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APRESENTACAO

Pela garantia do direito de todos a educacdo e pela efetivacdo de uma educacao
especial na perspectiva inclusiva que promove o acesso, a participagao e a aprendizagem
dos alunos com deficiéncia e altas habilidades nas escolas da Rede Municipal de Ensino, a
Secretaria Municipal de Educagao assumiu o compromisso de construir coletivamente, por

meio de Grupos de Trabalho, constituidos por profissionais da Rede, o “Caderno Curricular
temdtico: Narrativas sobre Educagéo Especial nas escolas da Rede Municipal de Ensino de
Campinas - Tecendo o curriculo de acesso, permanéncia e construgdo de conhecimentos”.

Esse Caderno, a partir da realidade e histéria da Rede, nos inspira sobre como “fazer”
educacao especial na perspectiva inclusiva no contexto das escolas, referendando o disposto
na Constituicdo Federal de 1988, na Lei Brasileira de Inclusdo/2015 e no Plano Nacional de
Educagdo, sempre em didlogo com as Diretrizes Curriculares da Rede Municipal de Ensino de
Campinas.

O Caderno comecga com a apresentacao dos principios e diretrizes da educacao es-
pecial que devem embasar o curriculo escolar, resgata a trajetdria histérica da educacao
especial e apresenta as diversas vozes e narrativas que evidenciam o trabalho pedagodgico
realizado por nossos profissionais, que se empenham cotidianamente na constru¢do de uma
educacao de qualidade. Na parte final, o Caderno traz narrativas de praticas curriculares vol-
tadas para propiciar condi¢cdes de aprendizagem a todos, que valorizam as diversas formas
de aprender e que sdo pensadas a partir da realidade das escolas.

Esperamos que esse trabalho seja acolhido pelas comunidades escolares como uma
elaboracdo coletiva que registra e legitima as praticas curriculares de educacao especial da
Rede Municipal de Ensino de Campinas e como um importante subsidio para construcao dos
projetos pedagdgicos das escolas.

Solange Villon Kohn Pelicer
Secretaria Municipal de Educacdo



PREFACIO

Em didlogo com o caderno
Lucia Helena Reily

Docente da Universidade Estadual de Campinas

O dia comega com as meninas € 0S meni-
nos sentados em roda no chao, junto a professora.
Neste momento de partilha, as criangas contam
alguma novidade, ouvem os colegas, percebem
quem veio e quem faltou, e a professora explica
o que vai acontecer. Uma professora destacou na
sua narrativa o quanto era importante criar estra-
tégias de participagdo para que o seu aluno com
deficiéncia entendesse que havia um lugar para ele
nessa roda, que ele também fazia parte do grupo.
Ao ler o Caderno Narrativas sobre Educacdo Es-
pecial no contexto das escolas da Rede Municipal
de Ensino de Campinas produzido por educadores
que atuam nas escolas municipais na perspectiva
da inclusdo, eu também senti que estava sentada
no chdo nessa roda. As narrativas dos educado-
res convidam a imaginar o cotidiano de praticas
escolares pensadas e desenvolvidas com os alu-
nos com deficiéncia e altas habilidades. Oferecem
uma mostra do trabalho pedagdgico nas multiplas
frentes contempladas pela Educacdo Especial na

perspectiva da educacdo inclusiva em Campinas.

As narrativas sdo variados e refletem a
abrangéncia do trabalho realizado, seja na Educa-
¢do Infantil, no Ensino Fundamental ou na EJA,
nas aulas de Artes ou de Matematica, na sala re-
gular, no ensino compartilhado ou no contexto de
Atendimento Educacional Especializado. Alguns
professores sdo veteranos, com larga experiéncia
na atua¢do com alunos com deficiéncia que tra-

balharam numa época em que havia muita resis-

téncia em receber alunos com deficiéncia na sala
regular. Outros sdo bastante jovens, € se inserem
no movimento recente da politica de educagdo es-
pecial na perspectiva inclusiva; trazem novos co-
nhecimentos e familiaridade com as tecnologias
e novas midias. Ainda assim, as narrativas reve-
lam algumas caracteristicas em comum: além de
os professores assumirem a visdo de que o aluno
com deficiéncia tem direito de estar na escola e
de aprender com seus pares, os relatos sao todos
positivos. Eles mostram que o trabalho esta acon-
tecendo, esta tendo bons resultados, esta fazen-
do uma diferenca muito significativa na vida de
muitas criang¢as — e ndo somente dos alunos com
deficiéncia. Destacam a importancia de recorrer
a pessoas mais experientes, buscar recursos, per-
seguir maior conhecimento e formagio. E muito
gratificante perceber a criatividade dos educado-
res quando se defrontam com desafios, € como
procuram resolver as situagdes considerando a
subjetividade dos seus alunos com deficiéncia e

suas necessidades especificas.

Mudei para Campinas em 1990, ha trinta
anos, e no decorrer desse tempo acompanhei como
profissional o processo de consolida¢do da Educa-
cao Especial no municipio. A narrativa construida
na primeira parte do Caderno se entrecruza com
muitas lembrangas significativas que guardo de
encontros entre universidade e escola. Atuando
na Puc-Campinas entre 1992 e 2005 e posterior-
mente na Unicamp (no CEPRE) a partir de 1996,



tive o privilégio de orientar alunos que realizaram
estagio em escolas municipais; participei de even-
tos e reunioes com os coordenadores da Educagao
Especial da Secretaria de Educacao de Campinas.
Ministrei palestras, cursos e oficinas para os pro-
fessores da rede, com foco em Artes Visuais, De-
ficiéncia Fisica, ou Comunica¢do Suplementar e
Alternativa — minhas areas de especialidade. Visi-
tei escolas, participei de reunides com professores
da rede sobre alunos surdos atendidos no CEPRE,
produzi material audiovisual doado para as escolas
municipais, promovi a participacdo de professores
da RMEC nos trés congressos de “Comunicacao
Alternativa” realizados na Unicamp. Essas incur-
soes no decorrer dos anos me levaram a ter um
grande respeito e reconhecimento pelo empenho
dos professores da rede em levar a cabo a inclusao

nas escolas municipais.

Agora neste didlogo com o Caderno tenho

a oportunidade de revisitar o trabalho de Educa-
¢ao Especial realizado em Campinas, como apren-
diz e participante de uma grande roda que agora
pode ouvir os testemunhos de professores sobre a
qualidade do seu fazer e sobre o seu compromisso
com a educacdo de todos os seus alunos. Foi com
muita alegria que aceitei o convite do Nucleo de
Educacao Especial para participar desta importan-
te iniciativa de producdo coletiva. Minha contri-
bui¢ao foi tecer comentarios que dialogam com os
relatos na abertura de cada capitulo e também rea-
lizar uma oficina na qual os professores criaram
colagens para representar por metafora os capitu-
los em que se agrupam os seus relatos.

Assegurar o direito de todas as criangas
a educagdo na perspectiva da educagdo inclusiva
demanda esforg¢o cotidiano, compromisso e busca
de conhecimento, € este caderno € um belo retrato

desta luta.



Objetivos e processo de
elaboracdo do Caderno

Mariana da Cunha Sotero
Coordenadora Pedagégica

Este Caderno registra e compartilha sabe-
res/fazeres historicamente elaborados e apropria-
dos pelos atores da Rede Municipal de Ensino de
Campinas (RMEC) sobre politicas de educacao
especial e praticas curriculares inclusivas que vi-
sam promover € tecer o acesso, a permanéncia e
constru¢cdo de conhecimentos na escola regular
pelos alunos!!! com deficiéncia, Transtornos do
Espectro Autista (TEA) e Altas Habilidades/Su-
perdotagao (AH).

Aspira-se que os conhecimentos compar-
tilhados neste Caderno possam inspirar, nortear,
subsidiar ¢ dar visibilidade a construcao histérica
de praticas curriculares e politicas que visam aco-
lher e incluir a todos e cada um. No entanto, esses
conhecimentos nao sao modelos ou protocolos a
serem seguidos, mas sim possibilidades de refle-
xdes sobre o fazer educacdo especial inclusiva. E
importante que a leitura do Caderno se dé num
exercicio de estabelecer relacdoes com o fazer nas
escolas e o que esta proposto nas Diretrizes Cur-
riculares da Rede Municipal de Ensino de Cam-

pinas'?, cuja visita e revisita matua déa sentido e

i Optamos por utilizar neste texto a palavra aluno,
pois € a nomenclatura formal para pessoas matricula-
das nas escolas da RMEC. No entanto, o uso do termo
aluno nao deve invisibilizar as especificidades de cada
tempo de vida (infancia, adolescéncia, juventude e ve-
lhice), assim como as especificidades de género, classe
social e etnia, considerando que essas identidades pro-
duzem sentidos, significados e reconfiguram o contexto
social.

2.: As Diretrizes curriculares da RMEC encontram-se dis-

poniveis para consulta: http: nect .
campinas.sp.gov.br .

movimento a ambos.

Esses saberes/fazeres que serdo aqui re-
gistrados foram elaborados a partir da realidade
e especificidade das escolas e de todas as instan-
cias da RMEC, que desde 1989, tém assumido a
partir de grande parte de seus profissionais como
uma perspectiva politica e pedagdgica promover
0 acesso a classe comum aos alunos publico-alvo
da Educacgao Especial. Nesse contexto, o Caderno
atende a um movimento ¢ uma demanda histori-
ca dos profissionais da RMEC por construcao de
registros do trabalho ja realizado, assim como a
demanda por diretrizes orientadoras que contri-
buam para o fortalecimento do fazer pedagogico
com alunos publico-alvo da Educacdo Especial na
escola e da politica de Educagao Especial.

Nos ultimos anos houve um aumento sig-
nificativo no numero de matriculas de alunos
publico-alvo da Educagdo Especial na classe co-
mum, inclusive dos casos de deficiéncias graves,
que antes nao chegavam até a escola, conforme se

observa no Quadro 1.



Ntmero de alunos publico-alvo da Educagao Especial matriculados nas

escolas da Rede Municipal de Ensino de Campinas de 2012 a 2020.

ALUNOS PUBLICO-ALVO DA EDUCAGAO ESPECIAL MATRICULADOS
NAS ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO

771 | 641 | 557 | 726 | 951

Fonte: Sistema Integre/26 de fevereiro de 2020

Esse cenario se materializa em um contexto
nacional em que se ganha espaco e for¢a a poli-
tica de educacao inclusiva, cujos principais mar-
cos orientadores e legais sdo a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva, de 7 de janeiro de 2008 (PNEE-EI/08), a
Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Defi-
ciéncia, de 25 de agosto de 2009 e a Lei 13.146/15
que institui a Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa
com Deficiéncia (LBI-2015) que defendem que to-
dos os alunos estejam na classe comum, com pro-
jetos pedagégicos inclusivos e, quando necessario,
acompanhados por servigos e recursos especializa-

dos.

Além do acesso, é necessario garantir aos
alunos com deficiéncia, TEA e AH a permanéncia e
a participac¢do nas praticas culturais da/na escola e
a construgdo de conhecimentos. Isso requer a or-
ganizacdao de um trabalho pedagdgico que acolha
a diversidade de sujeitos e rompa com curriculos
baseados na homogeneidade dos tempos, espacgos
e normas e se articule aos saberes especializados

da drea da Educacdo Especial.

Para eliminar as barreiras que possam obs-
truir a participacao e desenvolvimento dos sujei-
tos com deficiéncia na escola, em muitos casos, é
necessario que o trabalho pedagdgico seja organi-

zado com lingua, linguagens, recursos e servigos

11073| 1127 | 1309 | 1269

especializados, como: Libras, braille, comunicacao
alternativa/suplementar, softwares de voz, cuida-
dores, transporte adaptado, entre outros. Esses
conhecimentos, servigos e recursos sao especificos
da drea da Educacao Especial e precisam estar arti-
culados de forma dialdgica ao curriculo geral. Tudo
isso demanda elaboracgao e apropriacao de conhe-
cimentos pelos profissionais, sendo necessdario
estudo, discussao, compartilhamento de fazeres,
entre outras possibilidades formativas e orientado-
ras.

Faz-se urgente o compartilhamento e a pro-
ducdo de saberes/fazeres sobre o como fazer Edu-
cacao Especial no contexto da escola, uma vez que
ainda é incipiente a produgdo de conhecimentos,
na area académica, que relaciona Educacao Espe-

cial e curriculo escolar. E

() recente na academia o olhar que
relaciona a educacdo especial ao curriculo-
Entendemos essa afirmacdo como decor-
réncia da propria_W histéria recente de
reinvencdo dessa modalidade de ensino,
que passa a ser reescrita pelas politicas
publicas intergovernamentais no Brasil, a
partir dos anos 2000, como vinculada a
uma diretriz de inclusdo escolar que apos-
ta de modo prioritdrio na escolarizac¢do
dos sujeitos nomeados como piblico-alvo
da educacdo especial no espacol da escola
de ensino comum- (BAPTISTA; HAAS,
s/p, 2015)



Assim, a Coordenacdo Pedagodgica do NU-
cleo de Educacdo Especial e do Nucleo de Cur-
riculo, a partir de 2014, organizaram Grupos de
Trabalho com objetivos de: elaborar um registro
da histdria da educacdo especial na Rmec a partir
da voz de seus atores; refletir sobre as praticas
curriculares das escolas a partir dos principios
da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva;
realizar estudos sobre a relagdo entre curriculo,
educacdo especial e inclusdo; registar os saberes/
fazeres constituidos sobre educacdo especial no
contexto da escola e; promover o direito dos pro-
fessores, especialistas e profissionais do quadro
de apoio a formacdo continuada em sua area de
atuacdo. Os Grupos de Trabalho, organizados en-

tre 2014 e 2019, foram os seguintes:

* GT — Alunos surdos e com deficiéncia auditiva
e praticas curriculares para a educacdo inclusiva
(2014-2019).

* GT - “Deficiéncia visual e praticas curriculares

para a educacdo inclusiva” (2014-2019).

* GT - “Deficiéncia Multipla e Fisica e praticas cur-

riculares para a educacgdo inclusiva” (2016-2019).

* GT — Deficiéncia intelectual e praticas curricula-

1. Professores de Educagdo Especial coordenadores dos
Gts e Coordenadores Pedagdgicos elaborando o Caderno
(Fonte: arquivo da Coordenadora Pedagdgica).

2. Professores de Educagao Especial coordenadores dos
Gts e Coordenadores Pedagdgicos elaborando o Caderno
(Fonte: arquivo da Coordenadora Pedagdgica).

3. Professores de Educagao Especial coordenadores dos
Gts e Coordenadores Pedagdgicos elaborando o Caderno
(Fonte: arquivo da Coordenadora Pedagdgica).

res para a educacdo inclusiva (2016-2019).

* GT - “Memdrias e caminhos da Educacdo Espe-
cial” (2018-2019).

e GT - “Transtornos do espectro autista e prati-
cas curriculares para a educacdo inclusiva” (2017-
2019).

* GT - “Altas habilidades/Superdotacdo e praticas

curriculares para a educacdo inclusiva” (2019).

Os GTs foram coordenados por professores
de Educacdo Especial e compostos por diferentes
profissionais da RMEC: intérpretes; professores
bilingues; professores de Educacdo Infantil, de En-
sino Fundamental e Educacdo Especial; agentes de
Educacdo Infantil, orientadores pedagdgicos, dire-
tores, vice-diretores; coordenadores pedagdgicos
e supervisores educacionais - sujeitos do projetos

pedagdgicos escolares.

Esses profissionais, participantes dos GTs,
foram convidados pela Coordenacdo Pedagodgica
do Nucleo de Educacdo Especial, do Nucleo de Cur-
riculo e pelos professores coordenadores dos GTs a
constituirem um coletivo responsavel pela elabora-

¢do e registro de praticas curriculares inclusivas.




Esses registros culminaram no presente
Caderno, por meio da elaboragao, apropriacao e
compartilhamento dos saberes/fazeres do campo
de conhecimento e modalidade da Educacdo Espe-
cial no contexto das escolas da RMEC.

As orientagOes para a articulagao e costura
entre os saberes produzidos nos diferentes GTs e
os principios e diretrizes da Educagdo Especial na
perspectiva inclusiva, constantes na legislacdo e
documentos federais e nas Diretrizes Curriculares
da RMEC, foram realizados pela equipe de Coor-
denadores Pedagégicos do Nucleo de Educacgdo
Especial/CEB e do Nucleo de Curriculo/CSF. Esse
processo se concretizou por meio de reunides pe-
riddicas entre professoras de Educacdo Especial
coordenadoras dos GTs e equipe de Coordenado-
res Pedagodgicos que, lancados no campo da refle-
Xxao continua, se mantiveram atentos a diversidade
de questdes que foram surgindo e ganhando forma
na producgdo coletiva.

Junto ao movimento dos GTs, os Coorde-
nadores Pedagdgicos, em 2017, 2018 e 2019, pro-
moveram um didlogo amplo com os profissionais
da RMEC por meio de ag¢des formativas como: o
“Semindrio de Educacdo bilingue de Surdos — As
possibilidades e desafios das praticas pedagdgicas
inclusivas na Rede Municipal de Ensino de Campi-
nas/2017” e os encontros “Praticas Curriculares e

4. Professoras de Referéncia e Coordenadoras pedagdgicas
planejando o Caderno e os encontros de praticas (Fonte:
arquivo da Coordenadora Pedagdgica)

5. Professoras de Referéncia e Coordenadoras pedagdgicas
planejando o Caderno e os encontros de praticas (Fonte:
arquivo da Coordenadora Pedagdgica)

6. Encontro de praticas curriculares da Educacdo Especial
(Fonte: arquivo da Coordenadora Pedagdgica)

Educacdo Especial: Tecendo o curriculo de acesso,
permanéncia e construcdo de conhecimentos nas
escolas da RMEC, 2018/2019”. Essas acdes formati-
vas, em seu conjunto, eram abertas a todos os pro-
fissionais da rede que se interessassem e tinham
o objetivo de promover o debate e a circulacdo de
conhecimentos sobre praticas curriculares de Edu-
cacao Especial no contexto da escola e educacao
bilingue de surdos; socializar, debater e construir
o Caderno de Praticas Curricular e; subsidiar os
profissionais das escolas com conhecimentos e
reflexdes para atuacdao com a Educacdo Especial.
Os encontros de praticas, em especifico, tiveram
as seguintes tematicas: “30 anos de Educacao Es-
pecial na RMEC — Memodrias e caminhos”, “Prati-
cas curriculares e o aluno com deficiéncia visual”,
“Praticas curriculares e os alunos com deficiéncia
intelectual”, “Praticas curriculares e os alunos com
transtorno do espectro autista”, “O sujeito com al-
tas habilidades no contexto da escola”, “Praticas
curriculares e o com deficiéncia fisica”, “O lugar
das praticas curriculares na politica de Educacao
Especial na perspectiva inclusiva: o papel da arte”
e “Construcdo do Caderno de praticas curriculares
na Educagao Especial na escola: o olhar dos nar-
radores”. No encontro formativo “O lugar das pra-
ticas curriculares na politica de Educagao Especial
na perspectiva inclusiva: o papel da arte” os profis-



sionais da educacdo presente criaram as colagens
que compdem esse que representam as diferentes
dimensdes do trabalho pedagdgico da educacdo
especial no contexto da escola.

Esse Caderno Curricular Tematico construi-
do a partir das experiéncias do fazer pedagdgico
articuladas as reflexdes originarias do campo tedri-

Na primeira parte, intitula-
da Educacdo Especial e Curriculo escolar: uma
trama de muitos fios — Conceitos e principios
abordam-se os principais conceitos e principios
sobre Educa¢do Especial e curriculo que subsi-
diam e norteiam o Caderno-

Na sequnda parte, intitula-
da Memdrias e caminhos da Educagdo Especial
na Rede Municipal de Ensino de Campinas,
busca-se apresentar o percurso histérico de
constituicio da Educacdo Especial na RMEC
em didlogo com a histéria geral dessa mo-
dalidade de ensino e com foco em como o
direito a educacdo ds pessoas com deficiéncia
foi se constituindo nessa rede: Essa histéria
foi sendo constituida a partir da narrativa dos
sujeitos dessa histéria, documentos oficiais e

pesquisas académicas sobre o tema:

Na terceira parte inti-
tulada Narrativas sobre Educa¢do Especial
no contexto da escola: tecendo curriculo de
acesso, permanéncia e constru¢do de conhe-
cimento compartilha-se, a partir de narrati-
vas das comunidades escolares, conhecimentos
produzidos na complexidade do trabalho edu-
cativo, que se constitui na prdatica pedagdgica
cotidiana, sobre a inclusdo dos alunos pibli-
co-alvo da Educa¢do Especial na classe comum
da escola reqular- A partir das narrativas os
sujeitos produziram e comunicaram significa-
dos e saberes ligados d experiéncia em um de-
terminado tempo (trama) e lugar (cendrio)-
Os narradores apresentaram rememorag¢des
de histérias humanas atribuindo sentido, im-
portancia e finalidade as experiéncias diversas

- individuais e coletivas — elaborando, entao,

co e da legislacao da Educacgao Especial e ao curri-
culo geral na RMEC, enquanto um documento que
resgata e da visibilidade ao movimento que é cons-
titutivo e condicionante das realiza¢des na Educa-
¢do Especial na RMEC, sera organizado da seguinte
forma:

uma interpretacdo sobre o vivido-

As narrativas foram cateqorizadas em
6 capitulos com temdticas que representam
dimensbes de trabalho e campos de conheci-
mento sobre Educa¢do Especial no contexto da
RMEC que foram depreendidos das préprias
narrativas- Os Capitulos sdo os sequintes:

A experiéncia cotidiana e o tra-
balho coletivo como processo formativo para
inclusdo dos alunos piblico-alvo da Educagdo
Especial-

Trabalho coletivo - Construindo
didlogos entre Educag¢do Especial e curriculo
comum-

A prdtica pedagégica para sociali-
zagdo, acolhimento e construg¢do de autonomia
dos alunos publico-alvo da Educa¢do Especial
no contexto da escola-

O Atendimento Educacional Es-
pecializado em Sala de Recursos Multifuncio-
nais:

Tecnologia Assistiva e a prdtica

pedagdgica cotidiana - construindo um curri-
culo acessivel-

Educacdo bilingue de surdos-



LISTA DE SIGLAS

AAIDD — American Association on In-
tellectual and Developmental Disabi-
lities

ABNT — Associacao Brasileira de Nor-
mas Técnicas

ADACAMP — Associacdao para o De-
senvolvimento dos Autistas em Cam-
pinas

AEE — Atendimento Educacional Espe-
cializado

AH/SD — Altas habilidades/Superdo-
tagao

AIPD — Ano Internacional das Pessoas
Deficientes

APAE — Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais

ASSUCAMP — Associacao dos Surdos
de Campinas

ATEDUC — Assessoria de Tecnologia
Educacional

CADAF — Circulo de Amigos dos Defi-
cientes da Audicdo e da Fala

CAEPEDE — Centro de Apoio a Escola-
rizagdo da Pessoa com Deficiéncia

CAPE — Centro de Apoio Pedagégico
Especializado

CEB — Coordenadoria de Educacao
Basica

CREE — Centro de Referéncia em Edu-
cagao Especial

Cepre — Centro de Estudos e Pesqui-
sas em Reabilitagao Prof. Dr. Gabriel
Porto

Ceprocamp — Centro de Educacao
Profissional de Campinas Pref. Anto-
nio da Costa Santos

Cepromad — Centro de Producdo de
Material Adaptado

CONADE — Conselho Nacional dos Di-
reitos das Pessoas com Deficiéncia

Conbrasd — Conselho Brasileiro para
Superdotagao

CORDE - Coordenadoria Nacional
para a Integracdo da Pessoa Porta-
dora de Deficiéncia DA — deficiéncia
auditiva

Disapre — Laboratdrio de Pesquisa em
Disturbios, Dificuldades de Aprendi-
zagem, e Transtornos de Atengdo

DO — Diario Oficial

DSC/PEE — Discurso de Sujeito Coleti-
vo / Professores de Educagdo Especial

DUA — Desenho Universal de Apren-
dizagem

DV — Deficiéncia Visual
EF — Ensino Fundamental
El — Educagao Infantil

EMEFEI -Escola Municipal de Ensino
Fundamental e Educacgao Integral

FENAPAES — Federagdo Nacional das
APAEs

FENEIS — Federagdo Nacional de Edu-
cacgdo e Integracao de Surdos

FLISELLO — Festival Literario do To-
sello

FUMEC — Fundagdo Municipal para
Educagcdo Comunitaria

FUNDEB — Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educagdo Basica
e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao

FUNDEF — Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento do Ensino Funda-
mental e de Valorizacdo do Magisté-
rio

GAEE — Grupo de Apoio de Educagao
Especial

GT — Grupo de Trabalho
HP — Hora Projeto
LBl — Lei Brasileira de Inclusdo

NAED — Nucleo de A¢do Educativa
Descentralizado

NEE — Nucleo de Educagado Especial

OCR — Reconhecedor Otico de Carac-
teres

ONU - Organizagao das Nagoes Uni-
das

OPS — Organizacdo Pan-Americana da
Saude

PCD — Pessoas Com Deficiéncia

PDDE — Programa Dinheiro Direto na
Escola

PDT — Partido Democratico Trabalhis-
ta

PMC — Prefeitura Municipal de Cam-
pinas

PNLD — Programa Nacional do Livro
Didatico
PP — Projeto Pedagdgico

PSDB - Partido da Social Democracia
Brasileira

PT — Partido dos Trabalhadores
PTI - Plano de Trabalho Individual

RMEC — Rede Municipal de Educagao
de Campinas

SACTA — Sala de Acessibilidade a Co-
municagao e Tecnologias Assistivas

SAID — Servigo de Atencdo Internagdo
Domiciliar — Mario Gatti

SERES — Setor de Referéncia e Recur-
sos da Educacao Especial

SRM - Salas de Recursos Multifuncio-
nais

TCE — Tribunal de Contas do Estado
TDC — Trabalho Docente Coletivo

TDF — Trabalho Docente de Formacao
TDI — Trabalho Docente Individual
TEA — Transtorno do Espectro Autista

TEDEP — Trabalho Docente Entre Pa-
res

UE — Unidade Educacional
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A EDUCACAO ESPECIAL NO
CONTEXTO DA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE CAMPINAS

Desde 1989 a Secretaria Municipal de
Educagdo (SME-Campinas) desenvolve uma politi-
ca educacional que prevé e promove a matricula
dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial na
classe comum das escolas regulares com a oferta
de servigcos e recursos especializados da area da
Educagao Especial.

A politica municipal, nos ultimos 10 anos,
foi ratificada e corroborou com a politica de Educa-
cdo Especial federal que, a partir de 2007, radicali-
zou a proposta proé-inclusao, que prevé que todos
os alunos com deficiéncia, transtornos globais de
desenvolvimento e altas habilidades/ superdota-
¢do tém matricula nas classes comuns e, quando
necessario, sao acompanhados por servicos de
apoios especializados®.

