacional especializado e demais profissionais
da educacio para a inclusdo; participacio da familia e da comunidade; acessibilidade
arquitetonica, nos transportes, nos mobiliarios, nas comunica¢des e informacdo; e articulacao
intersetorial na implementacao das politicas publicas.

V - ALUNOS ATENDIDOS PELA EDUCACAO ESPECIAL

Por muito tempo perdurou o entendimento de que a educacido especial organizada de forma
paralela a educagdo comum seria mais apropriada para a aprendizagem dos alunos que
apresentavam deficiéncia, problemas de saude, ou qualquer inadequacdo com relacdo a
estrutura organizada pelos sistemas de ensino. Essa concepcdo exerceu impacto duradouro na
histéria da educacao especial, resultando em praticas que enfatizavam os aspectos relacionados
a deficiéncia, em contraposicdo a dimensdo pedagogica.

O desenvolvimento de estudos no campo da educacdo e a defesa dos direitos humanos vém
modificando os conceitos, as legislacdes e as praticas pedagogicas e de gestdo, promovendo a
reestruturacdo do ensino regular e especial. Em 1994, com a Declaracdo de Salamanca se
estabelece como principio que as escolas do ensino regular devem educar todos os alunos,
enfrentando a situacdo de exclusdo escolar das criancas com deficiéncia, das que vivem nas ruas
ou que trabalham, das superdotadas, em desvantagem social e das que apresentam diferencas
lingiiisticas, étnicas ou culturais.

O conceito de necessidades educacionais especiais, que passa a ser amplamente disseminado, a
partir dessa Declaracao, ressalta a interacdo das caracteristicas individuais

dos alunos com o ambiente educacional e social, chamando a aten¢do do ensino regular para o
desafio de atender as diferencas. No entanto, mesmo com essa perspectiva conceitual
transformadora, as politicas educacionais implementadas nao alcangaram o objetivo de levar a
escola comum a assumir o desafio de atender as necessidades educacionais de todos os alunos.
Na perspectiva da educacdo inclusiva, a educa¢do especial passa a constituir a proposta
pedagoégica da escola, definindo como seu publico-alvo os alunos com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Nestes casos e outros, que
implicam em transtornos funcionais especificos, a educacdo especial atua de forma articulada
com o ensino comum, orientando para o atendimento as necessidades educacionais especiais
desses alunos.

Consideram-se alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interacdo com diversas barreiras podem
ter restringida sua participacao plena e efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com
transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracoes qualitativas das
interacdes sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertdério de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo, sindromes do
espectro do autismo e psicose infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram
potencial elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual,
académica, lideranga, psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade,
grande envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em areas de seu interesse. Dentre
os transtornos funcionais especificos estdo: dislexia, disortografia, disgrafia, discalculia,
transtorno de atengao e hiperatividade, entre outros.
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As definicdes do publico alvo devem ser contextualizadas e ndo se esgotam na mera
categorizacao e especificacdes atribuidas a um quadro de deficiéncia, transtornos, distirbios e
aptiddes. Considera-se que as pessoas se modificam continuamente transformando o contexto
no qual se inserem. Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagdgica voltada para alterar a
situacdo de exclusdo, enfatizando a importancia de ambientes heterogéneos que promovam a
aprendizagem de todos os alunos.

O atendimento educacional especializado identifica, elabora e organiza recursos pedagégicos e
de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando
as suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo
substitutivas a escolarizacio. Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacio dos
alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora dela.

0 atendimento educacional especializado disponibiliza programas de enriquecimento curricular,
o ensino de linguagens e cddigos especificos de comunicacao e sinalizacdo, ajudas técnicas e
tecnologia assistiva, dentre outros. Ao longo de todo processo de escolarizacdo, esse
atendimento deve estar articulado com a proposta pedagogica do ensino comum.

VI - DIRETRIZES DA POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA

A educacdo especial é uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades, realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza os servigos e
recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua
utilizacdo nas turmas comuns do ensino regular.