Nessa perspectiva, as Diretrizes Curricula-
res da RMEC alinhadas aos documentos federais,
definem a Educac¢do Especial na perspectiva da
educacgao inclusiva como uma modalidade da edu-
cacdo basica que permeia todas as etapas e niveis
de ensino. Articulada aos projetos pedagdgicos
das unidades, a Educagao Especial busca garantir
as condi¢les para o direito de todos a educagao,
ao pleno acesso e permanéncia deste alunado na
escola, bem como a participagdao em todas as ativi-
dades inseridas neste contexto, desenvolvendo-se

articulada e transversal a classe comum da esco-

3.: Para aprofundar veja a dissertagao de Mariana da Cunha
Sotero: “Politica municipal de Educagdo Especial de Cam-
pinas no periodo de 2005 a 2012”. Disponivel em: https//
teses.usp.br/teses/disponiveis/48/48134/tde-17122014-
113247/pt-br.ph

la regular e ndo na forma substitutiva. (Campinas,
2010, 2012, 2013, 2014)

Como diferencial de outras redes, Campi-
nas tem no quadro de professores de cada unidade
educacional pelo menos um professor de Educagao
Especial que atua no contexto escolar e no turno
do aluno publico-alvo da Educac¢do Especial. Esse
trabalho tem como eixos principais: identificar as
necessidades, estabelecer objetivos, propor agdes
e procedimentos que favorecam o aprendizado;
indicar recursos materiais, humanos e estratégias
necessarias as especificidades dos alunos em con-
junto com a equipe educativa da Unidade Educa-
cional (UE); acompanhar o aluno na sala de aula
e demais espagos educacionais, em conjunto com
o professor regente, em momentos pontuais, de
acordo com a necessidade identificada pela equi-
pe escolar; colaborar com a formacao continuada
da equipe da UE sobre Educacao Especial realizada
nos espacgos de tempos pedagdgicos, conforme as
necessidades e especificidades dos alunos; enca-
minhar o aluno para as Salas de Recursos Multi-
funcionais (SRM) da Secretaria Municipal de Edu-
cacdo (SME) quando for avaliado como necessario;
viabilizar as parcerias com a rede de servicos, com
a familia e comunidade que atuam com o aluno
fora do ambito escolar; apontar, sugerir recursos e

adaptar materiais especificos quando necessarios



ao processo educativo realizado na escola, utilizan-
do recursos especificos; atender de forma domici-
liar, quando necessario, o publico-alvo da Educacao
Especial. (Campinas, 2010)

O Atendimento Educacional Especializado
(AEE) em Sala de Recursos Multifuncional (SEM) no
contraturno da escola também é oferecido, com o
objetivo de todos os alunos aprenderam os recur-
sos, linguagens e estratégias necessdrias para eli-
minar as barreiras que possam impedir o acesso
ao conhecimento na escola. Ha ainda uma parceria
da SME-Campinas com as instituicdes terceiriza-
das para oferta de programas complementares de
Educacdo Especial, a qual se da por meio do Aten-
dimento Educacional Especializado e servigos com-
plementares no ambito das terapias, sempre no
contraturno do aluno®.

Na rede busca-se romper com a concep-
¢do de deficiéncia baseada no modelo médico. A
visdo tradicional de deficiéncia historicamente an-
corou-se no modelo biomédico a define como um
fendbmeno do corpo, no qual a auséncia de partes
ou limitagdes funcionais sdo os seus elementos de-
finidores. Nessa concepg¢ao, o foco de atuacdo esta
em fazer intervengdes sobre o corpo para promo-
ver seu melhor funcionamento possivel e reduzir
assim as desvantagens sociais a serem vividas. Por
um lado, tudo isso contribuiu para constituir uma
educacdo marcada por “(...) praticas segregativas,
gue legitimaram curriculos inadequados e alienan-
tes, que muitas vezes serviram mais para infantilizar
o aluno considerado deficiente do que para garantir
o direito as diferencas.” (BAUMEL; MOREIRA, 2001,
p.3)

Por outro lado, se a definicdo de deficiéncia
parte do pressuposto de que o meio social impoe
barreiras as pessoas com deficiéncia, as relagdes
e mediacGes se dardao no sentido de transformar
0 mejo social e torna-lo o mais acessivel possivel

4.: A documentacao sobre os termos de cooperacdo en-
contra-se disponivel em: http://campinas.sp.gov.br/governo/
educacao/chamada-publica.php

(adequacdes arquitetonicas, mudancas de pré-y

ticas pedagogicas, eliminacdo de barreiras ati-
tudinais etc.). Por isso é importante ter claro que
a concepcao de deficiéncia que assumimos nessa
construcdo curricular é a concepgao social da de-
ficiéncia.

Essa visdao humaniza as relagdes e abre ou-
tros caminhos para a Educacao Especial que priori-
za a avaliacdo pedagdgica das barreiras no contexto
da escola, assim como propde acoes para elimina-
¢do das mesmas, investimento nas possibilidades
e potencialidades de cada aluno, utilizacdo de um
curriculo comum pensando nas contribuicbes de
trabalhos colaborativos e desenho universal de
aprendizagem (DUA), formacdo continuada para
toda a comunidade e o exercicio da cidadania auto-
noma, critica e produtiva. (CAMPINAS, 201)

Os alunos publico-alvo da
Educagio Especial

Segundo a Lei 9394/96 de 20 de dezembro
de 2006 que institui da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, os alunos publico-alvo da Edu-
cacdo Especial sdo aqueles com Deficiéncia, Trans-
tornos Globais de Desenvolvimento e Altas Habili-
dades/ Superdotacdo. De acordo com a legislagdo e
para efeito da organizacdo da politica de Educacao
Especial a pessoa com TEA é considerada pessoa
com deficiéncia.

A definicdo do publico-alvo da Educacgdo Especial é
necessaria para identificacdo e caracterizagdo, com
objetividade, dessa populacdo no contexto da esco-
la. As informacdes sobre a identificacdo e o nimero
de alunos publico-alvo da Educacdo Especial sub-

sidiam o planejamento e as ag¢bes voltadas para a



Educacdo Especial no contexto da escola, tais como
propostas formativas, licitacdo de servicos, recursos
e materiais, organizacdo e gestao de pessoas, entre

outras.

Concep¢do de Curriculo

As Diretrizes Curriculares da RMEC propdem
a construgdo de um curriculo comprometido com
uma formac¢do humana ampla e critica, que possi-
bilite a apropriagao, criagao e recriagao dos saberes
produzidos histdrica e socialmente pelos e para os
alunos, de modo que possam compreender a proé-
pria realidade, situar-se nela, interpreta-la, contri-
buir para sua transformacgdo e constru¢ao de uma
nova sociedade — mais justa, democratica e igualita-
ria. (Campinas, 2010, 2012, 2013, 2014)!

Para além de uma lista de conteudos hierar-
quizados e estratégias de ensino, assume-se a con-
cepcao de curriculo que o define como um conjunto
de praticas culturais que ocorrem no ambiente es-
colar. Essas praticas culturais envolvem tudo o que
se projeta, se prioriza e se vive no interior da es-
cola, abrangendo: saberes/conhecimentos e modos
de se lidar com os mesmos; as relagdes entre todos
0s sujeitos; a organizacdo dos espagos/tempos; as
intencionalidades, planejamentos e formas de ava-
liagao.

O acesso e permanéncia dos alunos publico-
-alvo da Educagdo Especial na classe comum junto
com os demais estudantes deve significar também
a possibilidade de compartilhar as praticas culturais
vivenciadas por todos, nao se justificando a exclu-
sao ou o desenvolvimento de um curriculo a parte
para esses alunos, sem qualquer relagdao com o cur-
riculo geral.

Tudo isso vai acolhendo e transformando
trajetdrias individuais, mesmo nas composi¢ées co-
letivas. A trajetdria, a producdo e apropriacdao do

curriculo por pessoas com deficiéncia, TEA e AH/SD,

5.! Essa concepgao de curriculo consta nas Diretrizes curri-
culares da RMEC.

muitas vezes é marcada por exclusdo, preconceitos
e barreiras, por terem ritmos e formas especificas
de se relacionarem com o mundo.

E necessario reconhecer as barreiras e desi-
gualdades sociais que criam necessidades educacio-
nais especificas para os alunos com deficiéncia, TEA
e AH/SD. E assim promover praticas curriculares
que contemplem essas necessidades educacionais,
inclusive com “(...) o provimento de um conjunto
de recursos, servicos, equipamentos, profissionais
capacitados e especializados para atendimento de
suas especificidades, (...) pois a igualdade de direi-
tos, neste caso, é preservada se combinada com o
direito a diferen¢a”. (PRIETO, 2010, p.72)

E exatamente a constru¢do de praticas cur-
riculares para atender necessidades educacionais
especificas de pessoas com deficiéncia, TEA e AH/
SD que Ihes da condicdes de participar do curriculo
geral, “(...) de modo que sua trajetéria seja indivi-
dualizada, mas, ao mesmo tempo, possa ser reco-
nhecida como parte da histdria coletiva construida
na sala de aula com seus pares”. (BAPTISTA; HAAS,
2015, s/p.)

Acessibilidade curricular

Os documentos orientadores de politica e
legislacdo de Educacdo Especial na perspectiva da
educacdo inclusiva afirmam e estabelecem o com-
promisso das praticas pedagdgicas da escola com as
transformagdes e recursos necessarios para assegu-
rar o atendimento as caracteristicas dos estudantes
publico-alvo da Educacdo Especial e garantir o seu
acesso ao curriculo geral.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na
perspectiva da educacdo inclusiva (BRASIL, 2008)
utiliza o termo acessibilidade vinculado as questdes

arquitetonicas e também relacionado ao trabalho



pedagdgico para a elaborac¢do do conhecimento. De
acordo com essa Politica

as ac¢bes de acessibilidade envolvem o pla-
nejamento e a organiza¢do de recursos e
servicos para a promoc¢do da acessibilida-
de arquiteténica, nas comunica¢bes, nos
sistemas de informag¢do, nos materiais
diddticos e pedagdgicos, que devem ser
disponibilizados nos processos seletivos e
no desenvolvimento de todas as ativida-
des que envolvam o ensino, a pesquisa e a
extensio- (BRASIL, 2008, p- 13)

O Decreto Federal 7611/2011 (BRASIL,
2011), além da adogdo dos termos “acessibilidade”
e “recursos de acessibilidade”, também adota a ex-
pressdo “adaptacdes razodveis”, que é uma referén-
cia explicita ao texto da Convengdo das Pessoas com
Deficiéncia associado ao Decreto n2 6949/2009 com
efeito de emenda constitucional (BRASIL, 2009b),
gue descreve adaptacdes razodveis como “ajustes
necessarios requeridos em cada caso para assegu-
rar a igualdade de oportunidades as pessoas com
deficiéncia”. (BRASIL, 2009b)

A Lei Brasileira de Inclusdo (2015), ao tratar
do direito a educacao, também reafirma a necessi-
dade de adaptacdes razodveis e acesso ao curriculo
em seu Art. 28 ao estabelecer que o poder publico
deve assegurar projetos pedagdégicos que institucio-
nalizam o atendimento educacional especializado e
“servicos e adaptacdes razodveis, para atender as
caracteristicas dos estudantes com deficiéncia e ga-
rantir o seu pleno acesso ao curriculo em condicdes
de igualdade, promovendo a conquista e o exercicio
de sua autonomia”. (BRASIL, s/p, 2015)

Assim, para tratar das formas e condigdes
gue os projetos pedagdégicos das escolas devem
assumir para promover a participacdo dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial nas praticas cur-
riculares da escola, os documentos orientadores
de politica de Educacao Especial na perspectiva da
educacdo inclusiva utilizam os conceitos e expres-

sOes “acessibilidade curricular” e “adaptacdes ra-
zoaveis”.

Também ha referenciais tedricos e poli-
ticas educacionais brasileiras, que adotaram os
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termos “adaptacdo curricular”, “adequacodes curri-
culares” ou “flexibilizacdo curricular”. Esses termos
se referem a todas as alteracdes que podem ser
realizadas nos objetivos escolares, nos conteudos,
no processo avaliativo, na temporalidade e na or-
ganizacao do trabalho pedagdgico com a finalidade
de promover a participacdo e aprendizado na esco-
la das criancas, adolescentes, jovens e adultos pu-
blico-alvo da Educacdo Especial. (BAPTISTA; HAAS,
2015)

Essas propostas de “adaptacao curricular”,
“adequacdes curriculares” ou “flexibilizacdo curri-
cular” muitas vezes tém se mostrado restritivas e
simplificadoras pois, na pratica, limitam e facilitam
os conteudos a serem abordados, restringindo o
acesso ao conhecimento; evocam praticas sem
uma intencionalidade coerente entre o tempo de

dedicacdo as atividades e os objetivos propostos.

Logo, entendemos que o olhar que associa
as adaptagdes curriculares restritamente
a reducdo de contelddo ou alargamento do
tempo dedicado 4 tarefa se aproxima da-
quele que conceitua curriculo escolar como
listagem de contelddos e que trata a de-
ficiéncia como uma barreira preponderan-
temente orgdnica, intrinseca ao sujeito,
descaracterizando a influéncia do contexto
social- (BAPTISTA e HAAS, s/p, 2015)-

Ja a “acessibilidade curricular” ou as “adap-
tacdes razodveis” propdem os ajustes ou trans-
formagbes necessarias ao curriculo, realizadas na
medida das necessidades educacionais dos alunos.
Considerando-se que na perspectiva social a con-
dicao de deficiéncia esta relacionada ao contexto
onde a pessoa se encontra, a identificacdo das ne-
cessidades educacionais para organizacao da aces-
sibilidade curricular deve se pautar em uma ava-
liagdo pedagdgica dos alunos no contexto escolar.
Sobre isso, Baptista e Haas (2015) apontam que “as
possibilidades de intervencdo pedagdgica que de-



vem estar em consonancia com as especificidades
de cada sujeito, sendo analisadas no seu contexto
de relacdo, sem desconstituir a participacdo desses
estudantes no projeto educativo coletivo”. (s/p.)

Avaliagdo pedagdgica
e Educagao Especial

A avaliacdo pedagodgica dos alunos da Edu-
cagao Especial deve dialogar com o Projeto Peda-
gbgico de cada unidade educacional, uma vez que
este é o documento que indica os principios e a or-
ganizagdo curricular que deve orientar as praticas

da escola.

Nessa perspectiva, a avaliagdao constitui-se
em processo continuo e permanente de andlise da
relagdo entre aluno e contexto escolar, assim identi-
ficando as varidveis que interferem no processo de
ensino e de aprendizagem, objetivando identificar
potencialidades e necessidades educacionais dos
alunos e das condi¢Ges da escola e da familia. (BRA-
SIL, MEC/SEESP, 2006, p. 9)

Essa avaliagdo deve ser realizada por redes
colaborativas, com atuagao dos coletivos da esco-
la (professores da turma, professores de Educacgao
Especial, equipe gestora entre outros) e, quando se
fizerem necessarios, junto aos servicos de outras
areas do conhecimento e de politicas publicas (sau-

de, assisténcia social, esportes, cultura, etc.).

Para avaliar os processos educativos e 0s su-
jeitos envolvidos tem-se como praticas nas escolas
da RMEC diferentes instrumentos e formatos que
sempre se focam na relagao do sujeito com o con-

texto, tais como:

* Observacgdo dos diferentes espagos/tempos
da escola e como os sujeitos se relacionam

com esses,;

* Observacdo das relagdes entre os sujeitos

envolvidos nas praticas culturais da escola

(crianca com crianca, adulto com criancga;
professor com alunos; aluno com aluno,
professor com professor, professor com
equipes gestoras; alunos com funciondrios
de apoio etc.);

* Provas escritas e outros instrumentos de
avaliacdo da aprendizagem que sao aplica-
dos a todos os alunos e que, quando ne-
cessario, devem ser adequados em seu for-
mato, linguagem e/ou temporalidade aos
alunos publico-alvo da Educacao Especial;

* Instrumentos avaliativos da aprendizagem
especificos as necessidades do aluno publi-
co-alvo da Educacdo Especial (avaliacdo da
aprendizagem de Libras, avaliagdo do domi-
nio de braille, avaliacdo do uso da comuni-

cagdo alternativa etc.);

* Didlogos entre os diferentes atores envolvi-
dos com o aluno: equipe escolar (professo-
res, gestores, professores de Sala de Recur-
sos, profissionais de apoio etc.), familiares
e/ou responsaveis, servicos de saude, assis-

téncia, entre outros;

* Modelos de formuldrios especificos para
avaliagao dos alunos com indicagao dos ser-
vigos especializados necessarios; entre ou-

tros que se fizerem necessarios.

Todo o processo avaliativo deve ser acom-
panhado por registros (relatérios, fichas descriti-
vas, videos, fotos, etc.) que subsidiem o processo
de planejamento e replanejamento das praticas
pedagdgicas, dos recursos e servicos especializados
voltados para a acessibilidade curricular. Assim, no
contexto da RMEC, a avaliacdo pedagdgica do pu-
blico-alvo da Educacdo Especial, dentre inumeras
possibilidades, tem o potencial de identificar e sub-
sidiar:

* Acelaboragcdo de um planejamento com es-
tratégias e organiza¢do de tempos e espacos
mais adequados a acessibilidade curricular;



* A necessidade dos servicos educacionais
(cuidador, transporte adaptado, apoio pe-
dagogico, Atendimento Educacional Espe-
cializado em Sala de Recursos Multifuncio-

nais, entre outros);

* Aarticulagdo com os servicos da saude, as-

sisténcia e/ou outros complementares;

* A compra e/ou producdo de materiais e re-
cursos pedagdgicos de tecnologia assistiva

e/ou de enriquecimento curricular;

* Adequacdo, sinalizacdo e adaptacao do es-
paco fisico da escola entre outras agdes que
se fizerem necessarias.

Gestdo da Politica de

Educagio Especial no
ambito da RMEC

As Diretrizes Curriculares da RMEC pro-
poem que as escolas sejam estimuladas a realizar
a gestdo democratica por meio da instituicdo dos
Conselhos de Escolas, de ComissGes Préprias de
Avaliacdo (CPAs) e ainda de Grémios Estudantis.
No que se refere ao curriculo, estar em consonan-
cia com a gestdo democratica da escola é respei-
tar as necessidades e interesses dos educandos e
suas familias e se articular as orientacdes mais ge-
rais das Diretrizes, que ird propor a universalizacdo
de alguns aspectos da formacdo geral das criancas,
jovens e adultos de nossa Rede de Ensino, com as
tematicas e os problemas que mobilizam a comuni-

dade em que esta escola estd inserida.

No ambito do planejamento e efetivagao

da politica de educagdo especial na perspectiva in-

clusiva na RMEC a gestdo democratica também se
da que por meio da instituicdo de Grupos de Tra-
balho e reuniGes periddicas entre os profissionais
da Rede para tratar da temdtica da educacdo es-
pecial no contexto das escolas. Nesses espacos de
didlogo os coordenadores pedagdgicos do Nucleo
de Educacdo Especial, articulado aos Naeds, iden-
tifica as necessidades das escolas, observa as de-
terminacdes legais, a producdo de conhecimento
mais recente da area e os indicativos das diretrizes
curriculares, a partir disso elabora coletivamente
a organizacdo e o encaminhamento dos servicos,
recursos e orientacdes referentes a educacao es-
pecial. O provimento de recursos e materiais para
as escolas (cuidador, transporte, professor bilingue,
materiais entre outros) sempre se da com base em
informacGes e necessidades apresentadas pelas
escolas através de protocolos avaliativos que tem
como premissas avaliacdo da relacdo do aluno com

o contexto escolar.

A atuacdo das professoras de Educacdo Es-
pecial de Referéncia nos Naeds, para além das es-
colas, na identificacdo das demandas das escolas,
no didlogo e no encaminhamento das orientagdes
de trabalho junto as escolas sdao fundamentais para
promover a articular entre Nucleo de Educagdo
Especial, Naed e escolas, articulagdo que é funda-
mental para o planejamento e efetivacdao das poli-

ticas de educacao especial.

A constituicdo da politica de educagao espe-
cial da RMEC desde 1989, se deu com participagao
e luta de muitos profissionais da Rede, que se en-
gajaram durante todos esses anos pelo direito das
pessoas com deficiéncia estarem na classe comum

da escola regular.



Parte [/

Memoarias e caminhos da
Educacdo Especial na Rede
Municipal de Ensino de Campinas

Colagem de Marta Ele-
na Rogeri Soler - Tra-
balho Coletivo e trans- )

formagio-| Camila Santos Borges
Minha presen¢a no mundo ndo é a de quem a ele se
adapta mas a de quem nele se insere- E a posi¢cdo

de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas su-
jeito também da Histéria (FREIRE, 71996, p- 54)
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Memorias envolvem nossas acbes, fa-
tos ou acontecimentos passados que marcaram a
nossa trajetéria de vida. Este texto busca captar
através de alguns educadores, professores, gesto-
res e especialistas da RMEC, caminhantes na Educa-
¢do Especial nos contextos das escolas municipais,
relatos, e também se remeteu a histdria e as fontes
documentais para contextualizar no tempo o cami-

|ll

nho até entdo percorrido. Afinal “o novo vem carre-
gado do velho e estd em constante transformagao”.

(PADILHA, 2007, p.140)

Palacios (2008), ao descrever trés modelos
de interpretacao da deficiéncia, evidencia as possi-
bilidades de produgao da vida das pessoas com de-
ficiéncia diante do que o mundo Ihes apresentou ou

apresenta como possibilidade ao longo da histdria:

1. Modelo de prescindéncia (Antiguidade/

Idade Média): a causa e/ou justificativa para a defi-
ciéncia é religiosa, considerada um castigo ou uma
punicdo por um pecado cometido, geralmente pe-
los pais ou um sinal de ma sorte. Esse modelo pode
ser subdividido em eugénico (Antiguidade), pois
concebe que a vida da pessoa com deficiéncia nao
vale a pena ser vivida, e foi substituido pelo de mar-
ginalizacdo (ldade Média). O infanticidio deixou de
ser uma pratica socialmente aceita, mas as pessoas
com deficiéncia eram destinadas a serem escravas,
objetos de diversdo e exposi¢ao ao ridiculo e de-
pendiam da caridade crista. Neste modelo as pes-
soas com deficiéncia sdo excluidas totalmente da

sociedade.

2. Modelo reabilitador (a partir da Idade
Moderna): a causa e/ou justificativa para a defi-
ciéncia é cientifica. Considera as pessoas com defi-
ciéncia de algum modo rentaveis para a sociedade,
desde que se “recuperem”, superem a deficiéncia e
se normalizem, através da reabilitacdo, para entdo
ser integrados a sociedade. Neste modelo também
as pessoas com deficiéncia sdo concebidas como
incapazes, ndo iguais, menos humanas, economica-

mente dependentes, sem autonomia para gerirem

a prépria vida.

3. Modelo social: as causas e/ou justifica-

tivas para a deficiéncia sdao preponderantemente
sociais. E a contraposicdo ao modelo reabilitador,
pois concebe que todas as pessoas sdo iguais no
gue se refere ao seu valor, ou seja, sdo humanas.
Ha o reconhecimento das diferencas, porém estas
ndo sdo justificativas para a desigualdade, que deve
ser superada através da acessibilidade e eliminacao

de barreiras sociais, econdOmicas e humanas.

Esses modelos serao referenciais para com-
preensdo das relagdes sociais que foram e que sdo
determinantes para as pessoas com deficiéncia,
uma vez que se as relagdes sociais sao igualitarias
e solidarias, teremos uma sociedade justa, mas se
ao contrario disto, as relacdes sociais forem de ex-
ploracdo, teremos uma sociedade injusta e estrati-
ficada, pautada em critérios de classificagao de in-
dividuos e organizada em classes e grupos sociais
(GALLO, 2019). Desta forma, consideramos para
além dos marcos histéricos e de conquista de di-
reito, as relagdes sociais, em proporcdes diferentes
sdo marcadas por essas concepcdes de deficiéncia

podem vir a coexistir.

Um dos lugares sociais onde se constituem
as relagGes sociais das pessoas com deficiéncia sao
as instituicdes educacionais, e por isso é relevante
compreender como estes espacos foram constitui-
dos, transformados, ocupados, vivenciados na rela-
¢do com esses sujeitos. Assim, como compreender
guem foi e quem é pessoa com deficiéncia nos es-

pacos educacionais?

A educacdo escolar brasileira tem como
principio a colonizagao. Os primeiros colégios e es-
colas no Brasil surgem para os filhos e herdeiros dos
colonos o método utilizado foi denominado Ratio
Studiorum. Sendo assim durante o Império podemos
observar que a escola era voltada para homens, cris-
tdos, brancos, pertencentes a uma elite, descenden-

tes de europeus, ou seja, com uma visao eurocéntri-



ca, € os métodos estavam fundados principalmente
do dominio da lingua portuguesa € o acesso ao co-
nhecimento se dava, principalmente através da lei-
tura e escrita, onde se enfatizavam os processos de
memorizac¢do. Cabe destacar que até o final do sé-
culo XIX, tinhamos, em média, apenas 10% dos/as
brasileiros/as alfabetizados/as (PATTO, 1996). Fica
evidente que a nossa escola é fundada na hierar-

quizacdo do saber, no preconceito e na escravidao.

A educacdo voltada para as pessoas com
deficiéncia aparece pela primeira vez institucional-
mente no século XIX com a fundac¢do do Instituto
Benjamin Constant (IBC) em 1854 e do Instituto
Nacional de Educacdo de Surdos (INES) em 1856.
“Apenas os cegos e os surdos eram contemplados
com acdes para a educacao” (BRASIL, 2010, p. 22).
Antes disto as relagdes sociais das pessoas com de-
ficiéncia eram totalmente orientadas pelo modelo

de prescindéncia.

Na sociedade ainda pouco urbanizada,
apoiada no setor rural, primitivamente
aparelhado, provavelmente poucos eram
considerados deficientes, havia lugar, ha-
via alguma tarefa que muitos deles execu-
tassem (-++) a escola ndo funcionou como
crivo, como elemento de patenteacio de
deficiéncias- Havia pouca divergéncia no
modo de conceber o mundo que nela se
difundia e a familia do qual o aluno fazia
parte: (JANNUZZI, 2006, p- 16)

Durante o periodo republicano inicia-se um
processo de exclusdo do ensino religioso das esco-
las, porém ao mesmo passo que surge a pedagogia
nova, a pedagogia tradicional, heranca dos jesuitas,
resiste. As escolas passam a ser regulamentadas
pelo governo, inauguram-se os grupos escolares,
nos quais todos devem aprender a mesma coisa e
ao mesmo tempo e é também durante este periodo
que surge o movimento da Escola Nova que agregou
conceitos da psicologia infantil. A partir disto passa-
-se a utilizar métodos praticos e econémicos como

a cartilha; os métodos de alfabetizacdo estavam

fundados em habilidades de coordenacdao motora
e membdria visual, ou seja, o ponto de partida era o
individuo numa visao biopsicossocial. Considera-se
gue o desenvolvimento estd pautado em caracteris-
ticas bioldgicas, psicoldgicas e sociais, as quais de-
vem ser estimuladas e desenvolvidas em funcdo de
um “bem” coletivo. Sendo assim, o individuo deve
se adequar ao método proposto, suas dificuldades
devem ser superadas por ele/ela mesmo/a. E neste
momento e com este principio que surge a Educa-
¢ao Especial em espagos institucionalizados, volta-
da para aqueles que ndo se adequavam aos méto-
dos da escola, numa perspectiva reabilitadora.

Ao longo do século XX, o movimento da
escola nova segue em busca da consolidacdo dos
sistemas de ensino, inicialmente pensada para uma
parcela da populacdo, afinal aqueles que ndo se
adequavam eram por si so excluidos da escola e cul-
pabilizados por isto. Concomitante a isto, conforme
a urbanizagao e a industrializagao eram instaladas,
a partir de uma economia cada vez mais capitalista
e com ideais liberais, a populacdo passa a reivindi-
car por educacdo, uma vez que estd se torna um
meio de ascender socialmente. E a partir disto que
surgem os movimentos de educacdo popular e a
luta por uma escola para todos.

A partir de meados de 1930, muitos educa-
dores envolvidos com a educacdo de pessoas com
deficiéncia utilizardo a expressao ensino emenda-
tivo, que provém do latim emendare, que significa
corrigir falta, tirar defeito (JANNUZZI, 2006, p. 69).
Este foi o direcionamento para as providéncias da
época. Neste periodo, a educacdo para pessoas
com deficiéncia era pautada no modelo médico
gue “desconhece as articulagdes entre deficiéncia
e fatores sociais, politicos e econémicos”. (BRASIL,
2010, p.29)

O aspecto educacional, de forma mais ge-
nérica, fica em sequndo plano, isto é, a
anormalidade dita os métodos e modelos:
Essa forma de pensar tem como diretriz



adaptar os sujeitos especiais em sua con-
dicdo - socializa-lo no papel de especial-
Nesse caso, o trabalho educacional acaba
por assumir um papel de adestramento,
valorizando-se a oferta de servi¢os por
ela mesma, sem que se adentre na ques-
tdo da qualidade destes servicos- (SILVA,
2000, p- 34)

A constituicdo do sistema nacional de ensi-
no é marcada pela primeira Lei de Diretrizes e Bases
da Educagdo Nacional — Lei n° 4.024/61 (BRASIL,
1961) que garantiu “a familia o direito de escolha
sobre o tipo de educacdo que deve dar a seus filhos
estabelecendo que o ensino é obrigacdo do poder
publico e livre a iniciativa privada”. (SAVIANI, 1997)

Sendo assim, o Estado ndo se comprometeu
com a oferta de educacdo para todos, apenas con-
solidou o que ja estava posto, além de favorecer a
oferta educacional pela iniciativa privada. Em 1971
é publicada a segunda Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — Lei n2 5692/71 (BRASIL,1971)
gue mantém o encaminhamento dos alunos com
deficiéncia e com “atraso” escolar para institui-
¢Oes de Educacdo Especial, sendo esta destino para
aqueles que ndo se adequavam ao método, aos
principios e ao ensino ofertado, ou seja, os exclui-

dos.

Em 1917 em Campinas, o Professor Norber-
to de Souza Pinto iniciou o atendimento a criancas
com deficiéncia intelectual na sua prdpria residén-
cia, que era intitulada de “Escola Primdaria de Adap-
tacdo”. Posteriormente em 1960 foi criado o Insti-
tuto Norberto de Souza Pinto no Jardim Chapadao
(IPT, 2008). Em 1926 Helena Antipoff, que era edu-
cadora e psicéloga, havia fomentado o surgimento
de varias Sociedades Pestalozzi no Brasil para aten-
dimento escolar para criancas com deficiéncia. A
primeira instituicdo foi o Instituto Pestalozzi de Ca-
noas (RS). Em 1952, foi fundada uma unidade Pes-
talozzi em S3o Paulo e em 1978 em Campinas. Ela
introduziu o termo “excepcional”, pois a causa da

deficiéncia intelectual era concebida ou por excep-

cionalidade socioeconémica ou organica.

A primeira Associacdao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE) foi fundada em 1954 no Rio
de Janeiro e a Federa¢do Nacional das APAEs (FE-
NAPAES) foi fundada em 1962. A primeira APAE em
Campinas foi inaugurada em 1965. A Casa da Crian-
¢a Paralitica foi criada em 1954, inicialmente para
atender pessoas com poliomielite; a Pré-Visdo abre
em 1982 para os cegos, e a ADACAMP em 1989
para as pessoas com autismo. Para além destas, ha

outras instituicdes em Campinas.

A partir da década de 1970 ha registros de
cessao de pedagogas as instituicdes especializadas
pela Secretaria Municipal de Educacdao de Campinas
(CAMPINAS, 1998). Também ha relatos que haviam
algumas criangas com deficiéncia matriculadas na
rede regular de ensino municipal de Campinas ja
em 1977, que nao frequentavam as instituicdes es-

pecializadas.

Sao fundadas também organizacdes criadas
e geridas por pessoas com deficiéncia fisica, cegos
e surdos, cuja “motivacao inicial é a solidariedade
entre pares” (BRASIL, 2010, p. 30). Em Campinas,
podemos citar a Associagao de Surdos de Campi-
nas (ASSUCAMP) em 1962 e o Centro Cultural Louis
Braille em 1969.

A convivéncia entre pares com deficiéncia
e as associagbes geridas pelas pessoas com defi-
ciéncia (PCD) foram fundamentais para promover,
a partir da década de 1970, um movimento politico
pelos seus direitos. Esse movimento ganhou visibili-
dade com o processo de redemocratizagdo brasilei-
ra e com a promulgacdo pela Organizagao das Na-
¢oes Unidas (ONU) em 1981 do Ano Internacional
das Pessoas Deficientes (AIPD) (BRASIL, 2010).

O movimento politico das pessoas com de-
ficiéncia questionava o carater de caridade, que se
fundamenta no modelo prescindéncia, que marca-
va as agles voltadas para este publico. Foram orga-

nizados no periodo entre 1980 e 1983 trés encon-



tros nacionais e a principal demanda do movimento
era a luta pela igualdade de direitos. Esta reivindica-
¢do teve desdobramentos na Assembleia Nacional
Constituinte, cuja finalidade era produzir o texto da
nova e atual Constituicao Federal, que inicialmente
encaminharia um capitulo especifico para contem-
plar as PCD, mas o movimento requeria que os di-
reitos das pessoas com deficiéncia fossem transver-
sais ao texto constitucional, superando a légica de

segregacao existente. (BRASIL, 2010)

Em 1986, o Estado cria a Coordenadoria
Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia (CORDE), uma estrutura reconhecida
com objetivo de manifestar o interesse publico com
relacdo aos direitos das PCD. (BRASIL, 2010)

A Constituicdo Federal estabelece que “to-
dos sao iguais perante a lei, sem distingdao de qual-
quer natureza” (BRASIL, 1988); com isto as pessoas
com deficiéncia deveriam passar a acessar servi-
¢os de educacdo, saude, alimentagao, previdéncia
social, entre outros direitos sociais. A educagdo é
prevista como direito de todos, cuja gestao deve
ser democratica, atendendo também o principio de
educacdo popular “do povo, para o povo e com o
povo” (SAVIANI, 2013, p.417). O ensino fundamen-
tal passa a ser obrigatdrio e gratuito e dever do Es-
tado, e os municipios passam a reger-se através de
sua Lei Organica Municipal (BRASIL, 1988).

A Secretaria Municipal de Educa¢do (SME)
a partir da Constituicao Federal de 1988 e da Lei
Organica Municipal (1990) constituiu sua Rede Mu-
nicipal de Ensino. A Educagdo Especial, bem como
a educacdo de pessoas com deficiéncia, quando
havia, ocorria de forma segregada, seja através de
algumas classes especiais, seja através das institui-
¢Oes especializadas.

Vimos que, na auséncia de uma politica
educacional geral, o atendimento a crianca
com diferengas orgdnicas (portanto as que
requerem uma atenc¢do mais especializada)
foi organizando-se nas brechas entre o
poder piblico e o privado, entre as raras
classes especiais das escolas piblicas e as

institui¢bes de cardter assistencial- (KAS-

5AR, 71995, p- 62)

Sobre esse contexto histérico até os dias
atuais temos vozes de diversos sujeitos que par-
ticiparam da construcdao da Educacdo Especial no
ambito do da RMEC, que no complexo jogo de ne-
gociacOes de varios atores, de estratégias, de ne-
cessidades da rede foram ajustando as regras, con-
cepgoes e histéria mais amplas ao contexto local e
elaborando uma normativa e organizagdo propria
(SOTERO, 2014).

Sobre a organizacdo da Educacdo Especial
no contexto de 1988, contexto no qual se promulga-
va a Constituicdo Federal, se realizava eleicdes mu-
nicipais, se construiam as leis organicas municipais,
Eliana Barros Mendes de Castro relata: “Comecei a
trabalhar na Prefeitura em fevereiro de 1988. Havia
poucas professoras de Educac¢do Especial;, éramos
cedidas pela Prefeitura para trabalhar nas insti-
tuicbes de pessoas com deficiéncia, que também
tinham professoras contratadas pelas prdprias ins-
tituicoes. Estas recebiam verba publica. Ndo havia
concurso publico, saia um edital no Didrio Oficial,
faziamos um cadastro na Secretaria Municipal de
Educacdo e por pontuagdo, por tempo de trabalho,
faziamos a escolha da institui¢cGo. Era marcada uma
data e nds iamos, era um cadastro anual. NGo exis-
tia nada de professora itinerante ainda, a inclusdo

ndo estava posta.”

Sobre a organizacdao dos professores da
educacao na RMEC e sua relagdao com as institui-
¢Oes especializadas, relata-se: “Ninguém sabia da
nossa existéncia, porque nos professoras de Educa-
¢do Especial éramos cedidas para as instituicées.
NG6s tinhamos que acatar todos os procedimentos
e normas das instituicbes em que estdvamos tra-
balhando, mesmo que contratadas pela Prefeitura.
Desavencas entre o prefeito Jaco Bittar e o seu vice
Antdnio da Costa Santos conhecido como “Toninho”
fizeram com que o prefeito mudasse de partido em
1991, foi para o Partido Socialista Brasileiro (PSB).



A Secretaria Municipal de Educacgdo foi assumida
por Solange Villon Kohn Pelicer e entdo foi desig-
nada uma Coordenadora Pedagdgica, a Gisele que
tinha um olhar para a Educagdo Especial e passou a
acompanhar nosso trabalho. Até entdo, respondia-
mos a uma equipe técnica composta por psicéloga,
fonoaudidloga, terapeuta ocupacional e as vezes
um professor de educacdo fisica. Até o nosso plane-
jamento de sala de aula deveria passar pela equipe
técnica; nds nos submetiamos as suas orientagoes.
Estabeleciam os hordrios sem a nossa participagdo
para retirarem os alunos das nossas salas para fa-
zer as terapias.” (Eliana Barros Mendes de Castro)

Em outubro de 1989 ¢ publicada a Lei fede-
ral n? 7853/89, que estabeleceu responsabilidades
ao poder publico com relacdo aos direitos bdsicos
das pessoas com deficiéncia, Entre eles o direito a
educacao, estabelecendo a Educacdo especial como
modalidade educacional, inser¢cdo no sistema edu-
cacional de escolas especiais publicas e privadas,
oferta obrigatdria e gratuita de Educacdo Especial
em estabelecimento publico de ensino e matricula
compulséria de pessoas com deficiéncias conside-
radas capazes de se integrarem ao sistema regular
de ensino. (BRASIL, 1989)

“A nossa constituicdo cidadd garante a
todos o acesso a escola. A Lei Federal 7853/89 co-
locou que passa a ser crime qualquer tentativa de
impedir que uma pessoa com deficiéncia frequente
uma escola comum em sua comunidade; passou a
ser crime negar uma vaga para uma pessoa com
deficiéncia.” (Solange Villon Kohn Pelicer). Apesar
disso, “tinhamos classes especiais na rede, tinha
uma sala especial na EMEF Jodo Alves. As crian-
cas entravam mais tarde; na hora do recreio elas
tinham que sair antes, ou entdo depois, porque elas
ndo podiam ter contato com outras criangas, ndo
podiam ser olhados por outras criangas. Aquilo me
apertava o coragdo e outras pessoas tinham este
mesmo sentimento.” (Solange Villon Kohn Pelicer)

Logo apds a publicacdo da Lei n? 7853/89,

em dezembro/1989 é aprovada em Campinas a'
Lei Municipal n® 6134/89 que cria as salas de re-
cursos e equipes itinerantes destinadas ao ensino
de PCD, salas especiais se a necessidade deste ser-
vico for comprovada por equipe interdisciplinar que
atendia PCD.

Em 30 de marco de 1990 foi promulgada a
Lei Organica do Municipio de Campinas, sobre isso
Eliana Barros narra: “Me chamaram e eu fui Id na
Prefeitura, onde também era a Cdmara de Verea-
dores onde iam votar a Lei Orgdnica do Municipio
de Campinas. Havia muitas pessoas e muitas ins-
tituicoes especializadas de atendimento a pessoas
com deficiéncia que queriam que Campinas tives-
se classes especiais. Era um grupo com represen-
tantes, funciondrios e alunos destas institui¢des. A
professora da Faculdade de Educag¢do da Unicamp,
Gilberta Jannuzzi liderou um grupo de pessoas con-

trdrias a isto.”

No capitulo destinado a educacdo cabe des-
tacar os artigos 222 e 223 da Lei Organica do Mu-
nicipio de Campinas (CAMPINAS, 1990). O Artigo
n2 222 reforca o principio da escola democratica,
pautada em direitos humanos, enquanto o n2 223
garante igualdade de condicbes para o acesso e
permanéncia na escola, reforca a obrigatoriedade
e gratuidade do ensino fundamental, a gestdao de-
mocratica de ensino assegurando a participacao
de representantes da comunidade, o pluralismo
de ideias e concepcbes pedagdgicas, valorizacao
dos profissionais de ensino e fixacdo de planos de
carreira para o magistério e ingresso na carreira via
concurso publico (CAMPINAS, 1990). Sendo assim,
esta lei foi significativa no que se refere ao compro-
misso do municipio com a escola publica e para to-
dos, bem como da valorizacdo e promocao da auto-
nomia docente. Evidenciamos, especificamente, o

pardgrafo VIl que versa sobre a Educacdo Especial:

VIl - atendimento educacional especializa-
do aos portadores de deficiéncia, na rede
escolar municipal, assequrando-se obriga-



toriamente matricula em estabelecimen-

tos préximos a sua residéncia (CAMPI-

NAS, 7990)-

No capitulo intitulado “protecdo especial”,
cabe destacar também alguns paragrafos do artigo
ne 256:

| - criacdgo de salas de recursos, clas-
ses especiais e centros profissionalizantes
para escolarizagdo, treinamento, habili-
tacdo e reabilitacio profissional de por-
tadores de deficiéncias, oferecendo o0s
meios para esse fim aos que ndo tenham
condi¢bes de frequentar a rede reqular
de ensino, podendo para esses objetivos,
manter convénios com entidades privadas
e Orgdos oficiais afins do Estado e Unido;
Il - implantacdo do sistema “braille” para
deficientes visuais e da comunica¢io e lin-
guagem para deficientes auditivos, em es-
tabelecimentos da rede oficial de ensino
de forma a atender as suas necessidades
educacionais e sociais;

(..)

§ 7° O percentual aplicado pelo Municipio

no ensino de pessoas portadoras de

deficiéncia, nunca deverd ser inferior a

5% da verba piblica destinada a educagdo-

(CAMPINAS, 71990)

Diante da nova reorientacdo politica e legis-
lativa a Secretaria Municipal de Educacdo, através
do secretdrio Newton Antonio Paciulli Bryan, cons-
tituiu o Conselho Consultivo de Educac¢ao Especial.
Assim, diversos segmentos como as universidades,
familia, escolas municipais e estaduais, entidades,
escolas especiais e outros setores da administra-
¢do publica municipal poderiam discutir como se-
ria a insercdao de alunos publico-alvo da Educagao
Especial na escola regular. Este conselho produziu
o projeto “Acesso e Permanéncia do Portador de
Deficiéncia na Rede Publica Municipal”, que tinha
por objetivo fomentar a¢des da rede municipal e
das entidades e escolas especiais conforme tal ob-
jetivo numa perspectiva integracionista. “A escola
seria uma das principais efetivadoras da incluséo de
alunos com deficiéncia no ensino comum; havia di-
ferencas na concepgdio entre professores do ensino

comum e professores da Educagdo Especial. Discu-

tiamos muito que era uma responsabilidade muito

grande para a escola.” (Solange Villon Kohn Pelicer)

Apesar de buscar romper com a segregacao,
o projeto “Acesso e Permanéncia do Portador de

III

Deficiéncia na Rede Publica Municipal” ainda indi-
cava que alunos considerados com deficiéncias gra-
ves continuariam nas escolas especiais e reafirmou
a cessao de professores de Educagao Especial para
as entidades, o que era coerente com uma perspec-
tiva reabilitadora. (SILVA, 2000, p. 25-26). “A APAE
tinha uma Unidade periférica na Vila Pe. Anchieta,
em Aparecidinha, que nada mais era do que uma
classe especial, cujas instalagbes eram embaixo de
uma caixa d’dgua. Havia ali uma cozinha aperta-
da onde era feita a merenda; uma professora tra-
balhava com as criangas pela manhd e outra que
ia no periodo da tarde. Eu e uma assistente social
fomos designadas para supervisionar esta unidade
periférica; a gente se incomodava muito com esta
situag¢do e havia um projeto para abrir outras uni-
dades semelhantes em outras regides de Campinas.
O representante da APAE foi solicitar ao entdo se-
cretdrio Newton Bryan, professor da Faculdade de
Educagdo da Unicamp, entdo Secretdrio Municipal
de Educagdo de Campinas, auxilio para executar
este projeto e nds ficamos muito preocupadas por-
que estas unidades eram classes especiais com ou-
tro nome, ndo permitido pela Lei Municipal. Bryan
deu parecer desfavordvel. A assistente social e eu,
entdo, fomos pedir sua ajuda porque a situa¢do da-
quelas criangas nos incomodava muito. Ele, entdo,
pediu que fossemos falar com a APAE, negociando
a matricula daqueles alunos em uma escola mais
proxima, para que eles pudessem ficar junto com as
outras criancgas. A APAE aceitou com a condigéo de
que eles ficassem em uma sala sozinhos. A professo-
ra também era cedida da APAE, e nds continuamos
indo Id uma vez por semana com o propdsito de
integrd-los com as outras crian¢as no recreio. Aos
pouquinhos — sabe como crianga é, ndo é? — elas
comegaram a interagir com os outros alunos e nos

proximos anos estas criangas foram gradualmente



sendo transferidas para as classes comuns.” (Eliana

Barros Mendes de Castro)

Em 1991, foi realizado o primeiro concurso
publico; ainda ndo havia o cargo de Professor/a de
Educagdo Especial, mas muitos dos ingressantes ti-
nham formagdao em Educacdo Especial. “Logo apds
o concurso publico realizado em 1991, a Secretaria
Municipal de Educag¢do, deu-se continuidade a um
grupo de trabalho, estudo que jd vinha acontecen-
do. Ndo era um grupo, mas levava este nome, era
constituido por uma coordenadora pedagdgica Gi-
sele Pierro e tinha a assessoria da professora Gil-
berta Jannuzzi, que foi professora de uma gera¢éo
de professoras de Educagdo Especial. Estas duas
pessoas e mais alguns profissionais da rede munici-
pal formularam uma proposta de Educagdo Especial
para sistematizar uma proposta de trabalho. Quan-
do nds ingressamos na rede, em outubro de 1991,
a secretaria publicou um edital convidando profes-
sores de Educagdo Especial que quisessem compor
um grupo que faria a condugdo dos trabalhos de
Educacdo Especial na secretaria, a partir da pro-
posta inicial elaborada por elas. O processo seletivo
foi realizado através da apresentagdo do curriculo
e de uma entrevista. Houve inicialmente a escolha
de trés professoras: eu, a Shirley Silva e a Carmem
Sanches e posteriormente, na auséncia de uma pro-
fessora com formagdo em deficiéncia visual, a Hito-
mi Yamamoto Augusto veio fazer parte deste grupo
também. Ao mesmo tempo, eu fui fazendo e acom-
panhando o trabalho e produzindo a minha disser-

tagcdo.” (Monica Cristina Martinez de Moraes)

Em 1991, foi publicado também o Estatuto
do Magistério Publico Municipal de Campinas, que

no artigo 22 aponta como finalidade:

incentivar, coordenar e orientar o pro-
cesso educacional na rede Municipal de
Campinas, objetivando o mais amplo de-
senvolvimento do educando, preparando-o
para exercicio da cidadania- (CAMPINAS,
7997)

Sobre o processo de elaboragao do Esta-
tuto narra-se “lamos acompanhando a Constituinte
e escrevendo o Estatuto do Magistério. Desde 1985
comegamos a escrever o Estatuto do Magistério,
que foi promulgado em 1991, quando eu jd era
secretdria; comeg¢amos em quinze pessoas e
acabamos em trés pessoas.” (Solange Villon Kohn

Pelicer)

O Estatuto do Magistério (Lei n? 6.894/91)
foi significativo para a Educacgao Especial, pois, pau-
tada em principios constitucionais, definiu o cam-
po de atuacdo do professor de Educagdo Especial
estabelecendo que o “docente da Educacdo Espe-
cial exercerd, além do Magistério, a assessoria aos
docentes em cujas classes estiverem matriculados
educandos portadores de deficiéncia”. Sendo as-
sim, os professores de Educacao Especial assumi-
ram papel relevante no processo de educag¢ao no

contexto das escolas.

A Secretaria Municipal de Educagao, ao pen-
sar o acesso dos alunos publico-alvo da Educacao
Especial nas escolas, elaborou propostas referen-
tes a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva,
de modo a dar suporte a escola de maneira dire-
ta ou indireta a professores e alunos. Ou seja, a
permanéncia com qualidade destes alunos ocupa-
va os debates, discussdes e encaminhamentos da
Rede Municipal de Educag¢ao de Campinas. No dia
15 de outubro de 1993 foi publicada a Portaria n?
25 que regulamentava a matricula de criangas de
0 a 6 anos nas escolas de Educacdo Infantil e que
priorizou a matricula de criangas com deficiéncia,
bem como seu acompanhamento por professores
especializados (SOTERO, 2014). “Apesar do modelo
institucional ser forte na época, houve um avango
na vis@o acerca da Educagdo Especial, conceituan-
do-a como modalidade educacional, portanto parte
integrante da rede regular de ensino. Caracteriza-
va-se a Educagdo Especial como recurso aos alunos,
assegurando-lhes o exercicio do direito a educagdo.

Antes da Lei de Diretrizes e Bases, a nossa rede jd



reconhecia a Educagdo Especial como modalidade
e ndo como processo paralelo a educacgdo escolar.”

(Mbnica Cristina Martinez de Moraes)

“Em 1993 eu voltei para a rede e assumi a di-
re¢do da EMEF Domingos Zatti. Eu tinha uma aluna
com sindrome de Down. E quando eu estava finali-
zando minha carreira, eu tive uma experiéncia mar-
cante, eu fui para a Educacgdo Infantil ali no Rafael
Duarte. Ld chegou uma familia muito, muito rica; os
pais estavam inconformados, eles tinham um filho
com Sindrome de Down e a escola particular ndo
aceitou a matricula dele. Eu pedi uma semana para
fazer um trabalho preparatdrio. Tem um livro que
se chama “Meu amigo Down” e nds fizemos um tra-
balho com todas as turmas. Na sexta-feira, os pro-
fessores perguntaram para as criangas: — “Vocés
querem ter um amigo Down?” E todas as crian¢as
queriam ter um amigo Down! Na segunda-feira, F.
chegou e vocés imaginam como ele foi bem recebi-
do... Desde entdo, a nossa rede foi se apropriando
da inclusdo. Nos tempos de hoje, somos referéncia
em toda a regido, em todo o Estado e talvez em todo
pais! E temos que ter gratiddo a todos os nossos

profissionais.” (Solange Villon Kohn Pelicer)

O Grupo de Apoio de Educacdo Especial
se manteve na Secretaria Municipal de Educacao,
apontava as contradigdes que havia em manter as
professoras de Educacdo Especial cedidas as enti-
dades e, em parceria com a secretaria Maria Helena
Guimaraes de Castro, buscou formas de regulamen-
tar a Lei Organica do Municipio, para constituir uma
equipe de professoras itinerantes para as escolas
da rede. Para essa equipe disponibilizaram-se, para
além da jornada cumprida nas entidades, 12 ho-
ras-aula para que percorressem as quarenta e duas
unidades onde havia noventa e seis alunos com de-
ficiéncia matriculados e também para implantarem
as salas de recursos. (SOTERO, 2012)

Em relacdo ao trabalho do Grupo de Apoio
de Educacdo Especial ha o seguinte relato: “produ-
zimos inicialmente um projeto pedagdgico de Edu-

cagdo Especial, uma minuta com termo de convénio
para as instituicbes que recebiam professoras co-
missionadas pela SME, porque néo havia nada que
respaldasse e desse seguranga as professoras neste
procedimento. A minuta foi encaminhada para o
setor de assuntos juridicos e o projeto pedagdgico
passou a vigorar em 1994 em forma de subproje-
to, que consistia em organizar um grupo de doze
professoras de Educagdo Especial que continuariam
comissionadas nas entidades, numa equipe que iria
exercer, além do magistério, assessoria aos docen-
tes em cujas classes estivessem matriculados alu-
nos com deficiéncia. Estava expresso no estatuto
do magistério que, embora ndo houvesse requla-
mentagdo para cess@o das professoras para as en-
tidades, o estatuto do magistério foi acionado para
que as professoras retornassem a rede, ainda que
fazendo um trabalho concomitante de assessoria
aos professores. Naquele momento, nGo tinhamos
como fazer o acompanhamento pedagdgico das
criangas porque ndo havia professores suficientes e
nem horas projeto disponiveis para que isto aconte-
cesse. A alternativa naquele momento foi a asses-
soria aos professores da rede. O parecer da SME ao
final de 1994 foi favordvel a efetivag¢do da proposta
que entdo foi transformada em programa e foi pu-
blicado como tal em 1995.” (Monica Cristina Marti-

nez de Moraes)

No que diz respeito a implementagao das
Salas de Recursos relata-se que: “Na época, nds
atendiamos a Rede Municipal, a FUMEC, as cida-
des vizinhas; nds tinhamos alunos até de Bragan-
¢a Paulista e Indaiatuba. Quando eles descobriram
as salas de recursos, eles comegaram a vir procu-
rar estas salas. Sempre trabalhdvamos em hordrio
oposto, no contraturno, de forma complementar
e suplementar. Nés acreditdvamos neste trabalho
de ndo tirar da sala e sim levar até eles os recursos
necessdrios para que eles aprendessem e se desen-
volvessem pedagogicamente e enquanto pessoas.
Nds iamos a escola e tinhamos muito embates para

fazer as pessoas acreditarem que aquele aluno ia



consequir aprender” (Divania Pereira do Carmo)

A implementagdo da Salas de Recursos
também se fundou na busca das professoras pela
construcdao de uma autonomia pedagdgica em re-
lagdo ao trabalho nas instituicdes conveniadas. “Eu
trabalhei na Anne Sullivan e me lembro que Id nGo
podiamos fazer Libras (Lingua Brasileira de Sinais) e
depois pudemos nos remover para o CADAF (Circu-
lo de Amigos dos Deficientes da Audicdo e da Fala)
e era a mesma coisa. Viviam atrds da gente para
ndo permitir que ensindssemos Libras; a nossa méo
era amarrada quando estdvamos na instituigdo.
Quando nds comegamos a ir para as escolas nds
tinhamos doze, treze, quatorze locais para percor-
rer com doze horas de projeto, tentando iniciar um
trabalho. As professoras da secretaria jd tinham a
vontade de criar as Salas de Recursos, mas nos ti-
nhamos que cavar este espago, arrancar no brago e
0 que tinhamos na época eram as classes especiais.
O espago mais central da época era a EMEI Perseu
Leite de Barros; tivemos que esperar uma professo-
ra se aposentar para se apropriar deste espago. Co-
meg¢amos com um projeto-piloto, porque so tinha-
mos hora-projeto, primeiro em um periodo, depois
em dois periodos. Pela manhd ndo podiamos fazer
Libras, mas a tarde havia mais liberdade. Saiamos
ensinando todo mundo, porque ninguém conhecia.
Nés atendiamos a todos os alunos que apareciam,
ou seja, o aluno chegou, tinha atendimento, aten-
diamos até alunos de escolas particulares. O nosso
foco era atender aos alunos e também aos professo-
res da rede; demos muitos cursos de Libras porque
ninguém sabia. Os alunos que chegavam também
ndo sabiam e tinhamos que trabalhar também com
as familias. Demos curso até para Guarda Munici-
pal, porque os surdos se encontravam no Terminal
Central e a base da Guarda Municipal era ali perto
e os guardas queria se comunicar com os surdos.
Na época, tinhamos a formagdo em servigo e as ha-
bilitagcbes e era muito raro ter alguém habilitado,
principalmente em Deficiéncia Visual. Nés tinhamos

muito entrosamento com os professores itinerantes

porque nés encaminhdvamos os alunos com defi-" 44k

ciéncia para a escola regular.

Antigamente, nds iamos para a atribui¢Go
e perguntavam: “Quem tem habilitagdo em DA?
Quem tem habilitagcdo em DV?” E ai aparecia uma
mdo estendida Id no fundo. E falavam: “Vem! Vem

trabalhar!” (Rosana Santos Medina Paranatinga)

A Secretaria Municipal de Educagdo e o
Grupo de Apoio de Professoras de Educacdo Espe-
cial também propiciou e investiu em formacdo de
professores. “No grupo de apoio ao mesmo tempo
eu fui acompanhando o trabalho e produzindo a
minha dissertagdo” (Monica Cristina Martinez de
Moraes). “Na minha disserta¢do de mestrado, eu
destaco a formagdo de professores porque a gente
percebe que fazer simplesmente a oferta do apoio
pedagdgico as escolas, diretamente aos alunos ou
indiretamente aos professores que atendem dire-
tamente aos alunos ndo é suficiente e talvez ain-
da ndo seja, porque naquela época ainda era um
“tabu” a percepgdo e concepg¢do de deficiéncia na
sociedade. Acho que avangamos muito, mas ainda
hd uma dificuldade de relacionamento por parte
das pessoas que ndo tém proximidade com as pes-
soas com deficiéncia, para estabelecer uma relagdo
pedagdgica. Apesar da ténica para estruturagéo do
servi¢o de Atendimento Educacional Especializado,
a maior ténica estava na formagdo continuada de
professores. Inicialmente, nds faziamos a formagdo
de professores e depois organizavamos trés gru-
pos nos periodos manhd, tarde e noite para que
estes professores tivessem algum conhecimento e
alguma formagdo sobre Educacgdo Especial, sobre
educagdo de criangas, jovens e adultos com defi-
ciéncia, sobre escolaridade deste segmento. Estes
grupos existiram em 1992 e 1993 e por ndo termos
mais forca de trabalho, foram abertas frentes de
trabalho. Vieram doze professores itinerantes, que
enfrentaram dificuldades com as instituicbes que
ndo queriam que os alunos viessem para as escolas

regulares, pois as familias comecaram a perceber




que havia possibilidade destes alunos virem para a
escola regular. Também houve oposigcdo de alguns
professores de Educagdo Especial, porque embora a
nossa formagdo fosse favordvel a incluséo, algumas
colegas tinham a convicgéo de que a educagdo para
as pessoas com deficiéncia deveria ser segregada,
na institui¢cdo, a parte. Este posicionamento era o
mesmo posicionamento dos professores da rede.
Em 1994, conseguimos estabelecer o convénio com
a Faculdade de Educag¢do da PUC- Campinas e neste
primeiro momento, a formagdo era destinada aos
professores da rede que ndo tinham formagdo em
Educagdo Especial, porque nds tinhamos encontros
semanais que eram encontros formativos. Ndo era
fdcil sair de um modelo e ingressar em outro mode-
lo e dar conta de tudo aquilo que este novo modelo

requeria.” (Monica Cristina Martinez de Moraes)

Campinas possui duas universidades que se
destacam pelo ensino, pesquisa e extensao: a Uni-
versidade Estadual de Campinas (UNICAMP), que
oferecia curso de pedagogia na época com forma-
¢do em Educacgdo Especial, ofertou habilitacdo em
“Deficiéncia Mental” até 1998, posteriormente
incorporada ao curriculo de Pedagogia. Também
havia um curso de especializagdo da Faculdade de
Ciéncias Médicas (FCM), através do Centro de Es-
tudos e Pesquisas em Reabilitagcao Prof. Dr. Gabriel
Porto (CEPRE) e posteriormente um programa de
aprimoramento direcionado para a deficiéncia au-
ditiva e surdez e para a deficiéncia visual. Nessa
época, a Pontificia Universidade Catdlica de Cam-
pinas (Puc-Campinas), tinha um curso de Pedago-
gia em Educacdo Especial, com formacgao nas areas
da (assim chamada) deficiéncia mental e auditiva.
Considerando isto, quase a totalidade dos professo-
res da RMEC possuia formagao em nivel superior ou

estava em processo de formacao. (SILVA, 2000)

A respeito da formacao inicial e continuada
das professoras de Educagdo Especial da RMEC nar-
ra-se: “Depois eu me formei em pedagogia, fiz habi-

litagdo em deficiéncia visual e deficiéncia auditiva e

fui complementando a formagdo.” (Divania Pereira

do Carmo)

“Eu encerrei o curso de magistério em 1987
e tinha que trabalhar; fui convidada a trabalhar em
um instituto para surdos e eu ndo sabia nada de
educagdo para surdos. Fui aprendendo no instituto;
era muito dificil para mim e muito dificil para eles
também, principalmente a comunicag¢do. Em 1989,
iniciei o curso de pedagogia na PUC de Campinas e
a formagdo em Educagdo Especial, mas o curso era
diurno e eu s6 podia estudar a noite. A Libras nGo
era uma lingua oficial e havia poucos estudos na
drea. Meu TCC foi sobre alfabetizagdo de surdos e a
professora Katia Caiado, mesmo sem ser da drea se
esforcou e me ajudou muito neste processo.” (Nel-

ma Cristina de Carvalho Francisco)

“Olhando o passado e o presente, percebe-
-se que esta prdtica de olhar o fazer e pensar sobre
o fazer pedagdgico permanece; podemos dizer que
esta é uma marca nossa de professoras de Educa¢éo
Especial: nés pensamos, repensamos e refazemos
17

0 que fazemos, propondo novos fazeres!” (Monica

Cristina Martinez de Moraes)

“A Mbnica tinha esta preocupagdo de pas-
sar para a gente tudo que havia de novo; chegavam
documentos do MEC, ela xerocava e passava para a

gente.” (Eliana Barros Mendes de Castro)

Em 1995 com as elei¢gdes municipais e con-
sequentemente mudangas dos gestores municipais,
fez-se necessario o convencimento destes de que
a Educacao Especial na perspectiva inclusiva mere-
cia continuidade e avangos. Para tanto, o grupo de
apoio se dedicou ao acompanhamento das profes-
soras itinerantes através de grupos de formacao,
reunides pedagdgicas, assessoramentos e produ-
¢do de relatérios, ao passo que o numero de alunos
publico-alvo da Educagdo Especial aumentava nas
escolas regulares. Como a formac¢dao em Educacao
Especial era realizada por dreas da deficiéncia, foi
preciso realizar troca de informacgdes entre pares a

fim de atender as demandas deste publico diverso



nas escolas.

Nesse periodo a Secretaria Municipal de
Educacdo através do Grupo de Apoio de Educacgdo
Especial e em parceria com a Faculdade de Educa-
¢do da PUC-Campinas realizou o “I Ciclo de Debates
em Educacao Especial: Educa¢do para todos” e tam-
bém publicou o “Programa de Educac¢do Especial”
que apresentou os principios norteadores, as metas
de trabalho, a organizagao do programa em Educa-

¢ao Especial.

Muitas das metas foram conquistadas; por
meio do programa em Educa¢ao Especial existem
até hoje como, por exemplo: o servigo de apoio pe-
dagogico especializado na rede regular de ensino;
critérios para os termos aditivos de convénios com
entidades e instituicdes sem fins lucrativos; capaci-
tacdo em servico os profissionais RMEC; incentivo
e promogao de projetos de pesquisa relacionados
a Educacdo Especial pelos profissionais da RMEC;
estimulo a divulgacdo de experiéncias, criacdao do
Centro de Referéncia em Educacao Especial; criagao
de classes hospitalares, entre outros. (CAMPINAS,
1995, p. 5-6)

Em 1995 o Centro de Referéncia em Edu-
cacdo Especial foi criado e passou a se chamar Se-
tor de Referéncia e Recursos da Educac¢do Especial
(SERES), com o objetivo de divulgar e promover o
acervo de documentos e produc¢des do Programa
de Educacgao Especial, de modo a contribuir com a
capacitacdao e aperfeicoamento dos profissionais.
Também tinha a funcdo de adaptar materiais e li-
vros didaticos para as pessoas com deficiéncia vi-

sual.

Com a nova Constituicao Federal, a Lei de
Diretrizes e Bases (LDB) Lei n? 5692/71 foi conside-
rada obsoleta e no governo de Fernando Henrique
Cardoso (PSDB) foi sancionada a Lei n2 9394/96 que
vigora até a atualidade. A aspira¢do dos renovado-
res, que desde a década de 1920 vinham defenden-
do a autonomia dos estados e a diversificacdo e

descentralizacdo do ensino foi consagrada na LDB.

(SAVIANI, 2013, p.307)

Em 1996 também foi criado e regulamenta-
do pela LDB o Fundo de Manutengao e Desenvolvi-
mento do Ensino Fundamental e de Valorizagao do
Magistério (FUNDEF) e até entdo significou o maior

volume de dinheiro destinado a educacao.

Anisio Teixeira considerou que os gastos
com saldrio dos professores seriam de 707,
distribuindo-se o restante entre a admi-
nistracdo (7%), recursos didaticos (13%)
e prédio e equipamento (10%) [---]- Foi
este procedimento que inspirou a criagdo,
em 71996, do FUNDEF- (SAVIANI, 2013,
p: 306-307)

O Brasil se tornou em 1994 signatario da
Declaracao de Salamanca, reafirmando o compro-
misso do pais em promover educag¢do para todos
e solicitou urgéncia para que fossem atendidas as
“necessidades educacionais especiais” das crian-
¢as, jovens e adultos com deficiéncia na escola re-
gular, orientando os sistemas de ensino dos paises

signatarios a implementarem a educacgdo inclusiva.

A Educacdo Especial na LDB refletira os prin-
cipios da Declaracdo de Salamanca; a Educacao Es-
pecial assumia a perspectiva inclusiva, uma vez que
esta se tornava uma modalidade que perpassava
os niveis de ensino. O Atendimento Educacional Es-
pecializado passou a integrar as escolas regulares,
seja através das salas de recursos, seja através de
professores itinerantes. Apesar disto, a LDB ndo ex-
cluia a possibilidade de a Educagao Especial ocorrer
de forma substitutiva através das escolas especiais;
isto reflete a constituicdo dos sistemas de ensino
como um todo, uma vez que houve concessdes a
iniciativa privada. (SAVIANI, 2013)

A SME ja havia iniciado esta trajetdria de
construir Educagao Especial no contexto da esco-
la antes mesmo da Declaragdao de Salamanca e da
LDB, porém esses documentos foram significativos

para legitimar a proposta que a muito custo estava




sendo construida. Afinal, ndo havia referenciais a
serem seguidos. “Nds nunca quisemos nos asseme-
Ihar ao trabalho realizado pelas instituicées, embo-
ra algumas pessoas reconhecam que elas tiveram
um papel muito importante na educacgdo de pes-
soas com deficiéncia. Tinhamos muito cuidado ao
estabelecer o programa, porque quem foi aluno da
professora Gilberta aprendeu muito bem como esta
historia aconteceu, mas nos tinhamos em mente
que deveriamos construir uma nova Educacgdo Espe-
cial e hoje nds temos a Educagdo Especial na pers-
pectiva inclusiva, porque nds acreditamos no direito
a educagdo de todos.” (Monica Cristina Martinez de
Moraes)

Em 1996, a Secretaria Municipal de Educa-
¢do, dando continuidade a proposta, promoveu o
Il Ciclo de Debates da Educacdo Especial que tra-
tou dos seguintes temas: Declaracdo de Salamanca,
curriculo e Educacao Especial, gestdo democratica,
interacdo pedagodgica e relatos de experiéncias de
outros estados e municipios (CAMPINAS, 1996).
Neste ano foi criada também a brinquedoteca no
Hospital Mario Gatti.

Nas escolas, o nimero de alunos publico-al-
vo da Educacdo Especial era crescente e havia bar-
reiras por parte da comunidade escolar, uma vez
gue estes se apoiavam na dificuldade em atuar jun-
to a estes alunos como forma de justificar a incapa-
cidade para o trabalho. Sendo assim, a SME passou
a ofertar cursos de formacdo para os professores
gue tinham em suas turmas alunos com deficiéncia

matriculados.

Em 1997, na gestdo do Francisco Amaral
(PPB), o Tribunal de Contas do Estado de Sdo Paulo
(TCE) identificou irregularidades na cessdo de pro-
fessoras para as entidades e escolas especiais, e en-
tdo solicitou a regulamentacdo. Em 1998, foi apro-
vado na Cdmara de Vereadores a Lei n? 9635/98
gue dispOe sobre a transposicao e criacdo de cargos
de professor de Educacao Especial. “Eu lembro que

nos professoras fomos até a Cdmara e sequrdvamos

um cartaz com o nome dos vereadores, aqueles que
votavam contra. A gente vaiava e colocava um “x”
e aqueles que votavam a favor, nés aplaudiamos e
colocdvamos um OK. A Educagdo Especial sempre

foi de luta.” (Claudia Gomes Domingues Nunes)

Com esta Lei, foram transpostos 44 cargos
de professor de Educagdo Especial, uma fungao pu-
blica de professor de Educacgdo Especial e trés fun-
¢cOes-atividade de professor de Educacao Especial
e foram criados 152 cargos de Educacao Especial
(CAMPINAS, 1998). No ano 2000, houve o primeiro
concurso publico de Educagao Especial promovido

pela Prefeitura de Campinas.

Neste intervalo entre a aprovagao da Lei n2
9635/98 e o concurso publico, a SME, através das
professoras de Educagao Especial, distribuiu panfle-
tos informativos sobre os recursos e servicos dispo-
niveis na RMEC; também foram realizados relatos
de experiéncia dos trabalhos realizados nas escolas.
(SOTERO, 2014)

Em 2001 Antonio da Costa Santos (conheci-
do como “Toninho do PT”) assumiu a Prefeitura de
Campinas, e a secretaria de educac¢do foi a Corin-
ta Maria Grisdlia Geraldi, docente da Faculdade de
Educacdao da UNICAMP. Nesta gestdo foi redefinido
o modelo de cooperagao com 16 entidades e esco-
las especiais sem fins lucrativos. Rompeu-se com a
cessdo de professoras e passou-se a subvencionar
financeiramente cada uma delas, cumprindo o es-

tabelecido pelo TCE.

As professoras que passaram no concurso
publico e as que estavam nas entidades e escolas
especiais foram para as escolas regulares. “Na ges-
tdo do Toninho foi finalizada a cesséo de professo-
res nas instituigées; demorou um pouco, a gente jd
estava na escola. Ld nds encontramos alunos com
diversas deficiéncias e surdos também. Eu me lem-
bro de um casal de surdos que deu aula pra gente de
Libras e estas formagdes davam seguranga, porque
nds sé tinhamos formagdo em uma drea. Estes cur-

sos sdo necessdrios até hoje, pois eles ddo subsidios



para o trabalho. Também havia as Coordenadoras
Pedagdgicas que muitas vezes iam até as escolas
acompanhar o trabalho. Acontecia de os diretores
quererem que a gente ficasse do lado do aluno sem
que ele precisasse. E importante ir na sala de aula,
porque muitas vezes o professor ndo tem conheci-
mento para enxergar aquele aluno e nds temos que
apoid-lo, orientar o professor, insistir nesta aproxi-

macgdo.” (S6nia Regina Ferreira Degrecci)

“Aquela gestdo entendia que lugar de pro-
fessor era na escola regular; eu jd estava inquieta
e participava deste movimento de fortalecimento
dos processos inclusivos e vi colegas que ndo que-
riam sair daquele lugar, infelizmente. A contradi¢éo
entre publico e privado nos assombra até hoje.”
(Adriana Cunha Padilha)

No ambito nacional, em 1999 constitui-se o
Conselho Nacional dos Direitos das Pessoas com De-
ficiéncia (CONADE), cujo presidente é uma pessoa
com deficiéncia, Adilson Ventura (BRASIL, 2010).
Em 2001 foi publicado também o Parecer CNE/CEB
n2 17 que dispde sobre as Diretrizes de Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica. O do-
cumento aponta a necessidade de os sistemas de
ensino estabelecerem com urgéncia normas para
“atendimento a populacdo com necessidades edu-
cacionais especiais”. Uma das recomendacdes era a
implantagdo da Educagdo Especial em todas as eta-
pas da Educacdo Basica, orientacdes sobre flexibi-
lizacdo e adaptacdes curriculares, promover acdes
conjuntas com as universidades para a formacdo de
professores, estabelecer normas para atendimento
a superdotados. (BRASIL, 2001)

Em Campinas, o Programa de Educacado Es-
pecial passou a ser denominado de “Projeto de In-
clusdao de Portadores de Necessidades Especiais”.
A Educagao Especial deixou de ter uma coordena-
¢do central e passou a ter professoras de referéncia
para compor a equipe pedagogica nos cinco Nucleos
de Ac¢do Educativa Descentralizada (NAED), o que

ocorreu com outros profissionais também, como

parte de um movimento de uma descentraliza-
¢do da gestdo educacional. Estas professoras
exercem em concomitancia o trabalho como pro-
fessoras de Educacdo Especial e o trabalho como
professoras de referéncia.

Em relacdo a transicdo dos professores da
instituicdo para escola e a constituicdo do trabalho
do professor de referéncia por NAED, temos a se-
guinte narrativa: “Nesta transi¢cGo, nds tinhamos
professoras que precisavam de ajuda. NOs inicia-
mos um processo para entender o que estas pes-
soas iriam fazer dentro das escolas; os professores
se sentiam inseguros com o novo contexto, era evi-
dente. Epistemologicamente, a drea da Educagdo
Especial nasce da segregacdo e isto nos impacta
até hoje, entdo havia professoras que tiravam as
crian¢as com deficiéncia da sala porque elas acredi-
tavam que daquele jeito daria certo. Uma das agées
das professoras de referéncia era a reconfiguragcdo
deste momento. N6s precisdvamos falar sobre tem-
po e espaco na escola e entdo nds organizdvamos
semindrios e, refletiamos e dialogdvamos com um
“borbulho” federal que trazia uma perspectiva de
Atendimento Educacional Especializado.

Os NAEDs foram implantados e eles tinham
uma agdo efetiva, forte e intencional, segundo a
Prof? Helena de Freitas. Nos professoras de Educa-
¢do Especial comegcamos a perceber que as agées
eram diversas, dependendo da regiGo onde os alu-
nos estavam e nés comegamos a nos misturar com
este desenho.

A divisdo territorial nGo é a mesma de hoje;
tinhamos regiées com desenho territorial muito
grande, a exemplo da regido sudoeste e outras com
desenho muito pequeno, a exemplo da leste, entdo
tinhamos mais profissionais na regido sudoeste do
que na regido leste. Come¢amos entdo a desenhar
um profissional chamado professor de referéncia
em Educagdo Especial, o que era muito diferente
do que temos hoje. Nos entendiamos que tinhamos
um coletivo de trabalhadores por regional. Quando



eu achei que podia estar a frente como professora
de referéncia do NAED Sudoeste, eu apresentei um
projeto (uma carta de trabalho com uma intengdo
para aquela regido). Eu poderia apresentar o proje-
to em outra regido, mas eu tinha que ter elementos
que dissessem que eu conhecia a dindmica daquela
outra. A principio este projeto era lido pelo repre-
sentante regional e ele selecionava os projetos que
podiam estar a frente daquele trabalho, uma vez
que seriamos afastadas do nosso bloco. Posterior-
mente o projeto era apresentado a equipe do NAED
em uma reunido com os professores de Educa¢do
Especial. Faziam um momento de didlogo para que
os professores de Educagdo Especial fizessem ques-
tionamentos e escolhessem quem seria o professor

de referéncia naquele momento.

Nos estdvamos com uma demanda federal
e verbas para comegar a implementagéo de pro-
gramas nos municipios. O municipio de Campinas
teve que dialogar com o Governo Federal e cumprir
alguns requisitos para ser inserido como municipio
que realizava movimentos de acesso da pessoa com
deficiéncia a escola desde antes destes programas
federais. Fomos para Brasilia muitas vezes com a
compreensdo de que quem sabe falar dos processos
inclusivos e do aluno com deficiéncia é o professor de
Educag¢do Especial. Muito embora nds estabelecés-
Semos parcerias com os supervisores, com 0S coor-
denadores pedagdgicos, a secretaria direcionava as
demandas do Governo Federal aos professores de
referéncia. Este era o trabalho externo; e qual era
o trabalho interno? Era o trabalho que compreen-
dia as demandas do NAED e envolvia os professores
nas escolas, ndo era um trabalho tranquilo, mas era
extremamente bom. N6s recebemos um chamado
externo para o “Programa Educar na diversidade”
e para o “Programa Direito a Diversidade” que era
um embrido do projeto de Atendimento Educacio-
nal Especializado (AEE) que temos hoje. O Governo
Federal entendia que nds estdvamos capacitados e
enviava verbas para a realizagéo de grandes semi-

ndrios, mas estes ndo eram para a capacita¢éo dos

nossos profissionais, mas para os profissionais da
regiéo metropolitana de Campinas (RMC) e isto foi
complexo e de dificil entendimento para algumas

pessoas. (Adriana Cunha Padilha)

Em 2004 foi publicada em Diario Oficial a
Resolugdo n? 16/2004 que regulamentava o traba-
Iho das professoras de referéncia. Também nesta
gestdao em parceria com a Faculdade de Educagao
da Universidade de Sao Paulo foi realizada uma
colecdo de videos denominados “Diversidade e Ex-
clusdo: a sensibilizacdo de quem as vive”. Os docu-
mentarios abordaram temas como: Diversidade e

exclusdao; Locomover e conviver; e Educacgao.

Nesta gestdo, os blocos de Educacao Infan-
til e Ensino Fundamental foram separados e houve
concurso publico em 2002 com poucos ingressan-

tes. O concurso perdeu validade em 2003.

Em 2002, a Lingua Brasileira de Sinais (Li-
bras) passou a ser lingua oficial brasileira através
da Lei 10.436/ 2002. A politica estabeleceu outras
providéncias para a difusdo da lingua, entre elas
compor o curriculo dos cursos de Educagdao Espe-
cial, Magistério e Fonoaudiologia. “Eu fui para a es-
cola e tinha uma aluna com deficiéncia auditiva e
eu ndo sabia me comunicar com ela porque eu ndo
sabia Libras; por sorte, a mde dela era muito enga-
jada e me ensinou, ajudava a filha para entender as
coisas; tinhamos o curso de formagdo também com
um casal surdo, mas era bem dificil.” (Maria Angéli-

ca Zaniboni)

Em 2005 o prefeito eleito foi Hélio de Oli-
veira Santos (PDT) como movimento de centralizar
alguns elementos da gestdao, uma das professoras
de referéncia foi nomeada e convidada a compor
centralizadamente o Nucleo de Educac¢do Especial
(NEE) na Coordenadoria de Educac¢do Basica (CEB)
atreladas ao governo. As outras continuaram des-
centralizada nos NAEDs até 2009 e posteriormente
algumas delas migraram para o NEE também, dei-
xando de haver professora de referéncia por NAED

que fizesse a gestdo descentralizadamente. Neste



periodo, trés coordenadoras pedagdgicas passaram
a compor outros setores da CEB.

“Tinhamos as professoras atuando nas Uni-
dades Escolares, trés salas de recursos de DV, trés
salas de recursos de DA, o servico de acessibilidade
e a brinquedoteca do Mario Gatti passou a ser clas-
se hospitalar.” (Cldudia Gomes Domingues Nunes)

“A professora Solange Maria Américo que
atuou por quatro anos na Sala de Acessibilidade
a Comunicagdo e Tecnologias Assistivas (SACTA),
apontou a necessidade de se instituir um centro
que atendesse todas as deficiéncias, especialmente
na produgdo de materiais para o acesso aos outros
sistemas de comunicacéo como da Comunicagdo
Suplementar e Alternativa, como o uso dos picto-
gramas para os alunos com paralisia cerebral, e
também para os alunos com transtorno do espectro
autista. Era preciso contemplar as necessidades dos
alunos com deficiéncia multipla sensorial, e imple-
mentagdo de materiais para viabilizagdo da Lingua
Brasileira de Sinais (Libras) para os alunos surdos,
e recursos visotdteis aos alunos surdocegos, recur-
s0s ndo-dpticos para os alunos com baixa visGo e
recurso para uso do Sistema braille para os alunos
cegos.” (Solange Maria Américo, Cassia Cristiane de
Freitas Alves e Livia Cristiane Pereira Dal Bello).

Em 2007, por meio da Resolucdo SME N2
06/2006 de 11/11/2006, a SACTA foi oficializada
como um servigo que contava com um cargo de
professor de educacdo especial. No entanto esse
trabalho havia sido iniciado em maio de 2005 quan-
do a professora Solange Maria Américo que estava
atuando na regido sudoeste, no bloco da Sala de
Recursos para Deficientes Auditivos da EMEF Prof.
Zeferino Vaz - CAIC, enviou projeto de implantacao
da SACTA, via a professora de referéncia do Nucleo
de Agao Educativa Descentralizada- NAED Sudoeste
Carmem Nidia Tavares Enes, para a entdo Repre-
sentante Regional desse NAED Lindaurea de Souza
Camera Colmati apreciar com a equipe de profis-
sionais do NAED, composta de coordenadores pe-

dagdgicos e supervisores, que apoiaram o inicio
desse trabalho.

O projeto visava implementar o servico de
atendimento especializado as criangas da educagdo
infantil e aos alunos do ensino fundamental/EJA
gue necessitavam de mediacbes especificas para
o desenvolvimento de competéncias linguisticas.
Portanto, o servico buscava atender os alunos que
apresentavam necessidades prioritdrias de media-
¢Oes de comunicacdo e na utilizacdo de materiais
gue Ihes proporcionassem o aporte linguistico nas
trocas comunicativas. De tal modo, a proporcionar
a esses alunos o uso de recursos que complemen-
tassem e/ou suplementassem a acessibilidade a
comunicacdo como o Tadoma, Libras Tatil, Escrita
a Dedo, Datilologia, Libras, Alfabeto do Surdocego,
comunicacdo pictérica, Comunicacao Haptica e en-
tre outros. Além disso, objetivava propor media-
¢Oes que favorecessem o desempenho motor, vi-
sual, auditivo e outras especificidades devidamente
personalizadas caso a caso.

A Sala de Acessibilidade a Comunicacdo e
Tecnologias Assistivas — SACTA, também tinha o ob-
jetivo da formacdo/capacitacdo de profissionais da
Educagao nos meios de comunicagdao como no PCS,
Bliss, Libras, Libras Tatil, escrita/leitura do Sistema
Braille e outras mediacGes especificas para assegu-
rar as criancgas e alunos publico-alvo condicdes reais
de participacdo no contexto educacional.

Em 30/05/2006 em triagem, nas cinco re-
gides de Campinas, se obteve a demanda de 97 ma-
triculas entre criancas e alunos incluidos tanto na
educacdo infantil como do ensino fundamental/EJA
gue necessitavam do servico de acessibilidade na
RMEC. Dentre o publico-alvo estavam as criangas
e alunos com deficiéncia fisica, deficiéncia multipla
sensorial, surdocegueira, transtorno do espectro
autista (TEA), salvo as especificacbes da época de
transtorno global do desenvolvimento incluindo
autismo classico, Sindrome Asperger, Sindrome de
Rett, Transtorno Desintegrativo da Infancia e outras
particularidades do espectro.



Contudo, no Didrio Oficial do Municipio de
Campinas — D.O de 11/11/2010 da Resolugdo SME
N2 17/2010, alinhando-se a politica federal de edu-
cacdo especial, transformou todos os servicos de
atendimento em Salas de Recursos por area da
como para Deficientes Visuais, Auditivos e Acessi-
bilidades em Salas de Recursos Multifuncionais que
passavam a atender em uma sala todos os tipos de
deficiéncia e necessidades, que foram implemen-
tadas descentralizadamente mais préximas aos alu-
nos.

Em 2006, ocorreu a | Conferéncia Nacional
das Pessoas com Deficiéncia que teve como tema
central nas discussdes o conceito de acessibilidade.
A segunda conferéncia focalizou o tema “Inclusao,
participacdo e desenvolvimento: um novo jeito de

avangar”.

As conferéncias nacionais possibilitaram
a apresentacio e o debate de propos-
tas para politicas pdblicas especificas: Sao
sempre precedidas de etapas preparaté-
rias com realizagio de conferéncias mu-
nicipais e estaduais organizadas por seus
respectivos conselhos, cujos resultados sdo
levados para a discussdo na etapa nacio-
nal por intermédio de delegados eleitos-
(BRASIL, 2070)

A Convencado Sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (ONU, 2006) foi publicada com
ampla participacdo das pessoas com deficiéncia.
O Brasil se tornou signatdrio através do Decreto
6.949/2009. Antes disto também foi publicada a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspec-
tiva de Educacao Inclusiva que reafirma o compro-
misso do Estado com a educacdo inclusiva, aponta
dificuldades dos sistemas de ensino em promover
a eliminacdo de atitudes discriminatdrias e propoe
uma mudanca estrutural e cultural da escola para
gue todos os alunos tenham suas especificidades
atendidas. Com isto, a politica avanca para que nao
se tenha mais condicionantes para o acesso e per-

manéncia na escola, assumindo assim a perspectiva

e o modelo social (BRASIL, 2009).

Em 2006, ocorreu a aprovacao do Fundo de
Manutengao e Desenvolvimento da Educagdo Basi-
ca e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB). O governo federal procurou garantir a
ampliagdo do Atendimento Educacional Especia-
lizado e langou o Decreto n? 6253/2007; passou a
financiar com o FUNDEB a dupla matricula destes
estudantes. Posteriormente iniciou-se a implanta-
¢ao das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM)
regulamentada através do Decreto n2 6.571/2008
e definiu-se o Atendimento Educacional Especiali-
zado (AEE) como complementar ou suplementar a
formagao dos alunos no ensino regular. Em 2011, o
Decreto n2 7611/2011 foi aprovado e estendeu o
financiamento do AEE de forma complementar ou
suplementar as instituicdes comunitarias, confes-
sionais ou filantrdpicas, visando ampliar a oferta do
AEE.

Em 2008, apds um intervalo de sete anos,
foi realizado também outro concurso publico em
Educagdo Especial. Nessa gestdo convertem-se as
seis salas de recursos ja existentes em Salas de Re-
cursos Multifuncionais (SRM) e foram implantadas
mais oito posteriormente ainda nesta gestdo, tota-
lizando quatorze SRMs. “Os locais de implantacdo
dependiam da disponibilidade das escolas de espa-
co fisico e também da equipe gestora. Houve um
momento em que pensamos em desistir da implan-
tacdo das SRMs porque ja tinhamos as professoras
nas escolas, mas vinha muito recurso financeiro do
MEC e néo queriamos abrir médo.” (Claudia Gomes

Domingues Nunes)

Nessa gestdo também se organiza a im-
plementacdo de escolas bilingues de surdos. “Em
2007, eu fui trabalhar na EMEF Elza Maria Pellegri-
ni de Aguiar; fui convidada pela orientadora peda-
gogica Heloisa Mattos que eu conheci ao fazer um
curso na UNICAMP. La havia quatro alunos surdos
matriculados e tinhamos que alfabetizd-los. Era
muito dificil para eles acompanharem as aulas que



eram em lingua portuguesa, entdo eu fazia este
papel de intérprete também. Foi muito gratifican-
te pra mim reencontrd-los recentemente e ver que
cada um tem a sua profissdo, familia e que estdo
todos bem. O convite surgiu de uma professora que
estava pretendendo se aposentar. Vidrios professo-
res se preocuparam em aprender a Libras para en-
sinar os alunos surdos. Em 2007 eles se formaram.
As professoras Cristina Lacerda e Ana Cldudia Lodi
comegaram uma parceria com as escolas CEl Agos-
tinho Pdataro e EMEF Dulce Nascimento para imple-
mentar classes bilingues. Depois o projeto comegou
na EMEF Padre José Narcisio Vieira Ehrenberg por-
que o Dulce era longe para os alunos. Em 2008, a
Prefeitura realizou um processo seletivo, porém ti-
vemos problemas e s6 em 2009 quando chegaram
mais seis alunos surdos é que vieram os intérpretes
contratados da FENEIS (Federagao Nacional de Edu-
cacdo e Integracao de Surdos).” (Nelma Cristina de

Carvalho Francisco)

Em 2011 publicou-se a Resolugao n? 27 de
02 de julho de 2011 que destinou recursos finan-
ceiros as escolas publicas que tivessem matricula-
dos nas salas comuns alunos com deficiéncia e nas
guais houvessem sido implantadas SRMs, incenti-
vando com isto o acesso e permanéncia do aluno
na escola. Em 2013 foi publicada a Resolugdo/ CD/
FNDE de 21 de maio de 2013 que destinava recur-
sos financeiros através do Programa Dinheiro Di-
reto na Escola (PDDE) para as escolas publicas que
tivessem matriculados alunos com deficiéncia em
suas escolas, bem como instalagdo SRMs. Naquele
mesmo ano foi publicada uma lista com a relagao
de escolas que receberam o PDDE Acessivel e tam-
bém foi publicado o documento norteador do Pro-
grama Escola Acessivel, pautado no modelo social
e na Convencao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia e nas normas da Associa¢do Brasileira
de Normas Técnicas (ABNT), fundamentado em
conceitos tais como adaptacdes razodveis, desenho
universal e acessibilidade. “Dinheiro sempre teve,

mas sempre houve uma dificuldade deste dinheiro

servir as necessidades dos alunos publico-alvo da’
Educagdo Especial.” (Moénica Cristina Martinez

de Moraes)

Nesta gestdo, ainda, em func¢do das politicas
publicas em nivel federal, a subvencao financeira as
entidades foi reformulada seguindo os critérios do
atendimento educacional especializado previsto na
legislagao federal. O dinheiro, em fung¢do da dupla
matricula, passou a ser disponibilizado para as es-

colas através do programa conta-escola.

Em 2010 foi aprovada a Lei n° 12.319/2010
que regulamenta a profissao de tradutor e intérprete
da Libras. Em 2011 realizou-se um novo concurso
para professores de Educacdo Especial e em 2012
foram aprovados na Camara de Vereadores os car-
gos de professor bilingue, intérprete de Libras e
instrutor surdo, com concurso para preenchimento
destes cargos. No ambito municipal: “Infelizmente
apenas uma pessoa passou no concurso de instru-
tor surdo e ndo assumiu a vaga, mas preenchemos
os cargos de professor bilingue e intérprete de Li-

bras”. (Claudia Gomes Domingues Nunes)

Considerando a demanda de alunos e as po-
liticas publicas voltadas para a acessibilidade, bem
como a demanda das escolas por materiais adap-
tados, surgiu a seguinte proposta: “A professora
Cdssia Cristiane de Freitas Alves, por conta do seu
trabalho na sala de recursos para alunos com defi-
ciéncia visual, apontava a necessidade de um servi-
¢o que pudesse produzir livros em braille como tam-
bém confeccionar materiais adaptados que dessem
suporte as aulas das diversas disciplinas para os
alunos com deficiéncia visual, ja que o SERES havia

encerrado suas atividades.

O projeto foi entregue em outubro de 2010
ja finalizado para apreciacdo da CEB e de outros
departamentos da educagdo como aos Nucleos de
Educag¢do Descentralizadas (NAEDs) com vdrias me-
dia¢bes na produgéo de materiais que atendessem
a todas as deficiéncias. Com o avang¢o na escrita dos

projetos, fomos pensando em possiveis nomes para



o servico e chegamos ao nome CEPROMAD como
abreviagéo de Centro de Producgio de Material
Adaptado. Terminamos o ano de 2012 com a cata-
logagdo de todo o acervo disponivel no CEPROMAD,
com o projeto FNDE finalizado e com o projeto do
CEPROMAD reestruturado, apto a ser publicado e se
tornar politica publica do municipio. Vale ressaltar
que as impressoras braille ndo haviam chegado até
o término do ano, porém jd havia pedidos de adap-
tagdo de materiais solicitados por algumas unida-
des escolares (UEs). Solicitamos ao NEE a alterna-
tiva da transferéncia dos equipamentos de alguma
SRM que ainda ndo havia sido implantada para que
de fato o CEPROMAD pudesse realizar a produgéo
dos materiais para o ano de 2013.” (Solange Maria
Américo, Cassia Cristiane de Freitas Alves e Livia

Cristiane Pereira Dal Bello)

Em 2013, apds a cassacdo do prefeito Hé-
lio de Oliveira Santos (PDT) por decisao judicial em
2011, e a alternancia entre o vice-prefeito Demétrio
Vilagra (PT) e o presidente da Camara Pedro Sera-
fim Janior (PDT), foram realizadas novas elei¢cOes
em 2013, com elei¢ao do atual prefeito Jonas Doni-
zette que nomeou como secretdria da educagao no-
vamente a professora Solange Villon Kohn Pelicer.
Nesta gestdo, uma professora de Educacdo Especial
continuou atuando no NEE, mas ja com indicagao
de retorno para as escolas de origem, como aconte-
ceu com todos os professores da rede que estavam
fora de fungao, por ordem do tribunal de contas e

entendimento da nova Secretaria.

Em 2013, compreendendo que o plane-
jamento e implementacdo das politicas publicas
estavam no escopo de trabalho dos coordenado-
res pedagdgicos concursados e que essas politicas
devem ser pensadas a partir de critérios técnicos
e pedagodgicos, a Secretaria de Educacdo os alo-
cou nas Coordenadorias do Departamento Peda-
gobgico, inclusive no Nucleo de Educagdo Especial.
Nesse periodo também foi retomado o trabalho

das professoras de educacao especial de referéncia

por NAED, porém dedicando 9 horas-aula de horas
projeto e atuando em seus blocos de escola. Esse
trabalho das professoras de referéncia era e é fun-
damental para estabelecer uma interface entre NEE
(Centralizado) e NAED (Descentralizado) e escolas
no planejamento e implementacao das politicas de

Educagdo Especial e promogao da inclusdo escolar.

Desde 2013 até o contexto atual, na pers-
pectiva inclusiva, os servigos e recursos especializa-
dos de Educacgao Especial sdao organizados e plane-
jados pelo NEE, NAEDS e escolas para “..eliminar as
barreiras que possam obstruir o processo de escola-
rizagdo de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotagdo” (artigo 22 do Decreto n? 7611/11).
Muitos servigos, recursos e estratégias que se cons-
tituiram ao longo da histéria da Educagdo Especial
na RMEC se mantiveram e foram fortalecidos ou
reformulados, a partir dos principios da Educacdo
Especial na perspectiva inclusiva, como: professor
de Educacdo Especial, formagdo continuada, salas
de recursos, educagdo de surdos, producdao de ma-
teriais e o servico das classes hospitalares. E outros
servicos e estratégias foram implementados aten-
dendo as necessidades educacionais do atual con-
texto inclusivo como: cuidador, transporte adapta-
do, elaboragao de Caderno Curricular tematico da
Educagdo Especial, retomada do trabalho do pro-
fessor de referéncia, estudo e retomada da formu-
lagcdo de uma politica para atendimento dos alunos

com altas habilidades.

No contexto atual, o grande acesso dos
alunos com deficiéncia as escolas regulares trou-
xe alguns desafios para sua permanéncia e efetiva
aprendizagem. Um desses desafios é o atendimen-
to as suas necessidades fisicas em um espago que
é coletivo e requer interacdo e participagao efeti-
va. Esta necessidade se reforca cada vez mais pelo
numero crescente de criangas com graves compro-
metimentos que vém procurando a Rede Municipal

e que necessitam de cuidados especiais para que



?
possam permanecer no ambiente escolar com opor- miliares, contratou como profissional o Cuidadors®

tunidades iguais a todos os outros alunos. Assim, a desde 2014, conforme demonstra o quadro.
SME atendendo essa demanda apresentada constan-

temente por professoras de Educacdo Especial e fa-

- Evolugao do numero de alunos e escolas atendidos por cuidadores

*Numeros apurados em 22/11/2019

Em 2015 foi também implementado o servico de transporte escolar adaptado, que é um servigo
oferecido exclusivamente aos alunos matriculados nas escolas da rede publica municipal e nas escolas
privadas de Educacao Infantil de instituicdes colaboradoras com a SME e que ndo possam ser atendidos
pelas outras modalidades de transporte devido a reducao severa da mobilidade, da flexibilidade e da
coordenagdao motora causada por deficiéncia fisica; reducao severa da percepgao causada por transtorno
do espectro autista; e surdocegueira. Esse servico esta devidamente regulamentado na Resolugao SME
n2 05 de 28 de fevereiro de 2019 e é fundamental para garantir o acesso e permanéncia desses alunos na

escola.

As escolas bilingues nesta gestao também passaram por reformula¢des devido a contratacao de
professores bilingues e intérpretes para as escolas que deveriam atuar numa perspectiva inclusiva. Para
tanto, a Secretaria Municipal de Educacao através do NEE langou a “Politica educacional para pessoa com
surdez e com deficiéncia auditiva na Rede Municipal de Ensino de Campinas” na Portaria N° 13 de 24 de
junho de 2016. “Em 2014, inicia-se o grupo de trabalho (GT) que, primeiramente, foi aberto para todos,
porém sé eu me inscrevi; por esse motivo ndo acontece o GT nesse momento. Algum tempo depois, Angela
Ferraz faz um convite para algumas pessoas participarem desse GT que discutiria sobre a educagdo de sur-
dos no Municipio de Campinas. Fizemos inflamados debates; ndo foi um processo fdcil, mas terminamos
com a elaboragdo e a publicagdo da Portaria n® 13/2016, que tem como principal mudan¢a a docéncia
compartilhada. Nesse mesmo ano, iniciamos também uma nova configuragdo de GT de Surdez, atualmen-
te coordenado por mim, Vanessa Portiolli e Sabrina Guimardes, no qual discutiamos as especificidades do
ensino/aprendizagem dos alunos surdos e com deficiéncia auditiva. No final do ano, iniciamos a primeira
avaliagdo com os surdos matriculados na Educacgdo Infantil e no Ensino Fundamental, com o objetivo de

analisarmos o conhecimento académico e linguistico de nossos alunos surdos.

As escolas contempladas iniciaram um processo e possuem particularidades que diferem das outras
escolas, como a dupla docéncia entre professores requlares e professores bilingues e a convivéncia entre
um numero significativo de alunos surdos com alunos ouvintes. Em 2017, a docéncia compartilhada foi

implementada na Educacdo Bilingue para surdos. Ao longo desse caminho, temos tido erros e acertos; ain-




da estamos em processo de adaptacdo. Pudemos
ver um pouco dos olhares das pessoas envolvidas
no “l Semindrio Bilingue para Surdos em 2017”, no
qual vdrios depoimentos desse novo modelo foram
feitos por pais, alunos, ex-alunos, professores, co-
legas de trabalho, gestdo.” (Nelma Cristina de Car-

valho Francisco)

Além do Grupo de Trabalho (GT) em Surdez, a
SME, através do NEE, organizou outros GTs que com-
poe com este “GT de Memoérias e Caminhos da Edu-

IH

cacao Especial” cujo objetivo é compartilhar praticas
e saberes em Educacdo Especial. Quanto a formacdo
continuada, considerando a necessidade de socializar
conhecimentos, produzir materiais, indicar os servi-
¢OS e recursos necessarios para o desenvolvimento
das acGes pedagdgicas para os alunos publico-alvo da
Educacdo Especial matriculados nas unidades edu-
cacionais da SME, sdo oferecidos anualmente Gru-
pos de Trabalho e de Formacgdo para professores de
Educacdo Especial. Atualmente contamos com os se-
guintes grupos de trabalho: - Deficiéncia Intelectual;
- Deficiéncia Multipla; - Deficiéncia Visual; - Educacdo
de Surdos; Transtorno do Espectro Autista; - Altas Ha-
bilidades/Superdotacdo; - Memoérias e Caminhos da
Educacdo Especial da SME. As escolas também orga-
nizam cursos, palestras e outros momentos forma-
tivos sobre praticas inclusivas, ministrados por pro-
fessores de Educacdo Especial e outros profissionais
contratados. Além disso, o Nucleo de Educacdo Espe-
cial realiza reunides mensais junto as professoras de
Educacdo Especial a fim de organizar e encaminhar
os trabalhos realizados no ambito das escolas, pro-
vidéncia compra de vagas em Congressos como por
exemplo Congresso Brasileiro de Educacdo Especial,
o Congresso Brasileiro de Comunicacdo Alternativa,

entre outros.

O Nucleo de Educacdo Especial e as professo-
ras apontaram a necessidade de promover propostas
formativas especialmente para as areas de Transtor-
no do Espectro Autista, e educacdo bilingue de sur-

dos e Comunicacdo Alternativa.

Outra acdo do NEE nesta gestdo foi o fortale-

cimento da implantagdo do projeto do CEPROMAD.
Trata-se de um servico da Educacdo Especial que tem
como finalidade o fornecimento de materiais adap-
tados aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial
(alunos com Deficiéncias, Transtorno Global do De-
senvolvimento e Altas Habilidades/Superdotacdo)
matriculados na rede municipal de ensino de Cam-
pinas-SP (Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e
EJA). O Servico de producdao de material especiali-
zado destina-se a suprir o fornecimento de recursos
especificos aos alunos com NEE que requerem no dia
a dia escolar adaptacdes de baixa e alta tecnologia
e que sejam adquiridos por meio de confeccdo com
técnicas especializadas. Neste propdsito, o CENTRO
visa facilitar o acesso dos alunos com (NEE) aos mate-
riais didaticos distribuidos nas Unidades Educacionais
gue a eles sdo inacessiveis, tais como: livros, textos,

formas de comunicagdo alternativas, entre outros.

“Iniciamos o ano de 2013, ainda em janeiro
com a boa noticia de que havia sido transferida para
o CEPROMAD a impressora braille da Sala de Recur-
sos da EMEF CAIC, contudo ao iniciarmos o ano letivo,
ainda nédo tinhamos clareza de como se daria a con-
tinuidade dos trabalhos. O CEPROMAD dispunha de
uma impressora braille, porém ndo dispunha de um
computador para a instalagdo da mesma para que

pudéssemos iniciar as adaptag¢des dos materiais.

Retornei ao CEPROMAD em 1 de agosto de
2016 com a miss@o de iniciar a produgdo em grande
escala de materiais adaptados, que por hora jd eram
demandas de algumas unidades educacionais. O pri-
meiro passo focalizou a instalagdo das impressoras
braille. Ao término do més de agosto, finalmente o CE-
PROMAD realizou sua primeira impressdo em maior
volume, ainda com necessidades de ajustes. O primei-
ro impresso ainda contava com uma capa transcrita a
mdo, pois a impressora braille/tinta ainda ndo estava
em funcionamento. Logo depois a impressora braille
tinta também passou a funcionar e assim, pudemos
dar inicio a produgdo em maior escala dos materiais
solicitados pelas escolas onde havia alunos com defi-

ciéncia visual matriculados.



Nesta época, o CEPROMAD estava sob coor-
denacdo da professora Elizabeth Fontanini; as pro-
fessoras Josefina e Livia atuavam nas adaptagoes
dos materiais. Pouco depois o servico passou a
contar com uma impressora A3/A4 colorida, onde
passamos também a realizar copias ampliadas dos
materiais diddticos para os alunos com baixa visGo
quando este recurso era o suficiente ou realizavamos

a impressdo em grafia ampliada dos materiais.

Também foi realizado o cadastro do CEPRO-
MAD junto a fundagdo Dorina Nowill; assim o servi-
¢o passou a receber obras paradiddticas em grafia
ampliada e em braille, acrescentando itens ao acervo
bibliogrdfico. Realizamos também a solicita¢Go junto
ao Instituto Benjamin Constant de materiais adapta-
dos em Thermoform, (material adaptado em relevo e
em braille impressos em pldstico), enriquecendo ain-
da mais o acervo do CEPROMAD.

Para o ano de 2017, a proposta era que o CE-
PROMAD configurasse como uma sala de recursos,
que pudesse estar alocado numa UE da rede, para
ndo se tornar um servigo extraescolar, pois a atuagéo
dos professores no CEPROMAD desta forma, poderia
vir a implicar situagées trabalhistas futuras. Termi-
namos o ano de 2016 atendendo a cinco alunos com
deficiéncia visual da rede, com produg¢do de 29 ma-

teriais de grande porte impressos no Sistema braille.

No ano de 2017, o CEPROMAD continuou nas
dependéncias do NAED Leste, porém passou a estar
alocado junto & EMEF Angela Cury Zakia; assim, o
servigo passou a ter uma verba propria. Foram rea-
lizadas as primeiras compras de materiais e supri-
mentos para melhoria nas adaptag¢des dos materiais

tdateis e de outras dreas da Educagdo Especial.

Encerro minhas atividades no CEPROMAD em
abril de 2017, dada a descaracteriza¢do do trabalho
fora da sala de aula e as instabilidades trabalhistas.

O CEPROMAD permanece com a Coordenagdo da

?
Beth e as professoras Josefina e Tdnia. (Solangel’
Maria Américo, Cassia Cristiane de Freitas Alves e

Livia Cristiane Pereira Dal Bello)

Em 2015 foi aprovada a Lei Brasileira de Inclu-
sdo (LBI), Lei n2 13.146/2015 destinada a promover
e assegurar, em condicdes de igualdade, o exercicio
dos direitos e liberdades fundamentais das PCD, um
instrumento legal importantissimo para respaldar o

trabalho que a Rede vem construindo.

Neste momento aguardamos o chamamen-
to de professores de Educacao Especial de concurso
publico realizado em 2019, uma vez que houve um
grande numero de aposentadorias levando a muitos
blocos de escolas vagos necessitando desses profis-

sionais.

“Eu tenho muito orgulho de ter participado
da fase inicial da Educa¢do Especial na perspectiva
inclusiva e o que eu quero deixar de mensagem para
todos ¢é que a gente deve acreditar no que nos esta-
mos fazendo, que a gente possa fazer o que oS nos-
sos alunos realmente merecem. Se eles podem estar
la, nés também podemos; isto para mim é um ponto
que ndo pode ser diferente. Eu ndo consigo ver esta
historia sendo construida de uma forma diferente,
nem neste inicio e nem daqui pra frente, mesmo a
gente ouvindo algumas coisas que nos contrariam.
Acho que a gente passou da fase da conscientizagdo
e agora falamos do direito, é direito deles estarem Ild
e é nosso direito também estarmos Ié como professo-
ras de Educacdo Especial; eles estéo Id e nds estamos

16 para apoid-los.” (Divania Pereira do Carmo)

“Ninguém caminha sem aprender a caminhar,
sem aprender a fazer o caminho caminhan-
do, refazendo e retocando o sonho pelo qual
se pds a caminhar” (FREIRE, 71996, p-155)
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Capitulo T

A experiéncia cotidiana e o
trabalho coletivo como processo
formativo para inclusdo dos alunos
publico-alvo da Educa¢do Especial
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Colagem de Aline Caetano Begossi, Cdssia Cristiane de
Freitas Alves e Livia Cristiane Pereira Dal Bello - Coti-
diano, trabalho coletivo e integracdo entre educacdo es-

pecial e proposta pedagdgica da escola-
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As narrativas que compde este capitulo
abordam a importancia de buscar parceiros mais
experientes, dentro e fora da institui¢do, como
os professores de Educagdo Especial, professores
da Sala de Recursos Multifuncionais e outros,
que possam fornecer o auxilio necessdrio para a
pratica pedagdgica em questdo- Muitas vezes o
parceiro experiente é o préprio aluno que também
contribui com sugestdes que contemplam melhor
as suas necessidades e possibilidades- O trabalho
coletivo contribui com sugestées quanto a
literatura, possibilidades de adapta¢ées e recursos
e também incentivo- O rico processo de didlogo
que se estabelece entre parceiros experientes e
professores empenhados promove um espago de
formagdo para ambos- O capitulo termina com um
estudo realizado pelo GT de Deficiéncia Intelectual
que discute as concep¢des que os professores tém
sobre essa condicdo, e evidencia como a visdo que
o professor tem da deficiéncia impacta no seu
trabalho pedagdégico- Todos os nomes de criangas,
adolescentes e jovens que aparecem nas narrativas
foram substituidos por nomes ficticios, a fim de
preservar a identidade dos sujeitos narrados-



Narrativa - Professor-Aprendente e Estudante-Professora:
Uma experiéncia formativa no ensino de artes visuais para estudantes ceqos

Nome da UE ou SRM: CEMEFEJA Pierre Bonhomme

Agrupamento ou ano do ciclo: anos finais da Educag¢ao de Jovens e Adultos

Publico-Alvo: aluno com deficiéncia visual

Nesse texto trago um bre-
ve relato de uma parte de minha
experiéncia como professor de
arte no trabalho com uma estu-
dante cega nos anos finais da Edu-
cacao de Jovens e Adultos no CE-
MEFEJA Pierre Bonhomme.

Antes de prosseguir, con-
sidero oportuno explicitar que
opto por escrevé-lo na primeira
pessoa do singular, revelando-me
como autor, como parte implicada
e como professor-aprendente que
teve a sorte de encontrar uma es-
tudante-professora. Dessa forma,
evidencio que esse texto ndo traz
resposta alguma para o desafio de
todos nds, ao contrario, pretende
apenas enunciar os caminhos per-
corridos, algumas das duvidas, das
referéncias, das descobertas, das

dificuldades e das possibilidades.

De todos os receios que
podem afligir um professor de
arte formado em Artes Visuais,
penso que, o maior deles, seja o
dia em que ingressara em uma de
suas turmas um estudante cego
— como ensinar artes visuais para
guem ndo possui o sentido da vi-

sao? Essa indagacao e esse temor

me acompanharam por um bom
tempo desde que os estudantes
com deficiéncia comegcaram a in-
gressar nas escolas regulares. Pois
bem, foi no primeiro semestre de
2012, com a matricula de um estu-
dante cego em nossa escola, que
se concretizou a minha primeira
oportunidade de encarar esse de-
safio e aprender algumas das pos-
sibilidades para o ensino de artes
visuais para pessoas com deficién-

cia visual.

Iniciei as aulas com a tur-
ma dele, sem qualquer prepara-
¢do acerca da cegueira e das adap-
tacdes necessdarias. Pressionado
pelo desafio — o estudante estava
presente na turma e era seu di-
reito ter acesso a aula — comecei
a buscar alguma possibilidade de
trabalho a partir da conversa com
as professoras da Educacao Espe-
cial (EE) durante a prépria aula. A
parte inicial das aulas com aque-
la turma contemplava leituras de
obras de arte e a professora da
EE que acompanhava a turma me
ajudava com a descricdo das ima-
gens, quando ela ndo estava pre-

sente, eu assumia essa tarefa mo-

bilizando a turma a descrever. Até
esse momento, tinha a sensacao
de que o trabalho estava funcio-

nando.

No entanto, a segunda
parte do trabalho no bimestre,
gue contemplava a criagdo de ima-
gens, constituir-se-ia a mais dificil.
Sem conhecimento mais amplo
sobre a cegueira e, em especial
sobre as adapta¢des para estu-
dantes cegos nas aulas de arte, e,
sem tempos pedagdgicos em que
fosse possivel o planejamento em
conjunto com as professoras da EE
e da Sala de Recursos Multifuncio-
nais (SRM), os primeiros esbocos
de adaptagdes iam acontecendo
durante a aula. Ao perceber que
a tarefa exigia muito mais que
“gambiarras pedagdgicas”, fui em
busca de referéncias para encon-
trar adaptagcdes que possibilitas-
sem a exploracdo do desenho.
Conheci o livro Saberes e Prdticas
da Incluséo — desenvolvendo com-
peténcias para o atendimento as
necessidades educacionais espe-
ciais de alunos cegos e de alunos
com baixa visGo (ARANHA, 2005).

Ali encontrei recomendacdes para



o desenho com linhas e arame. As-
sim, lancei-me a aplicacdo de uma
“receita” fadada ao fracasso. Levei
diferentes linhas para a sala de
aula, cola e folhas de sulfite; apre-
sentei os diferentes tipos de linhas
e pedi que ele criasse algum dese-
nho com a colagem dos barbantes
e |3s, de acordo com a proposta
da aula. Quando ele comegou a
tentar fazer a atividade é que re-
conheci o tamanho do problema;
sem qualquer referéncia tatil para
gue se orientasse, o trabalho com
a colagem tornou-se frustrante,
incobmodo e impossivel de ser rea-
lizado com autonomia. Seus dedos
sujos de cola grudavam nas linhas,
as linhas grossas de barbante e I3
nao paravam no lugar com a pas-
sagem de seus dedos buscando
alguma referéncia para continuar
a colagem. Decepcionado, resolvi
investir no uso do arame, como
indicado no livro, ja que esse era
mais firme e nao dependeria da
cola; todavia, iniciada a nova ten-
tativa, no primeiro movimento do
arame pelo estudante, o material
revelou o seu risco potencial ao
passar muito préximo de seu olho.
Algum tempo depois, o estudante
deixou de frequentar a escola e eu
passei a crer na impossibilidade
de trabalho com estudantes cegos

nas aulas de artes visuais.

Dois anos se passaram até
qgue, transcorridas duas semanas
do inicio das aulas, chegou a noti-
cia de que a turma com a qual es-
tava trabalhando a linguagem da

pintura, receberia uma nova estu-

dante, uma mulher de 40 e pou-
cos anos, cega desde o nascimen-
to, que pouco conhecia o sistema
braille e com acesso a pouquissi-
mas oportunidades formativas.
Lembro-me da aflicdo sentida ao
rememorar as experiéncias frus-
trantes anteriores, abandonadas
até aquele momento em um canto

escuro da memoboria.

Entendendo que ndo po-
deria abandonar o projeto inicia-
do com a turma, decidi manté-lo,
arriscando-me novamente. Na pri-
meira aula em que encontro a alu-
na, apresento o trabalho de leitura
de imagens que estava em desen-
volvimento, me comprometendo
a fazer a descricdo oral no proces-
so de leitura imagem durante as
aulas com apoio da turma. Para
minha surpresa a aluna se mostra
entusiasmada com a proposta, o
gue comega me motivar a encon-
trar outras formas de caminhar.
Assim, busco conversar com fre-
guéncia com a professora Mar-
cia Maria de Castro da EE e com
a professora Cdssia Cristiane de
Freitas Alves da SRM, especialista
em deficiéncia visual. Essas con-
versas aconteciam geralmente em
minhas aulas vagas, no final dos
periodos de aulas, algumas vezes
nos meus TDIs (quando era possi-
vel conciliar com as disponibilida-
des de horarios delas). Almejava
entender a cegueira, os potenciais
da estudante, as possibilidades de
trabalho com ela em didlogo com
a proposta para turma. Os fantas-

mas que me assombravam desa-

pareciam rapidamente.

Contagiado pelo interesse
e pelo entusiasmo da estudante,
decidi conversar com ela acerca
do contexto e das especificidades
das aulas de artes visuais. Falei
sobre minha formacao profissio-
nal, sobre a minha inexperiéncia
e minha falta de conhecimento
sobre cegueira e sobre o trabalho
com estudantes cegos. Em contra-
partida, salientei as qualidades de
sua participag¢ao nas aulas e minha
mobilizacdo em buscar outros ca-
minhos para tornar minhas aulas
acessiveis a ela. Ao final, propus a
ela um trabalho pautado na expe-
rimentacdo, numa aprendizagem
colaborativa na qual ela também
seria a professora; trabalho esse
gue se desenvolveria coletivamen-
te nas aulas de arte e, individual-
mente, em duas horas-aulas com-
plementares semanais durante
todo o semestre, apds o periodo
de aula. Destaquei que o traba-
Iho nos exigiria muita dedicacao,
paciéncia e honestidade, através
da partilha de nossas percepgoes,
incomodos e dificuldades, e espe-
cialmente, da tolerancia para com
0S erros inerentes ao processo
de aprendizagem com o qual nos

comprometerl'amos.

Apds o aceite dela, inten-
sifiquei a frequéncia com que con-
versava com as professoras da EE
e da SRM, entendendo que esse
trabalho precisava ser desenvol-
vido colaborativamente a partir
do encontro e do didlogo entre as

duas areas de conhecimento, a da



Educacdo Especial e a da Arte-E-

ducacao.

Como a ideia de represen-
tacdo bidimensional das coisas — o
desenho — seria o cerne do traba-
lho em aula, comecei o trabalho
individual com a utilizacdo dos re-
cursos pedagdgicos disponiveis na
SRM para investigacdao e explora-
¢do da linha e da forma. Depois fo-
mos experimentando os diferen-
tes materiais que possibilitariam
gue a estudante desenhasse suas
proprias linhas — o “borrachdo”
(usado na SRM para um pedaco de
linéleo um pouco maior que uma
folha A4), os lapis HB e 6B, a cane-
ta e a carretilha. Apds essa expe-
rimentacdo, ela optou por traba-
lhar com o borrachdo e a caneta
sobre folhas de sulfite A4 120 g/
m? (usada por ser mais resistente
e permitir a impressdo do relevo
resultante do traco, no lado inver-
so da folha).

A medida ela

compreendia a relagdo entre os

que

diferentes formatos e posicoes
de linhas e as formas geométricas
basicas (circulo, triangulo,
guadrado e retangulo), iniciamos
a investigacdo de alguns objetos
simples do cotidiano, para que
ela reconhecesse quais formas
geométricas poderiam ser
associadas as formas deles; assim,
nasceram desenhos de portas,
armarios, panelas, dentre outros.
Paralelamente a essa pesquisa de
possibilidades de representacdo,
eu ia

explorando com a

estudante a aquisicao de maior

autonomia para criacao de seus
desenhos: localizacdo da figura
desenhada na folha, percepcao
do movimento da caneta sobre
o papel, localizacdo da caneta ao
deslizar pela folha em sua relacao
com a forma em construgdo e com

o espaco da folha.

Em meio a essas investi-
gacoes iniciais, sou surpreendido,
numa das aulas de arte em que
ainda faziamos as leituras de algu-
mas obras de arte, com a presenca
de uma producao visual (desenho
de uma arvore) feita em cartolina,
em relevo (uso do EVA) e com seus
elementos organizados no espago,
que a estudante apresenta como
sua, dizendo se tratar de um tra-
balho para a aula de geografia.
Intrigado com essa informacao,
devolvo a imagem para a estu-
dante, invertida verticalmente, e,
peco para que ela a descreva para
mim, indicando os elementos do
desenho. Nesse momento, perce-
bo que ela ndo consegue me dizer
onde estavam as raizes e a copa da
arvore, o que a deixa ligeiramente
irritada e a leva a assumir que ela
nao era a autora. A andlise dessa
situagao constituiu-se oportuni-
dade para uma descoberta impor-
tante: ela ndao conhecia a forma
das arvores. Das conversas acerca
desse episddio com as professoras
da EE e SRM, advém o reconheci-
mento da significativa diferenca
entre a experiéncia tridimensional
gue ela tinha de mundo e a bidi-
mensional que a visdo possibilita a

nos videntes; e, novos questiona-

mentos.

Buscando encontrar
possibilidades para auxiliar a es-
tudante a compreender a relacdo
entre os diferentes objetos do co-
tidiano e o desenho, ou seja, uma
no¢cdo do conceito de bidimen-
sionalidade adaptado, decidi pro-
mover um estudo das formas das
arvores. Assim, no encontro extra-
classe seguinte, levei-a a praca em
frente a escola para que pudesse
explorar a forma de algumas arvo-
res. L4, deparei-me com uma difi-
culdade, a altura das arvores ndo
possibilitava que ela explorasse a
forma em seu todo. Diante dessa
dificuldade, dias depois, encontrei
nos bonsais a alternativa para tor-
nar a forma completa da arvore
acessivel a ela. Apresentei-lhe dois
exemplares para que ela pudesse
explorar diferencas e perceber as
partes — troncos, galhos, folhas e

raizes.

Para estabelecer a rela-
¢cdo entre a forma da arvore (bon-
sai) e o desenho, pedi que ela se
dedicasse a exploracdo do tron-
co e da copa, buscando associar-
-lhes, uma forma geométrica que
se aproximasse da forma que ela
“desenhava” como movimento
de seu dedo. No caso da copa da
arvore, assim que ela me indicou
o circulo, pedi que ela repetisse o
lentamente movimento no entor-
no da copa para perceber se seria
um circulo com linha continua ou
se haveriam partes da copa em
gue essa linha entrava um pouco

para voltar a sair. Apds o seu re-



7. Estudante explorando a forma
(Fonte: arquivo do professor)
8. Estudante explorando a forma
(Fonte: arquivo do professor)
9. Estudante explorando a forma
(Fonte: arquivo do professor)

conhecimento da existéncia dessa
forma irregular na representacdo
da copa, partimos para o desenho
das formas percebidas, montando

enfim o desenho da arvore.

Paralelamente ao desen-
volvimento das atividades extra-
classe, as aulas de arte e as con-
versas com a professora da SRM,
comecei a pensar possibilidades
de adaptacGes de obras de arte
gue propiciassem o acesso dos
estudantes cegos as obras de arte
para além da audiodescricdo. An-
tes de iniciar, optei por perguntar
a estudante qual obra, dentre as
gue ela acompanhou a descricao
nas aulas, ela desejaria que eu
adaptasse; sua resposta — a Mo-

nalisa.

A criacdo das adaptacoes
contou com parceria das professo-
ras da EE e da SRM. Dentre as va-

da c opa de um bonsai

da c opa de um bonsai

da c opa de um bonsai

rias orientacdes, destaco os cuida-
dos quanto ao uso dos materiais
e a selecdo das linhas essenciais
do desenho, desconsiderando
as demais, possibilitando assim
uma percepcao clara do desenho.
Como a Monalisa seria a Unica
adaptacdo a ser feita, decidi criar
trés pranchas para testar diferen-
tes usos de materiais e formas de
composicao da imagem — prancha
1 que evidenciaria as linhas, atra-
vés do uso de duas espessuras de
barbantes e da cola, que consti-
tuiam a figura principal e alguns
detalhes do fundo; prancha 2, que
evidenciaria as diferentes areas da
figura através de materiais que
se aproximassem da percepgao
das texturas visuais presentes na
obra; e, prancha 3, composta pela
juncdo das linhas com as texturas
e, complementando as pranchas,

uma veste parcial para ser usada
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por qualquer estudante, corporifi-
cando o elemento tridimensional
(uma representacao da Monalisa
criada no corpo de uma pessoa) a
possibilitar o estabelecimento de
relacbes com as representacées
bidimensionais adaptadas. Defini-
do o projeto e escolhidos os mate-
riais, passei a investir meu tempo
livre das “janelas” e a aproveitar
os TDCs (trabalhava no fundo da
sala acompanhando a reunido)
para produzir as adaptacdes da

Monalisa.

O primeiro contato da
estudante com as adaptacdes
foi durante a atividade extraclas-
se para que eu pudesse ter toda
a atencdo voltada a ela. Inicial-
mente, pedi que ela explorasse
a prancha 1 para verificar se ela
conseguia reconhecer a figura, a

partir da exploracdo das linhas.



Como a estudante nao conseguiu
reconhecer a figura, optei entdo
por apresentar-lhe a representa-
cdo tridimensional da Monalisa
(vestida por estudante de outra
turma que aceitou participar).
Na primeira exploracdo da figura
tridimensional fui retomando a
descricao da imagem da Monalisa
com a estudante, pedindo que ela
prestasse atencao a cada parte:
cabeca, rosto, pescoco, busto, om-
bros e bracos. A seguir iniciamos
o estabelecimento da relacdo en-
tre a representacao tridimensio-
nal e a prancha 1; num segundo
momento, entre a representagdo
tridimensional e a prancha 2; e,
num terceiro momento, entre a
representacao tridimensional e

a prancha 3, sempre explorando

cada parte na representacao tri-

L]

dimensional e nas bidimensionais

adaptadas.

Ao final desta etapa do
trabalho, durante uma conversa
de avaliacdo, a estudante expli-
citou suas duvidas referentes as
diferencas entre a representacao
tridimensional e as bidimensio-
nais adaptadas. Dentre todos os
aspectos discutidos nessa avalia-
¢do, considero relevante destacar:
ela apontou a prancha 3 que reu-
nia textura e linhas e a representa-
¢do tridimensional como as adap-
tacoes que melhor contribuiram
para sua compreensao. Apesar de
se tratar da opinidao de apenas uma
estudante, sua indicacdo sinaliza
gue as texturas podem ser melhor
exploradas nas aulas de arte e nos
atendimentos na SRM, dado seu
potencial simbdlico e que o uso
da representacdo tridimensional
de obras de arte como recurso de
acessibilidade em processos de
mediacdo é altamente relevante
para potencializar a investigacdo
e a exploracdo de representacdes
bidimensionais adaptadas favore-
cendo a construcao de sentidos e
de conceitos pelos estudantes ce-

gos.

O trabalho ainda contou

com outras etapas desenvolvidas

te: arquivo do professor)

A
na sala de aula e no contra-¥ %

turno: as adaptacdes da Mo-

nalisa foram trabalhadas ainda em
sala de aula, com a estudante cega
orientando os estudantes viden-
tes na exploracdo do material; fiz
um trabalho com ela de pesquisa
e organizacao de algumas texturas
de diferentes materiais em grupos
de acordo com a qualidade por ela
percebida; ela criou uma produ-
¢do visual — uma paisagem com-
posta por trés diferentes arvores,
preenchidas com as texturas de
sua tabela que ela quis associar a
ideia de arvore que ela construiu;
visitamos uma exposicao no Me-
morial da Inclusdo em Sao Paulo
composta por algumas das obras
do acervo da Pinacoteca do Es-
tado de S3o Paulo acessiveis por
meio da audiodescricao, de pran-
cha com baixo relevo, de pran-
cha com contraste e de maquete
da pintura. Como o relato dessas
etapas extrapolavam o limite de
paginas, quem sabe em futuras
publicacdes, torno publico, assim,
finalizo aqui essa narrativa do pro-

Cesso.

Ao avaliar esse percur-
so formativo, ressalto alguns dos
aspectos que pela minha expe-
riéncia possuem forte relevancia,

constituindo-se referenciais para

10. Pranchas 2 (evidenciando texturas) (Fon-

11. Estudante explorando a representacao
tridimensional da Monalisa - criada no corpo
de uma pessoa (Fonte: arquivo do professor)



outras buscas em futuros projetos em arte-educagao

para deficientes visuais:

* Alimportancia do estudo sobre a visdo, em espe-

cial, sobre o como aprendemos a ver;

* As relacdoes entre bidimensionalidade e tridi-
mensionalidade para o estudo e investigacdo do

desenho;

* Possibilidades para a estimulacdo do tato e a ex-

ploracdo simbdlica de texturas;

* Arelevancia do levantamento de conhecimentos
prévios dos estudantes com deficiéncia visual
considerando as habilidades basicas, o reperté-
rio de mundo e os conceitos que seriam pré-re-
quisito para um dado projeto, para configurar-se
ponto de partida para a elaboracdo das adapta-

¢Oes e do proprio percurso formativo.

* A importancia da parceria entre professores de
arte e professores da Educacao Especial especia-
listas em deficiéncia visual, tanto para o estudo,
guanto para a proposicao das atividades e das

adaptacoes;

e A relevancia dos estudantes serem coautores do

percurso formativo em construgdo;

* A necessidade de realizacdo de atividades extra-
classe com atendimento individualizado, para-
lelas as aulas de arte, voltadas ao fomento e ao
desenvolvimento de saberes e fazeres importan-
tes para garantir a melhora da participagdo do
estudante com deficiéncia visual no projeto em

desenvolvimento nas aulas;

* A necessidade da presenca do professor de Edu-
cacao Especial nas aulas de arte, especialmente,
guando da realizacdo de algumas atividades que
demandardo um acompanhamento maior do es-

tudante com deficiéncia visual;

* Otempo elevado que a criacdo de adaptacGes de

obras de arte pode demandar;

* Aorganizagdo de um espago para armazenamen-
to dos materiais e ferramentas que vao sendo
adquiridos e produzidos ao longo do tempo —

constituicao de um acervo;

e Cada estudante é um universo em particular, o
percurso formativo de um ndo funcionara inte-

gralmente para outro.

Por fim, enfatizo que minha maior conquis-
ta nesta experiéncia formativa, foi o reconhecimen-
to de que as “receitas” no trabalho com estudantes
com deficiéncias podem nos conduzir a construcao
de conceitos distorcidos e erroneos; ao fortalecimen-
to de ideias do senso comum e das crengas na impos-
sibilidade, na incapacidade e nas barreiras intranspo-
niveis; e, a criacao de resisténcias, de desisténcias e
de fantasmas; dado o potencial risco de fracasso, de

frustracdo e de desconforto diante dos resultados.

Légico que o desafio é grande e que em gran-
de parte das vezes as condicdes sdo adversas, inclusi-
ve a grave lacuna em nossa formacao inicial e conti-
nuada. Mas também aprendi que é possivel construir
outros caminhos — gratificantes — para o ensino de
arte para estudantes com deficiéncias visuais, para
além da proposicao de simples adaptagdes, numa
perspectiva voltada as possibilidades expressivas e
poéticas de um outro sentido — o tato em didlogo
com as referéncias visuais, pautada no didlogo entre
areas do conhecimento — arte-educacdo e educacao
especial — e entre professores-aprendentes e apren-

dizes-professores.



Narrativa — Conhecer para mediar: A importancia da

formagdo continuada para inclusdo do aluno com TEA

Aldindria Martins Rodrigues — Professora de Educa¢do Especial

Solange Maria Américo - Professora Educa¢do Especial Coordenadora do Grupo de trabalho de TEA

Nome da UE ou SRM: EMEF Humberto de Alencar Castelo Branco

Agrupamento ou ano do ciclo: 22 ano do Ensino Fundamental

Publico-Alvo: aluno com Transtorno do Espectro Autista

Nesta narrativa tratamos
da inclusdo de um aluno que se
encontra matriculado no 22 ano
do ensino fundamental do ciclo I.

Desde o 192 ano, quando
ingressou nessa escola, apresen-
tou bastante resisténcia para rea-
lizar as atividades e se adaptar no
ambiente escolar. Ele apresentava
algumas atitudes que eram bem
conflitantes para o coletivo da es-
cola como: nao entrava no refei-
tério para se alimentar, pois de-
monstrava excessiva sensibilidade
auditiva em relacdo ao barulho
gue o incomodava muito. Quan-
to as atividades pedagégicas, nao
apresentava interesse em parti-
cipar ou em realiza-las, pois logo
guando se apresentava a ativida-
de proposta, ele pegava o mate-
rial, olhava rapidamente, rasgava
e o jogava no chao.

Contudo, apds termos
orientacbes de como proceder
com a mediacdo com os alunos
com TEA, observamos que real-
mente a orientacdo de antecipar

os fatos com a rotina visual ou

ilustrada foi facilitadora. Aos pou-
cos, ele comecou a dar respostas
e se adaptar as propostas pedago-
gicas. Entdo, comecamos a utilizar
fichas individuais com figuras e
escrita, iniciando o processo de le-
tramento. A rotina visual auxiliou
o aluno a estabelecer a organiza-
cao mental referente a atividade a
ser realizada e o que se esperava
dele em cada etapa.

Desta forma, comecga-
mos a desenvolver a meta de que
as atividades propostas seriam,
também, flexibilizadas para ele
por intermédio de fichas pict6-
ricas para facilitar o processo de
ensino e aprendizagem. Aqui, é
importante salientar que o aluno
ndo apresentava interesse em de-
senvolver as atividades no mate-
rial didatico, uma vez que as ati-
vidades ndo eram pensadas em
fichas pictéricas, mas, sim, eram
propostas com as mesmas de-
mandas daqueles que processam
0 seu pensamento via fala/escrita
ou pensamento verbal e, por isso,
ele as rasgava e as jogava no chao.

Essa situacdo nos levou ao
engajamento em atividades for-
mativas e estudos sobre o TEA no
Grupo de Formacdo (GF em 2017)
e Grupo de Trabalho (GT em 2018)
sobre o pensamento dos alunos
com transtorno do espectro autis-
ta, ministrado pelas educadoras
Susy Mary Vieira Ferraz e Solange
Maria Ameérico.

A partir destes estudos,
como proposta de formacdo para
os professores de Educacdo Es-
pecial e outros profissionais, nés
enquanto educadores, ja mais
preparados depois do processo
de estudo, comecamos a repen-
sar nossa pratica e agora estamos
colhendo os resultados, apds a in-
troducdo da Comunicacdo Pictori-
ca para o aluno.

Com a introducdo das fi-
chas pictdricas sobre cada assun-
to a ser abordado nas matérias,
o aluno esta nos dando muitas
respostas positivas. J& demonstra
entender quais sao nossas prer-
rogativas para ele, interage com
felicidade e nos da certeza de que



estamos no caminho certo. Nosso objetivo é que
cada aluno na sua particularidade possa apreender
os conceitos linguisticos de nosso ambiente educa-
cional e, principalmente, que tenha tranquilidade
para aprender com prazer e significado.

Outro caso que ndo podemos deixar de rela-
tar aqui é de um aluno matriculado no 62 ano com
TEA, que apresenta hipdtese de escrita silabica alfa-
bética, ndo gosta de ler nem escrever no caderno,
principalmente quando determina que algo nao é
significativo para ele. Ele afirma que é um pesqui-
sador e gosta muito de usar a internet. Apresenta
bastante resisténcia em realizar as atividades, ne-
cessitando de organizacao de rotina sistematizada e
estimulo, por meio de propostas relacionadas com
a sua area de interesse. O foco de interesse sdao os
“bichos” — principalmente dinossauros e formigas.
No inicio do primeiro trimestre apresentava pouca
autonomia na leitura e escrita, solicitava confirma-
¢do do professor a cada silaba soletrada.

Para ampliar a aquisicdo da aprendizagem,
foram criadas novas estratégias focando na area de
interesse, fazendo a relacdo do personagem do li-

vro (“As aventuras de Tom Sawyer”) indicado para a
turma, criando-se um novo titulo. “AS AVENTURAS
DA IMAGINACAO DO (NOME DO ALUNO).” Com
isso, exploramos varias areas do conhecimento.
Inserimos também o notebook para realizacdo de
pesquisas, leitura e escrita no contexto de sala de
aula. Percebemos que houve avancos significativos,
tanto no processo de leitura e escrita quanto em re-

lacdo ao conhecimento geral e autonomia.

Concluimos que, para se instituir recursos de
acesso e desenvolvimento da aprendizagem, varios
fatores organizacionais precisam ser otimizados.
Neste sentido, aprendemos que aprimorar as for-
mas de comunicacdo que viabilizem tais mediacdes,
serd um caminho na direcdo ao acesso e a perma-
néncia de nossos alunos com transtorno do espec-
tro autista (TEA) em nossas escolas, promovendo
processos de aprendizagem com qualidade. Assim,
as mediacgdes linguisticas organizam o pensamento
do aluno, e as informacdes linguisticas provenientes
das mediacOes se tornam parte do repertério lin-
guistico do aluno com TEA.



Narrativa — Da matricula de um aluno com altas
habilidades/superdotagdo aos caminhos para apropria¢do

de conhecimentos e construgdo praticas pedagdgica

Elenir Santana Moreira = Professora de Educa¢do Especial do

Atendimento Educacional Especializado

Silvana Lopes Ferraz - Professora de Educa¢do Especial

Nome da UE ou SRM: - EMEFEI Zeferino Vaz

Agrupamento ou ano do ciclo: Ensino Fundamental

Publico-alvo: aluno com altas habilidades/ superdotagio

Os alunos com altas ha-
(AH/SD)

sempre foram ignorados nas esco-

bilidades/superdotacdo

las, ao ponto de nunca nos ques-
tionarmos sobre a existéncia deles
nos conselhos de ano/classe. Os
alunos que se destacavam jamais
eram considerados como possiveis
alunos com AH/SD, mas sim como
os “bons” alunos da escola. O mito
de que os alunos com AH/SD sdo
génios e facilmente identificados
é muito presente e assim, alunos
com as caracteristicas de AH/SD
acabam passando pelas escolas e
tendo seu direito de atendimento

especializado negligenciado.

Na EMEFEI/EJA Professor
Zeferino Vaz nao foi diferente; até
0 ano de 2016 nunca haviamos
falado em alunos com AH/SD, até
que em agosto deste mesmo ano
foi matriculado um aluno com
este parecer. Como alunos com
AH/SD s3o publico-alvo da Edu-
cacdo Especial, nds, as professo-
ras desta modalidade (que somos
duas, uma como professora da
escola e a outra da Sala de Recur-

sos Multifuncional — SRM), fomos

comunicadas pela equipe gestora
sobre a entrada deste aluno. Nes-
te momento, ficamos sem saber
o que fazer e comegamos a nos
questionar: “serd que este parecer
é mesmo valido?”; “sera que ele
poderad ser incluido no INTEGRE?”;
“devemos comunicar a situagao
aos professores da turma dele
imediatamente?”; “serd indicado
reclassifica-lo para um ano mais

adiantado?”

Passada a fase dos ques-
tionamentos, demos alguns enca-
minhamentos. Procuramos a pro-
fessora lzabelle Oliveira Polezel
Dornelles (professora de Educagao
Especial da rede municipal) que
havia feito um curso de pds-gra-
duagdo na area, para conversamos
sobre o conteudo do parecer (tra-
zido pela familia do aluno, na ma-
tricula). Ao |é-lo, ela apontou que
as caracteristicas de alunos com
AH/SD estavam descritas neste do-
cumento. No momento, falamos
que ainda ndo conheciamos o alu-
no e ainda ndo era possivel dizer
que viamos nele as caracteristicas

apontadas no parecer. Entretanto,

continuamos com duvidas sobre o
que fazer com aquele documen-
to, embora ainda nem tivéssemos
conhecido o aluno. Antes de qual-
quer coisa é preciso conhecer, sa-
ber o que o aluno sabe, como ele

é..

Assim, resolvemos entrar
em contato com o Nucleo de Edu-
cacdo Especial (NEE) para saber-
mos se o aluno poderia ser inclui-
do no INTEGRE como aluno com
AH/SD a partir de um parecer que
estava assinado por uma psico-
pedagoga. Apds o contato, fomos
informadas que ele deveria ser in-
serido no sistema como aluno pu-
blico-alvo da Educagdao Especial,
pois o parecer tratava-se de um
documento oficial e legitimado. O
NEE, sabendo que este era o pri-
meiro aluno da Rede Municipal de
Campinas matriculado com este
parecer de AH/SD, prontificou-se a
buscar conhecimentos sobre essa
tematica e entrou em contato com
a professora Iracelli Maria Mendes
Andrade (professora de Educagao
Especial da Rede Municipal) que
também tinha conhecimento na



area e poderia contribuir. Diante
deste posicionamento do NEE, o
aluno foi matriculado também na
SRM.

Tinhamos que comuni-
car aos professores da turma do
aluno sobre o parecer de AH/SD
e decidimos fazé-lo no horério de
TDEP — Trabalho Docente Entre
Pares. Colocamos que se tratava
de um assunto novo, pois o aluno
era o primeiro na Rede com este
parecer e que tinhamos poucas
informagbes e conhecimento so-
bre o caso. Os professores nao
fizeram questionamentos sobre a
tematica de AH/SD, o que nao foi
ruim, uma vez que nao tinhamos
muito conhecimento sobre esta

area.

Os encaminhamentos bu-
rocraticos haviam sido resolvidos,
mas tinhamos questionamentos
de como seria o trabalho com um
aluno com AH/SD, tanto na sala
de aula quanto na SRM. Sabiamos
que necessitariamos de mais es-
tudos na area para que o trabalho
com este aluno pudesse seguir
com qualidade, atendendo suas
necessidades especificas. Para
tanto, fomos buscando na regido
orgdos que fizessem trabalhos
com alunos com AH/SD, visando
parceria de trabalho por se tra-
tar de um assunto novo na nossa
Rede. As buscas ndo tiveram re-
sultados positivos. Na regiao, ndao
encontramos nenhum nucleo ou
centro de atendimento a alunos

com AH/SD.

O trabalho com o aluno
tinha que seguir em frente, in-
dependentemente das respostas
que haviamos tido. Para tanto,
na SRM, objetivando conhecer o
aluno e compreender as caracte-
risticas de uma pessoa com AH/
SD, foram propostas atividades
de pesquisa avangada (seguindo
o interesse do aluno), incluindo
desafio verbal, raciocinio légico-
-matematico através de jogos e

proposta de atividades artisticas.

Na sala de aula, ao perce-
ber a facilidade que o aluno tinha
em aprender e seu vocabulario
acima da média para a idade, a
professora propiciou ao aluno
em algumas situagdes ativida-
des mais desafiadoras. Como as
respostas do aluno sempre eram
condizentes e demostravam um
conhecimento elaborado, a pro-
fessora passou a |lhe dar as ava-
liagdes do ano subsequente e
mesmo assim ele conseguia reali-
za-las com éxito. Ao observarmos
a facilidade que o aluno tinha em
aprender e o interesse que de-
monstrava em fazer pesquisas por
vontade proépria estando sempre
acima da média em relagdo aos
seus colegas de classe, pensa-
mMOoS em parceria com a equipe
gestora da escola em acelerar o
ano deste aluno, promovendo-o
para o quinto ano. Os pais foram
comunicados e concordaram com
a proposta, assim como o préprio
aluno. Esta aceleragao seria rea-
lizada no inicio do ano letivo de
2017.

Entretanto, no inicio de
2017, quando iamos iniciar o pro-
cesso de aceleragao deste aluno
para o quinto ano, ele colocou
para o Orientador Pedagdgico da
escola e para nos professoras de
Educagao Especial que nao queria
mudar de turma, que seu desejo
era seguir com os alunos de sua
idade, que sua preferéncia era a
amizade. Em reunido com a fami-
lia, os responsdveis confirmaram
o desejo do filho e colocaram que
ndao gostariam que a aceleragao
fosse realizada porque queriam o
filho feliz. Acatamos a decisao do
aluno e ele nao foi acelerado para

0 quinto ano.

O trabalho com ele na
SRM foi pautado no desenvolvi-
mento de projetos de seu inte-
resse. Inicialmente, o projeto a
ser desenvolvido tratava-se de
uma mdo mecanica. O aluno fez
0 esbogo com argila, realizou pes-
quisas sobre o assunto, mas nao
tinhamos materiais que possibili-
tassem a efetivagao do seu proje-

to.

Em seguida, resolveu es-
tudar sobre sistema solar. O en-
volvimento dele com este projeto
foi tdo grande que levou outros
alunos da sua turma a estudar
sobre a mesma temadtica. Na sala
de aula, passaram a encontrar
momentos para discutirem sobre
0 que estavam estudando. O alu-
no apresentou o projeto aos seus
colegas de turma com desenvol-
tura e sabedoria, e a sua turma

por sua vez, o questionou sobre o



tema demonstrando efetivamen-
te o quanto estavam envolvidos

com o projeto do colega.

A temadtica de
AH/SD na escola

Em paralelo ao trabalho
com o aluno na escola, nés pro-
fessoras de Educagdo Especial
(neste ano de 2017 — professora
de Educacdo Especial da escola e
da SRM) continudvamos inquietas
com a situacdo de ndo termos, no
municipio e na regido, profissio-
nais com quem dialogar sobre a

tematica.

No final de 2017, a Uni-
versidade Federal de Santa Maria
disponibilizou um curso de aper-
feicoamento a distancia, com
carga hordria de 180h, sobre o
Atendimento Educacional Espe-
cializado para alunos com Altas
Habilidades/Superdotacdo, des-
tinado aos professores de Edu-
cagdo Especial. Nés, entdo, nos
inscrevemos para a vaga e fomos

contempladas.

Foi entdo que fomenta-
mos a possibilidade de termos
na escola um grupo de estudos
sobre essa tematica, objetivando
que este conhecimento ndo se
restringisse somente a nds pro-
fessoras de Educacdo Especial.
Na ultima reunido de avaliacdo
do ano de 2017, apresentamos
a proposta do grupo de estudos

em formato de HP — Hora Projeto

para o ano de 2018.

Em 2018, fizemos nova-
mente o convite aos professores
e prontamente a professora de
Lingua Portuguesa aceitou fazer
parte e posteriormente outros
professores comegaram a parti-
cipar. No més de junho ja tinha-
mos um grupo participando efe-
tivamente do grupo de estudos: 1
professor de Artes, 2 professores
de Educagdo Fisica e 1 professor
de Historia e mais a professora de
Lingua Portuguesa. O objetivo ini-
cial do grupo era estudar sobre o
conceito de AH/SD, e para tanto,
nos pautamos nas bibliografias
disponibilizadas no curso da Uni-
versidade Federal de Santa Maria.
Por questdo de incompatibilidade
de horario, o grupo foi subdividi-
do em dois dias da semana e todo
0 grupo se encontrava uma vez

ao més.

Neste mesmo ano, fi-
zemos duas apresentagdes no
TDC sobre o trabalho realizado
no grupo de estudos e também
referente a tematica de AH/SD.
Solicitamos aos professores que
indicassem alunos que se des-
tacavam perante os demais alu-
nos da turma. Finalizamos o ano
com a proposta de iniciarmos em
2019 o processo de indicagao e
de identificacao de alguns alunos
apontados pelos professores par-
ticipantes do grupo e também pe-

los professores da escola.

Também foi ponderado

que para 2019 o grupo de estu-

Rams.

dos deveria acontecer em umi
Unico hordrio. Na ocasido foi

falado sobre a possibilidade de os
professores participarem do Gru-
po de Trabalho — GT, disponibili-
zado pela Prefeitura Municipal de

Campinas — PMC.

Em 2019, o trabalho ini-
ciou-se com outro formato, ndo
sendo mais como grupo de estu-
do e sim como projeto de atendi-
mento direto aos alunos, como o
que fora iniciado em 2016, intitu-
lado: “Somos Todos Diferentes”.
O objetivo era propiciar reflexdes
referentes a educac¢do inclusiva,
conjeturando sobre identidade
e diferenca, deficiéncias, altas
habilidades/superdotagdo e as
diferencas individuais de cada su-
jeito.

Neste ano de 2019 o gru-
po foi composto pelas duas pro-
fessoras de Educacgdo Especial e
dois professores de Lingua Portu-
guesa. O grande diferencial foi a
vertente de dar continuidade ao
processo de indica¢do e identifi-
cacdo dos possiveis alunos com
AH/SD, assim como o de iniciar
o atendimento dos mesmos na
SRM.

O projeto passou a acon-
tecer em um Unico horario, de
quarta-feira das 7h10 as 10h30.
Quinzenalmente atendemos uma
turma de alunos da escola falan-
do sobre a tematica das deficién-
cias e diferengas, alternando com
o processo de identificagdo e indi-

cac¢do dos alunos com AH/SD, que



ocorre também quinzenalmente.

Neste ano entramos em
contato com a assessoria da pro-
fessora Dr2 Renata Maia e com o
Nucleo de Educacdo Especial (na
presenca da Coordenadora Pe-
dagogica Elise H. Batista Moura).
Esta parceria oportunizou grandes
progressos, pois atualmente esta-
mos comegando a construir um
portfdlio a ser utilizado no proces-
so de indicacdo e identificacdo dos
possiveis alunos com AH/SD, ex-
periéncia esta que contribuiu para
a elaboracdo de orientacbes para
todas as escolas da Rede Munici-
pal, organizadas pelo NEE a partir
dos didlogos com professoras de
Educacdo Especial envolvidas nes-

ta area.

Fruto desse trabalho, tam-
bém foi a elaboracdo dos relato-
rios dos alunos, acesso a outras
biografias, possiveis questiona-
mentos nos formatos aplicados,
como o questionario destinado
aos professores (Escala Renzulli),
onde foi pensado que o melhor
resultado seria que eles respon-
dessem por area de atuacdo e ndo
um so professor respondendo por

diversas areas.

Resultados

O ano de 2018 foi um mo-
mento de estudo e aprofunda-
mento sobre a temdatica de AH/SD
e também um avango no processo
de desmistificacdo de quem sdo

estes alunos, considerando a pos-

sibilidade que na escola possa ter

outros alunos com este parecer.

Ao refletirmos sobre os
textos estudados, conseguimos in-
dicar alunos e argumentar os mo-
tivos pelos quais acreditdvamos
gue estes alunos podem ser publi-
co-alvo de AH/SD.

Em uma das nossas refle-
x0es, falando sobre as caracte-
risticas de pessoas com AH/SD, a
professora de Portugués relatou
sobre um aluno matriculado no
sétimo ano e que acreditava na
possibilidade de ele ter AH/SD.
Diante desta colocacdo, foi feito a
pergunta: “Antes deste grupo de
estudos, vocé teria pensado na
possibilidade de ele ter AH/SD?”
E ela respondeu: “Ndo, se eu ndo
tivesse estudando sobre o tema,
o consideraria apenas como bom

aluno.”

Ao analisarmos este rela-
to, podemos afirmar que o grupo
de estudos teve e tem resultados
positivos, porque esta professora,
assim como outros integrantes do
grupo, consideraram que é preci-
so olhar para os alunos e perceber
gue eles estdo dentro de nossas
escolas e que, se ndo conhecer-
mos sobre a tematica, contribui-
remos para que eles continuem
invisiveis sem terem seus direitos

garantidos.

Em 2019, o trabalho de
identificacdo teve grande progres-
so, sendo que seis alunos ja estdo
em processo de identificacdo e em

atendimento na SRM, e outros alu-

nos ja estao sendo indicados como

possiveis alunos com AH/SD.

Podemos dizer que o éxi-
to do trabalho também tem sido
em func¢do da parceria com a pro-
fessora Dr2 Renata Maia Pinto e a
coordenadora pedagdgica Elise H.
Batista Moura, que prontamente
tém aceitado o desafio do fazer

compartilhado.

Também é valido ressaltar
gue quando existe o trabalho cola-
borativo entre professores de Edu-
cacao Especial e os professores
das outras areas, € muito maior a
possibilidade de a escola ser mais
inclusiva e de garantir o direito de

aprender de todos os alunos!

O trabalho na escola, en-
volvendo os alunos em processo
de identificacdo de AH/SD ndo se
limita a favorecer apenas estes
alunos, mas sim todos os demais.
Para atender as necessidades es-
pecificas de cada um em sala de
aula, é preciso o estudo, a reflexao
e a compreensao das necessida-

des especificas dos alunos.

E importante apontar que
é imprescindivel que haja conti-
nuidade do trabalho iniciado no
decorrer dos anos subsequentes,
para que além da identificacao de
alunos com AH/SD, estratégias re-
ferentes a “o que fazer” e “como
fazer” com estes alunos no AEE e
em salas de aulas sejam apresen-
tadas, garantindo o seu direito de
aprender e desenvolver suas poten-

cialidades.



aluno com deficiéncia intelectual

Nesta narrativa apresenta-
remos o percurso do grupo de tra-
balho em deficiéncia intelectual e
alguns conhecimentos construi-
dos e apropriados por esse grupo

de profissionais.

O Grupo de Trabalho De-
ficiéncia Intelectual teve inicio no
més de mar¢o de 2016, quando
foram realizados os estudos teo-
ricos e legais a respeito da defi-
ciéncia intelectual, considerando
a complexidade e subjetividade na

sua definicdo.

A problematica enunciada
pelos participantes foi: como os
professores de Educagdo Especial
da RMEC concebem a deficiéncia
intelectual, tendo como objetivo
identificar e qualificar as percep-
¢Oes de professores de Educagao
Especial da rede atuantes no En-
sino Fundamental, Educac¢dao In-
fantil e EJA sobre os alunos com
deficiéncia intelectual por eles
acompanhados. Julgamos rele-
vante este conhecimento inicial
para posteriormente no GT identi-

ficarmos as praticas curriculares a

serem contempladas no “Caderno
Tematico”.

Para atingir o objetivo pro-
posto para o GT, feito o estudo
tedrico, elaboramos um questio-
nario online cujo link foi enviado
para os 126 professores atuantes
a época na Educacgdo Especial do
municipio e obtivemos um total

de 87 respostas.

Das analises, obtivemos
duas categorias principais de dis-

cussao, sendo elas:

I. Caracterizacdo e diagnds-
tico da deficiéncia intelec-
tual pelos professores de

Educagao Especial;

II. Ensino e aprendizagem /
Socializagdo dos alunos
com deficiéncia intelec-

tual.

Optamos por apresentar
os resultados de maneira articula-
da com as discussdes tedricas, de
forma a tornar o texto mais ilus-

trativo e significativo.

Introducdo

O conceito da deficién-
cia intelectual sempre variou ao
longo dos tempos e parece exis-
tir uma busca constante sobre a
melhor definicdo e terminologia,
procedimentos de identificacdo e
a partir disso, a definicdo do me-
lhor atendimento educacional a

ser ofertado.

Com a proposta da edu-
cagao inclusiva, a classe comum
passa a ser o local preferencial de
matricula para todos os alunos, in-
clusive os alunos com deficiéncia
intelectual que frequentavam as
classes especiais. A perspectiva
é que a escola deve se adequar
ao alunado e n3o o contrario. E
importante destacar que o mo-
vimento em defesa da educagao
inclusiva no Brasil foi fortemente
influenciado por movimentos in-
ternacionais em defesa de uma
educagdo para todos, com o go-
verno assumindo, inclusive, as
defini¢Ges legais sobre os alunos
intelectual

com deficiéncia nas

suas politicas publicas.



Em outubro de 2004, em
evento realizado pela Organizacao
Pan-Americana da Saude (OPS) e
pela Organizacdo Mundial da Sau-
de (OMS) em Montreal, Canad3,
a expressao deficiéncia intelec-
tual em detrimento de deficiéncia
mental foi mundialmente difundi-
da, por meio do documento intitu-
lado Declaragdo de Montreal so-
bre Deficiéncia Intelectual (OPS/
OMS, 2004):

Deficiéncia intelectual,
assim como outras carac-
teristicas humanas, cons-
titui parte integral da
experiéncia e da diversida-
de humana- A deficiéncia
intelectual é entendida
de maneira diferenciada
pelas diversas culturas, o
que faz com que a comu-
nidade internacional deva
reconhecer seus valores
universais de dignidade,
autodeterminacdo, igual-
dade e justica para todos-
(OMs, 2004)

Tais mudancas estao atre-
ladas a uma concepc¢do de cons-
trucdo social da deficiéncia em
gue a maneira como a sociedade
esta estruturada favorece ou nao
a possibilidade de interagdo com
gualidade da pessoa com deficién-
cia no seu ambiente imediato. No
caso da escola, esta perspectiva é
importante, uma vez que define
que a escola deve se reestrutu-
rar para atender adequadamente
seu alunado e ndo o contrario. As

oportunidades de participacdo de

todos nos processos de ensino e
aprendizagem e construcdo de co-
nhecimentos estdao presentes na

perspectiva da educacdo inclusiva.

Na legislacdo educacional
brasileira, identificamos que a de-
finicdo adotada para a deficiéncia
intelectual é a mesma preconiza-
da pela American Association on
Intellectual and Developmental
Disabilities’™ (AAIDD), que a define
como sendo:

Incapacidade caracterizada
por limita¢des significa-
tivas tanto no funciona-
mento intelectual quanto
no comportamento adap-
tativo expressos em habi-
lidades conceituais, sociais
e praticas: Esta inabili-
dade se origina antes da
idade de 18 anos- (LU-
CKASSON et al-, 2002,

p-8)

Sobre o comportamento
adaptativo, devem ser identifica-
dos comprometimentos nos se-

guintes aspectos:

* Competéncias concei-
tuais: linguagem e alfabe-
tizacdo; nocgGes de dinhei-
ro, tempo e numeros e

autodirecgao.

* Competéncias sociais: ha-
bilidades

responsabilidade

interpessoais,
social,
autoestima, capacidade
para resolucdo de proble-
mas, capacidade de seguir

regras etc.

6.: A AAIDD € uma associagdo norte-americana que conduz es-
tudos empiricos, tedricos e praticos sobre a deficiéndia intelectual
que servem de base tanto para formagao de profissionais como de

indicativo para organizagao de politicas publicas.

* Competéncias praticas:
atividades da vida cotidia-
na (cuidados pessoais),
competéncias  profissio-
nais, cuidados com a sau-
de, viagens, rotinas, segu-

ranca etc.

A partir da definicdo, nota-
-se que o sentido da deficiéncia in-
telectual estd atrelado a um indivi-
duo que em comparag¢ao com seus
pares apresenta atraso cognitivo e
também comprometimentos no
seu comportamento adaptativo.
Quando falamos da caracteriza-
¢do deste alunado, os professo-
res indicam o comprometimento
intelectual como uma caracteris-
tica da deficiéncia intelectual. Em
menor numero, também indicam
o0 comprometimento no compor-
tamento adaptativo enquanto
uma caracteristica da deficiéncia
intelectual como proposto pela
AAIDD. A seguir apresentamos a
exemplificacdo das falas dos pro-

fessores da RMEC participantes da

pesquisa:
Capacidade  inferior de
raciocinio, aparenta ter

idade menor do que real-
mente tem, capacidade de
comunica¢do inferior: Alu-
nos que apresentam com-
prometimento intelectual
com grande dificuldade de
aprendizagem- Alunos que
ndo compreendem as re-
gras sociais Ndo retém
informag¢ées/aprendizado-

Incapacidade de resolver
tarefas, principalmente
académicas-  Dificuldades



na aten¢do, no enten-
dimento de informagées
novas ou complexas- Alu-
no ndo alfabetizado, que
apresenta muita dificul-
dade para acompanhar os
conteldos das matérias
especificas de cada pro-
fessor, pouca abstracdo
e que requer cuidados e/
ou incentivo na interac¢do
com colegas- Os alunos
com deficiéncia intelectual
costumam apresentar di-
ficuldades em manter a
aten¢do concentrada nas
aulas, realizam as ativida-
des em ritmo mais lento
e, em alguns casos, de-
monstram dificuldade de
organiza¢cdo, memoriza¢do
e elaboracio do pensa-
mento abstrato, atraso
no desenvolvimento cogni-
tivo e psicomotor- (Dis-
curso de Sujeito Coletivo
/ Professores de Educagdo
Especial - D5C/)-7]

E expressiva na fala dos
professores de Educacdo Especial
a compreensdo de que a deficién-
cia intelectual é atribuida a ques-
tGes de prejuizo na inteligéncia es-
pecialmente quando esta acarreta
atrasos na escolarizagdo como a
ndo alfabetizacdo. Tais resultados
dialogam com outros estudos fei-
tos com esta problematica (VEL-
TRONE, 2011; OLIVEIRA, 2018) em
gue na definicdo da deficiéncia
intelectual, as questdes relacio-
nadas a inteligéncia sdo mais evi-
denciadas do que a descricao do

comportamento adaptativo, que é

pouco mencionada.

Na definicdo da deficiéncia
intelectual atual, as variaveis a se-
rem consideradas dizem respeito
ao contexto educacional no qual o
aluno se encontra: “A énfase des-
loca-se do aluno com defeito para
situar-se na resposta educativa da
escola, sem que isso represente
negacdo da problematica vivida
pelo educando” (BRASIL, 2006a).
Também prevalece a preocupacao
em se definir a deficiéncia intelec-
tual num contexto multidetermi-
nado, no qual diversas variaveis
devem ser consideradas, em espe-
cial as que dizem respeito a intera-
¢do individuo-meio:

Com esse enfoque, faz-

-se necessdrio avaliar os

apoios que sdo oferecidos

para as pessoas evolui-
rem nas suas habilidades
adaptativas- Trata-se de
uma proposta importan-
te, na medida em que
desloca o eixo da avaliacdo
da pessoa propriamente
dita, para a existéncia da
qualidade dos apoios que

ela necessita- (BRASIL,
2006b, p-38)

Ha sempre a recomenda-
¢do para que a condicdo do alu-
no seja compreendida enquanto
um processo em que € preciso
conhecer as condi¢oes de desen-
volvimento, de aprendizagem, as

potencialidades do aluno para a

7.} As falas dos professores de educacgao Especial coletadas nes-

te estudo foram analisadas pela categoria do Discurso do Sujeito

Coletivo (LEFREVE, 2010) pois trata-se de um discurso de uma

categoria, sendo que as falas mais recorrentes sao categorizadas

enquanto falas de um grupo.

delimitacdo da deficiéncia in-!

telectual.

A definicdo de 2010 da AAI-
DD propde ainda que a avaliacdo
deva ter como objetivo o diagnds-
tico, classificacdo e definicdao dos
apoios e do sistema de suporte
requeridos para que a pessoa com
deficiéncia intelectual tenha plena
participacao nos espacos sociais e
também qualidade de vida e cons-
trucdo de conhecimento. Neste
caso, cabe a escola se reestruturar
para atender o educando e ndo o
contrario, prevendo e provendo os
recursos fisicos, estruturais e hu-
manos para a plena participacao
nos processos de escolarizagdo e
relacbes de ensino e aprendiza-

gem.

Sobre o diagndstico, a re-
comendacdo é de que quem deve
realiza-lo é a equipe multidiscipli-
nar observando especialmente os
conceitos de inteligéncia e com-
portamento adaptativo. Conside-
ramos ainda que seria importante
a participacdo do profissional da
Educacdao nesta equipe uma vez
gue ele tem conhecimentos sobre
o desenvolvimento do aluno den-
tro do ambiente escolar, que evi-
dencia aprendizagens cognitivas e

de comportamento adaptativo.

Os professores de Educa-
¢do Especial da RMEC reconhe-

cem sua importancia, sendo que




grandes reestruturacoes da escola
sdo baseadas nesta percepcao de
diagnéstico:

Depende de como o aluno
vai ser acompanhado apds
a identifica¢do- Importan-
te para planejar projetos
de trabalhos para alunos
que ndo sdo alfabetizados,
sabendo quais os alunos
que tem laudo de defi-
ciéncia intelectual para
poder oferecer os servi-
cos de AEE- Para obter
uma rede de parcerias na
busca de avang¢os quanto
ao processo de escolariza-
¢do dos alunos- A equi-
pe considera importante
identificar os alunos para
que se possa realizar um
acompanhamento voltado
para suas necessidades, de
acordo com a especificida-
de de cada caso- (DS5C/
PEE)

O laudo também é visto
como relevante ja que, por meio
dele, pode-se definir os alunos
com deficiéncia intelectual e atua-
¢cOes pedagdgicas:

Na medida em que ou-
tros servigos de apoio e
atendimentos especializa-
dos aos alunos sé podem
ser acessados com o lau-
do, entendemos que por
esta razdo a identificacdo
é fundamental- No mais,
o atendimento, planeja-
mento pedagégico indivi-
dualizado, acontece para
todos os alunos, indepen-
dente do laudo- Na rede
ainda barramos com as di-
ficuldades para se obter o
diagnédstico da deficiéncia
intelectual- (DSC/PEE)

Na definicdo e avaliagdo

da deficiéncia intelectual, a AAIDD
salienta que fatores adicionais de-
vem ser levados em conta, como
o0 ambiente comunitario tipico dos
pares do individuo e da cultura. Os
profissionais também devem con-
siderar a diversidade linguistica e
as diferencas culturais na forma
COmMo as pessoas se comunicam,

se movem e se comportam.

As avaliacOes diagndsticas
também devem supor que as limi-
tacdes nos individuos coexistem
frequentemente com os pontos
fortes e que o nivel de vida de
uma pessoa vai melhorar se forem
fornecidos apoios personalizados
adequados durante um periodo
sustentado de tempo. Somente
com base nessas avaliagdes multi-
facetadas os profissionais podem
determinar se um individuo tem
deficiéncia intelectual e adaptar
planos de apoio individualizados
possiveis para que todos possam

construir conhecimento.

E importante ressaltar

gue a avaliacdo escolar para

os alunos com deficiéncia

intelectual foi fortemente
pautada numa perspectiva de
classificacdo e seletividade. Hoje
a perspectiva que encontramos
é a de considerar uma avaliacdao
escolar que mais do que indicar
a deficiéncia busca identificar as
do

aluno e os caminhos necessarios

necessidades educacionais

para promover a construgdo

de conhecimento. A avaliacdo
estar voltada

deve para a

identificacdo das necessidades

educacionais especiais e avaliacao

das condicbes de ensino e

aprendizagem: “Avaliacao
pedagogica do processo de ensino
e aprendizagem, inclusive para
a identificacdo das necessidades
educacionais especiais e a
eventual indicacdo dos apoios
pedagodgicos adequados” (BRASIL,
2001, p-48). A avaliagdo deve
considerar o desenvolvimento

das relagcbes entre ensino e
aprendizagem e todas as varidveis
que estdo presentes neste
processo. Para tanto, é preciso
considerar o proprio aluno: nivel
de desenvolvimento e condi¢des
pessoais; o contexto educacional:
instituicdo educacional escolar
e acdo pedagogica; e a familia:
do
familiar e do convivio familiar.

(BRASIL, 2006b)

caracteristicas ambiente

Sobre a organizacdo do tra-
balho pedagdgico nas escolas de-
pois do diagndstico da deficiéncia
intelectual temos a seguinte per-
cepcdo dos professores de Educa-
¢do Especial da RMEC:

Para poder auxiliar no provi-
mento dos recursos ne-
cessdrios, hdo apenas na
esfera pedagégica- Na po-
litica atual para garantir
os beneficios justificados
pelo diagnéstico- Para que
o trabalho seja direciona-
do corretamente e respei-
tando o tempo e o limite
de cada aluno matricula-
do, para planejar projetos
de trabalho para alunos
que ndo sdo alfabetizados-
A importancia de identifi-
car o aluno com deficién-
cia intelectual é para po-
dermos subsidiar todo o



acompanhamento necessario de acordo com
suas especificidades, tendo como objetivo
estimular todo o seu desenvolvimento glo-
bal- Quanto mais cedo essa crianca receber
atendimentos que a estimulem nas suas
especificidades tanto na escola como em
outros espacos fora dela, maior chance de
alcancar um melhor desenvolvimento esco-
lar e de autonomia para a vida- A crian¢a
com deficiéncia intelectual necessita sim de
apoio pedagdgico, de atenc¢io especializada,
de adequag¢des curriculares, mas ndo pode-
mos esquecer que eles possuem capacidades,
e 0 que eles mais necessitam além das
interven¢des é que nds acreditemos neles

(PEE)-

Pode-se afirmar que as praticas avaliativas
sdao muito importantes quando falamos na identifica-
¢do das necessidades educacionais especiais da defi-
ciéncia intelectual. Sdo responsdveis por fornecerem
subsidios para a indicacdo dos apoios e recursos pe-
dagdgicos que contribuam para a qualidade de vida

de todos os educandos.

Sobre as nossas praticas pedagdgicas junto a
escola, todas as que estao descritas no caderno in-
dicam mediacGes possiveis a serem feitas junto ao

aluno com deficiéncia intelectual. Os quadros abai-

xo foram todos coletados e discutidos junto aosf
professores participantes do GT e ainda estd -
sendo discutida a melhor maneira de elucidar estas

praticas.

Neste ano tivemos presentes no GT profes-
sores atuantes em todos os niveis abaixo descritos,
sendo que todas as narrativas foram discutidas no
coletivo para identificar pontos principais e pontos
de aprimoramento. No ano de 2016, o GT foi forma-
do por cinco professoras de Educacao Especial e uma
professora de rede regular. No ano de 2017, tivemos
a saida de duas participantes e a entrada de mais trés
participantes sendo todas professoras de Educacao
Especial. No ano de 2018 permaneceram no GT cinco
participantes da Educacdo Especial e trés novas par-
ticipantes da Educacao Infantil. Em 2019 frequentam
o GT trés professoras do ensino infantil, quatro do
Ensino Fundamental e duas de sala de recursos mul-
tifuncionais. A maioria das participantes sao as pro-
fessoras da Educacdo Especial da rede, ressaltando
que temos também a participacdo de professoras do
ensino regular que muito contribuem com as refle-
x0es e estudos feitos para a construcdo deste cader-

no.

Seguem as principais conclusdes do grupo:

0 Empoderamento da crianga para vivéncia total e autbnoma em todos os es-
pacos e experiéncias culturais e sociais possibilitadas pela educagdo infantil.

9 Percepgao do grupo de que todas as criangas sdao capazes de participagdao no

espaco escolar.

e Organizagao da rotina pedagodgica que contemple as linguagens de todos os

alunos.

Q Importancia do plano educacional individualizado.

6 Importancia das parcerias de trabalho inclusive com a saude.

6 O papel do professor de Educagao Especial nas orientagdes da equipe escolar
e do profissional de apoio pedagdgico.

a O papel da mediagao do adulto para aproximag¢do da crianga com o ambiente

escolar e demais colegas.



Trabalho colaborativo com os pares (professores e gestao)
Sugestdes de atividades pedagdgicas diferenciadas.

ReflexGes sobre tempos pedagdgicos diferenciados.

0 Trabalho colaborativo com pares

(Nesta etapa hd maiores dificuldades por conta de o trabalho envolver professores
especialistas).

e Sugestdes de atividades pedagdgicas diferenciadas.
e ReflexGes sobre tempos pedagdgicos diferenciados.

Q A importancia do olhar do professor para o aluno como um sujeito capaz de pro-
duzir conhecimentos/ Estabelecimento de vinculo afetivo

0 A importancia de o aluno ser atendido individualmente para garantir inclusive o
seu “reforco escolar”.

Problematizar em quais espacos na vivéncia escolar o aluno com deficiéncia inte-

lectual pode ter um espaco de atendimento individualizado de acordo com suas
necessidades.

Nos relatos sobre alunos com deficiéncia intelectual que se encontram nos diver-

sos capitulos, esperamos que os leitores percebam como as concep¢des de deficiéncia
intelectual subsidiam as praticas pedagdgicas-



Capitulo 2

Trabalho coletivo -
Contruindo didlogos entre

EDUCACAO ESPECIAL e
CURRICULO comum

Colagem Colagem de Karen Aparecida Favarim, Marta
Menezes Santos e Nelma Cristina de Carvalho Francisco -
Trabalho coletivo

AD))

((( AUDIODESCRIGCAO )))




Os relatos deste capitulo abordam os esfor¢os
coletivos e dialogados entre professores que buscam
maneiras de promover a participag¢do, aprendizagem e
autonomia dos alunos com deficiéncia- O curriculo é
pensado para todos, e os alunos com deficiéncia sdo en-
tendidos como integrantes do grupo- Em alguns casos
a discrepancia no acompanhamento curricular é maior
do que em outros, mas os educadores encontram for-
mas de envolver os alunos com deficiencia a partir dos
seus interesses e modos de aprendizagem- O processo
de assequrar o lugar do aluno na roda passa por uma
avaliacdo sensivel das necessidades do aluno e de uma
confian¢a nos resultados do trabalho pedagégico, que
demanda avalia¢do critica e reajustes constantes, pois
cada aluno é singular- Os relatos destacam a impor-
tancia dos diferentes atores da comunidade escolar na
construgdo, avaliagdo, planejamento e replanejamento
de propostas que atendam as necessidades educacionais
do aluno no contexto da escola sempre apontando a
importancia de programar com flexibilidade, a medida
que o aluno corresponde e adquire novos conhecimen-
tos e autonomia-



Nome da UE ou SRM: CEl Orlando Ferreira da Costa

Agrupamento ou ano do ciclo: agrupamento lli

Publico-alvo: deficiéncia visual

A construcao dessa narra-
tiva tem como objetivo descrever
um pouco do processo inclusivo
de uma crianca cega matriculada
em um agrupamento lll, do CEI Or-
lando Ferreira da Costa, localizado
no bairro Santa Lucia, Campinas/
SP.

Ao receber Ariel no inicio
do ano de 2018, nds, professora
regular da turma e professora de
Educacdo Especial da escola, co-
meg¢amos a nos questionar sobre
como se daria o processo de cons-
trucdao de mundo de uma crianca
cega imersa em uma sociedade
gue tanto valoriza informacgGes e
vivéncias visuais. Como poderia-
mos transformar o cotidiano da
Educacdo Infantil, que em geral é
bastante voltado para o sentido da
visdo? Qual postura deveriamos
adotar no dia a dia para que essa
crianca fosse respeitada e acolhi-
da e, acima de tudo, para que pu-
desse participar, apropriando-se
das ricas vivéncias e aprendizados

desse periodo escolar?

Apesar dessas duvidas e

guestionamentos, tinhamos, des-
de o principio, um objetivo em co-
mum bem definido: proporcionar
a Ariel condi¢cdes para vivenciar
tudo o que fosse vivenciado pelos
colegas, garantindo que seu lugar
sempre fosse junto a sua turma,
interagindo e aprendendo e assim
se modificando, crescendo, explo-
rando todos os espacos e todas
as vivéncias propostas, sempre a
sua maneira. Em consonancia com
nosso objetivo inicial, Vygotsky
(1991) afirma que o desenvolvi-
mento humano acontece permea-
do pelas interacGes entre os indi-

viduos e o meio social.

Para atingir esse objetivo,
sabiamos que teriamos que pen-
sar em adaptacdes, reorganiza-
coes e reconstrucdes daquilo que
habitualmente era feito. Debruca-
mo-nos, entdo, sobre o planeja-
mento proposto ao agrupamento,
repensamos a organizacao de si-
tuacgdes rotineiras, pequenas, que
poderiam passam despercebidas,
analisamos o espaco fisico e sua

organizacao, discutimos a

importancia da mediacdo, afina-
mos algumas posturas, pensamos
no papel de cada profissional que
atuava diretamente com Ariel
(professor regular, professor de
Educacdo Especial, professor de
AEE e cuidador), planejamos o tra-
balho a ser feito com toda a turma
para que as criangas se aproximas-
sem da deficiéncia visual. Enfim,
levantamos tudo isso e muito mais
gue considerdvamos necessario
para iniciar esse processo. Para
gue todo esse trabalho pudesse
acontecer, assumimos juntas o
papel de mediadoras, estudiosas;
passamos a observar atentamente
a dindmica da turma, buscamos
ampliar o repertoério de vivéncias,
e assim oferecer a Ariel e a todas
as criancas possibilidades de sair
do comum e entrar no surpreen-
dente, no maravilhamento das di-
versas formas de expressdo e sen-
timento (CAMPINAS, 2013).

Todo esse movimento
aconteceu aos poucos. Algumas
acoes se concretizaram mais ra-
pidamente, enquanto outras fo-

ram tomando forma na medida



que fomos nos aproximando, nos
conhecendo, criando afinidades
como parceiras de trabalho e
também conforme nos aproxi-
mavamos de Ariel, conhecendo
suas especificidades, costumes,
sua forma de se desenvolver e se
expressar. Algumas dessas discus-
sOes e reflexdes aconteceram no
momento do TDI — espaco insti-
tuido, destinado para esse pla-
nejamento coletivo —, mas tantas
outras aconteceram em momen-
tos ndo institucionalizados, ao
longo de alguma atividade com a
turma em que estavamos as duas
presentes, em minutinhos antes
da aula comegar ou terminar, no
corredor, no momento do café,

pelo WhatsApp, por e-mail, etc.

Uma das maiores ligdes
que aprendemos juntas, que an-
corou todo o trabalho construido
ao longo do ano, foi aprendida
em um desses momentos coleti-
vos. Estavamos analisando alguns
materiais ja disponiveis em nossa
escola para trabalhar com crian-
¢as cegas e, em meio a varios ma-
teriais (bola com guizo, letras em
braille, figuras geométricas em
relevo etc.), encontramos alguns
bichinhos, flores e objetos feitos
em EVA. Ao entrar em contato
com esse material imediatamen-
te comegamos a nos questionar
sobre a qualidade dos detalhes
oferecidos naqueles relevos;
questionamos se a representa-
¢do de uma abelha, por exemplo,
faria sentido, naquele molde pe-

qgueno, bidimensional, com deta-

Ihes que se misturavam. Comeca-
mos entdao a experimentar esse
material, passar a mao, perceber
seus detalhes, suas texturas e
notamos que, além de fazer essa
exploracdo através do tato, esta-
vamos também utilizando a visao,
sentido que a nossa crianga nao
utilizaria. Foi nesse momento que
entendemos que seria necessario
adaptar nossos préprios sentidos,
reinventar a maneira como noés
estdvamos olhando e explorando
as situagdes. Foi nesse momen-
to que conseguimos nos colocar
efetivamente no lugar da crianga,
na tentativa de compreender a
verdadeira situacgado resultante de
sua condicao visual e assim, com
essa percep¢do intima, poder
traduzir sentimentos, emocdes,
interesses, buscas e necessida-
des (VEIGA, 2013; CAVALCANTE,

1998).

Partindo desse desafio,
propusemo-nos a sentir os ob-
jetos e materiais que usariamos
com a turma de modo a perce-
bé-los sem priorizar o sentido
visual. Foi assim que pudemos
notar que muitos materiais que
ja tinhamos disponiveis em nos-
sa escola (pequenos objetos de
pldstico, imagens em EVA, livros
em braille com imagens em re-
levo) nem nods adultos videntes
conseguiamos identificar com os
olhos fechados, mesmo com toda
bagagem visual que carregamos.
Logo, tatear de olhos fechados os
objetos e materiais que estavam

disponiveis ou que nds mesmas

adaptariamos foi o primeiro pas-
so para reconhecer possibilida-
des de trabalho com Ariel.

Com essa experiéncia en-
tendemos que para alcancarmos
uma pratica pedagdgica real e efi-
ciente para nossa crianca cega de-
veriamos, como propde Richter,
ir além; seria preciso “muito mais
do que metodologias e métodos;
(...) exige a coragem de reinventar
a si mesmos, reinvengdo que pas-
sa pela experiéncia de imaginar-
-se e fazer-se” (FRONCKOWIAK;
RICHTER, 2005).

Comegamos entdo a nos
reinventar e a reinventar a forma
como medidvamos as vivéncias
de todas as criancas da turma.
Passamos a perceber e a desco-
brir o mundo a nossa volta, ndo
somente com a visdo, mas com
a audicdo, para explorar e iden-
tificar os diferentes sons dos am-
bientes que muitas vezes nem no-
tamos — os passarinhos cantando,
o barulho do vento nas arvores,
0s carros passando —; com o tato
para sentir as texturas — suave,
aspera, macia, lisa, enrugada
—; com o olfato para perceber o
cheiro do tronco de uma arvore,
o cheiro que tem o parque; pas-
samos a explorar sentidos que
antes estavam adormecidos, que
pouco eram utilizados no nosso

dia a dia.

Partindo dessa reinven-
¢do, desenvolvemos diversas
atividades de sensibilizacdo

com a turma; queriamos que
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as criangas também se reinventassem e pas-

sassem a explorar os ambientes utilizando
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todos os sentidos, atentos a cada manifestagao

auditiva, tatil, sonora. Essa vivéncia tdo rica tinha
que ser experimentada por todos e assim conver-
samos com as criangas sobre a deficiéncia visual.
» Fizemos a leitura e reescrita do livro do Mauri-
cio de Souza “Vendo sem enxergar” (2009); tra-
balhamos com eles as nog¢des gerais do braille,
® fazendo-os reconhecer “os pontinhos” (forma
como falavam as criangas) em caixas de remédio,

alimentos, cosméticos; preparamos atividades

com vendas para que pudessem aflorar os outros
sentidos — comer e andar pela escola de olhos fe-
chados. Experimentamos tantas novas formas de

entrar em contato com o cotidiano.

Concomitantemente a todo
esse trabalho de sensibilizagao feito
com a turma, ndo poderiamos nos
esquecer das questdes especificas

relacionadas ao desenvolvimento

de Ariel, que além da falta da visao

apresentava uma rejei¢cao ao con-
tato a diversas texturas; em muitos
momentos, fazia movimentos repetitivos com objetos ou com
o préprio corpo; ndo se comunicava funcionalmente através da
oralidade — em geral repetia frases, trechos de musicas e pala-
vras ouvidas em outros contextos, mas ndo respondia a nos-
sas perguntas e nao fazia escolhas; também apresentava pouca
consciéncia dos tempos e espacos vivenciados pela turma, de-

monstrando, portanto, pouca autonomia.

Tais caracteristicas ndo sao especificas de uma crianga

cega, porém, em seu caso, somavam-se a outras condigdes, e
12. Turma fazendo atividades da rotina com
os olhos vendados (Fonte: imagem do arquivo
da professora). descricdes orais e adaptagOes tateis, comuns as criangas que
13. Explorando os espagos da escola com os
outros sentidos - tato, audigao, olfato (Fonte:
imagem do arquivo da professora). aconteciam no cotidiano com a turma, nunca deixando de co-
14. Impressoes das criangas apds passar uma
tarde com vendas (Fonte: imagem do arquivo
da professora)te: imagem do arquivo da pro- truindo uma rotina estruturada, de modo a trazer seguranca e
fessora).

assim vimos que o trabalho com Ariel ndo poderia se limitar a

ndo enxergam. Atentamo-nos entdo a estruturar as a¢des que

locar Ariel a par de todas as situacdes, antecipando-as e cons-

possibilitar acdes autdbnomas. Dentro desse contexto, mesmo
aquelas tarefas que pareciam rotineiramente simples, para



professora)

Ariel, devido as suas caracteristicas particulares,

careciam de planejamento e mediacao efetiva das
profissionais presentes.

A intencionalidade nas acdes, a clareza dos
nossos objetivos e a persisténcia nos trouxeram re-
sultados positivos, como os que descreveremos a
seguir. Um primeiro momento que possibilitou mu-
dangas positivas no comportamento de Ariel foi a ati-
vidade inicial de entrada na sala em que, diariamen-
te, as criangas identificavam seus crachds que ficavam
dispostos em uma mesa e os colocavam numa porta
de metal com o auxilio de um ima. Assim como as
demais criancas, Ariel era conduzido pela professora
até a referida mesa — é importante frisar que para
tal situagcdo a mesa estava sempre situada no mesmo
local — onde reconhecia seu cracha — com escrita do
nome em Braille — e caminhava, com mediacdo, até
a porta para fixa-lo. Com o tempo, com a mediagao
constante e com a atividade mantida diariamente,
Ariel passou a se apropriar desse momento, passou
a reconhecer o percurso até a porta, a colocar seu
cracha com autonomia e de 13 ja se direcionar para a
roda de conversa (préxima atividade a ser feita com

a turma).

Outro instante que pode parecer simples na

rotina, mas que necessitou de mediacdo constante

15. Divertindo-se
brinquedo favorito do parque,
o balango (Fonte: imagem do
arquivo da professora)

16. Brincando
de areia junto aos colegas
(Fonte: imagem do arquivo da

em seu

no tanque
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e prolongada, foi o uso do banheiro. No inicio do
ano Ariel chegou para nés utilizando fralda, e como
tarefa primordial definimos o desfralde junto a cui-
dadora. Aqui vale lembrar que a comunicagdao com
Ariel ndo acontecia de maneira efetiva e, portanto, a
crianca ndo indicava sua vontade de ir ao banheiro.
Para tal tarefa, comecamos a leva-lo diversas vezes
ao banheiro, enfatizando o percurso e o ato de “fa-
zer xixi no vaso” [sanitdrio], sempre antecipando a
acdo oralmente de modo que Ariel soubesse a que
momento estava sendo conduzido. Com o tempo e
permanéncia das mesmas ac¢des e das mesmas fa-
las, com a mera sinalizacdo da cuidadora de ir ao ba-
nheiro “fazer xixi no vaso”, a crianca ja se levantava
e caminhava em direcdo a porta da sala, que estava
sempre aberta.

Essas praticas nos levaram a concluir que,
no caso de Ariel, antecipacao, rotina e mediacao fo-
ram principios fundamentais para gerar autonomia
e possibilitar sua efetiva participacdo. Nesse contex-
to, Ariel pode atribuir significado as propostas e com
isso evoluir cognitivamente (Vygotsky, 1991).

Uma outra atividade que abarcou diversos as-
pectos do trabalho com Ariel (antecipacdo das ac¢des,
rotina, contato com braille, adaptacao tatil, apoio da
sala de recurso na producdo de material em brail-
le) foi o uso do calendario didrio. Como se tratava



de uma proposta para a turma, com o intuito de ser
uma atividade individual e diaria, fez-se necessaria
a adaptacdo da atividade: disponibilizamos em re-
levo o quadrado de cada dia da semana, e também
colocamos em braille o nimero correspondente ao
dia e 0 nome do més. Com o passar do tempo, ao
ser chamado para a “mesa do calendario”, Ariel ja
se levantava e dirigia-se a atividade com autonomia,
passando a realizar agGes as quais era antes muito
resistente: pegar e guardar o giz de cera no recipien-
te, sentir as palavras e nimeros em braille reconhe-
cendo seus locais usuais, sentir a forma geométrica
presente em relevo, utilizar o giz de cera para sentir

seus limites.

Ao longo do ano, para atender as especificida-
des de Ariel, varias outras propostas foram feitas, tais
como: apresentacao de letras em braille enquanto a
professora escrevia algo na lousa, troca de filmes por
musicais, organizacao do espac¢o para proporcionar
deslocamento seguro, caixa com variados objetos
de uso diario (escova de dente, toalhas, escova de
cabelo, caneca, prato, garfo, colher), livro sensorial,
exploracao das frutas inteiras no refeitério, inclusdo
de Ariel em todas as brincadeiras propostas (danca
da cadeira, batata quente, estatua), organizacdo do
projeto “dia da meleca” com a turma, que consistia
na exploracdo semanal de diferentes texturas (fari-

nha de trigo, areia, barro, 4gua com animais aquati

cos de plastico, tinta, cola, sagu cru e cozido, bolinhas
de gel, arroz cru, feijdo cru, macarrdo cru e cozido e

massinha caseira), dentre tantas outras adaptacoes.

Analisando todo o trabalho desenvolvido ao
longo do ano, percebemos que juntas nds procura-
mos olhar com atencdo e acolher Ariel respeitando
sua individualidade, entendendo-o como participan-
te ativo da turma, que tem o direito de permanecer
junto as outras criancas, realizando e se apropriando
das mesmas propostas. Entendemos que o essen-
cial ndo é conquistar grandes resultados ao fim da
jornada, mas é se entregar, vivenciar e se apropriar
de todo o processo; assim como nos diz Guimaraes
Rosa, “o real ndo esta na saida nem na chegada: ele
se dispOe pra gente é no meio da travessia”. (Grande

Sertdo Veredas, p. 52)

17. Explorando o arroz no Dia da Meleca com a professora
Marta (Fonte: imagem do arquivo da professora).

18. Sentindo as frutas no refeitério com a cuidadora (Fonte:
imagem do arquivo da professora).

19. Brincando de massinha com a professora Karen (Fonte:

imagem do arquivo da professora).



Narrativa - Fazer pedagégico para o desenvolvimento da habilidade

de comunica¢do e o trabalho coletivo entre profissionais e familia

para inclusdo escolar de uma crian¢a em avalia¢do diagnéstica

Flavia Fernandes lafigliola — Professora de Educac¢do Especial

Maria Licia Lanza de Paula - Professora de Educacdo Infantil

Nome da UE ou SRM: CEl Marilene Cabral

Agrupamento ou ano do ciclo: agrupamento II/11l integral e agrupamento lll

Publico-alvo: aluno com deficiéncia intelectual

O objetivo desta narrativa
é compartilhar uma pratica de tra-
balho que foi inicialmente pensa-
da para atender a necessidade de
dar vez e voz a Kelly, uma crianga
com caracteristicas sugestivas de
deficiéncia intelectual junto a tur-
ma de Agrupamento II/Ill e cujo
Plano de Desenvolvimento Indivi-
dual (PDI) refletiu na turma como
um todo. Um objetivo deste Plano
era promover o desenvolvimento
de Kelly e das demais criangas da
turma nas habilidades de expres-
sar e compreender ideias e senti-
mentos apoiadas na fala, imagens
e objetos, assim como o plane-
jamento e a articulagdo entre as
professoras formam as bases des-

sa narrativa.

Essa pratica teve inicio em
meados de margo de 2015 e se
estendeu até dezembro de 2016.
Consideramos importante desta-
car que a Kelly para a qual pen-

samos esse trabalho permaneceu

nesta escola até o final de 2018
le, embora essa pratica tenha se
mantido mesmo com a mudanca
de turma em 2017, as necessida-
des educacionais se modificaram,
pois as acoes desenvolvidas refle-
tiram no seu desenvolvimento e o
planejamento ganhou outros con-

tornos nos anos seguintes.

A experiéncia relatada en-
contra seu lugar no curriculo da
Educacdo Infantil ao trazer para a
turma vivéncias que, além de ludi-
cas, perpassam os conhecimentos
sociais e culturais, oportunizam as
brincadeiras com a linguagem e
COM O COrpo, a expressao, o conta-
to com diferentes ritmos e modu-
lagdes vocais, o gesto, a imitacdo e

0 movimento.

A professora de Educacdo
Especial no contexto da Educacao
Infantil se depara com a especifici-
dade de participar das discussdes
sobre os processos pedagodgicos e

acompanhar os fazeres com crian-

8.:