A inclusdo escolar tem inicio na educacgdo infantil, onde se desenvolvem as bases necessarias
para a constru¢do do conhecimento e seu desenvolvimento global. Nessa etapa, o ludico, o
acesso as formas diferenciadas de comunicacdo, a riqueza de estimulos nos aspectos fisicos,
emocionais, cognitivos, psicomotores e sociais e a convivéncia com as diferencas favorecem as
relacdes interpessoais, o respeito e a valorizacdo da crianca. Do nascimento aos trés anos, o
atendimento educacional especializado se expressa por meio de servicos de intervenc¢do precoce
que objetivam otimizar o processo de desenvolvimento e aprendizagem em interface com os
servicos de saude e assisténcia social.

Em todas as etapas e modalidades da educacdo basica, o atendimento educacional especializado
€ organizado para apoiar o desenvolvimento dos alunos, constituindo oferta obrigatéria dos
sistemas de ensino e deve ser realizado no turno inverso ao da classe comum, na prépria escola
ou centro especializado que realize esse servico educacional.

Desse modo, na modalidade de educacdo de jovens e adultos e educacado profissional, as acdes da
educacdo especial possibilitam a ampliacdo de oportunidades de escolarizagao, formagdo para a
inser¢do no mundo do trabalho e efetiva participacao social

A interface da educagdo especial na educacdo indigena, do campo e quilombola deve assegurar
que os recursos, servicos e atendimento educacional especializado estejam presentes nos
projetos pedagogicos construidos com base nas diferengas socioculturais desses grupos.

Na educacdo superior, a transversalidade da educagdo especial se efetiva por meio de acdes que
promovam o acesso, a permanéncia e a participacdo dos alunos. Estas acdes envolvem o
planejamento e a organizacdo de recursos e servicos para a promoc¢do da acessibilidade
arquitetonica, nas comunica¢des, nos sistemas de informacdo, nos materiais didaticos e
pedagogicos, que devem ser disponibilizados nos processos seletivos e no desenvolvimento de
todas as atividades que envolvem o ensino, a pesquisa e a extensao.

Para a inclusdo dos alunos surdos, nas escolas comuns, a educa¢do bilingiie - Lingua
Portuguesa/LIBRAS, desenvolve o ensino escolar na Lingua Portuguesa e na lingua de sinais, o
ensino da Lingua Portuguesa como segunda lingua na modalidade escrita para alunos surdos, os
servicos de tradutor/intérprete de Libras e Lingua Portuguesa e o ensino da Libras para os
demais alunos da escola. O atendimento educacional especializado é ofertado, tanto na
modalidade oral e escrita, quanto na lingua de sinais. Devido a diferenca lingiiistica, na medida
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do possivel, o aluno surdo deve estar com outros pares surdos em turmas comuns ha escola
regular.

O atendimento educacional especializado é realizado mediante a atuagao de profissionais com
conhecimentos especificos no ensino da Lingua Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesa na
modalidade escrita como segunda lingua, do sistema Braille, do soroban, da orientacio e
mobilidade, das atividades de vida auténoma, da comunicacgdo alternativa, do desenvolvimento
dos processos mentais superiores, dos programas de enriquecimento curricular, da adequacgao e
producao de materiais didaticos e pedagdgicos, da utilizacao de recursos épticos e nao opticos,
da tecnologia assistiva e outros.

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educagdo especial na perspectiva da educacido
inclusiva, disponibilizar as fun¢des de instrutor, tradutor/intérprete de Libras e guia intérprete,
bem como de monitor ou cuidador aos alunos com necessidade de apoio nas atividades de
higiene, alimentagao, locomoc¢ao, entre outras que exijam auxilio constante no cotidiano escolar.
Para atuar na educacdo especial, o professor deve ter como base da sua formacao, inicial e
continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area. Essa formacdo possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional especializado e deve
aprofundar o carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salascomuns do ensino regular,
nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional especializado, nos nucleos de
acessibilidade das instituicdes de educacdo superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servigos e recursos de educacgao especial.

Esta formacdo deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema educacional inclusivo,
tendo em vista o desenvolvimento de projetos em parceria com outras areas, visando a
acessibilidade arquitetonica, os atendimentos de saude, a promocdo de acgdes de assisténcia
social, trabalho e justica.
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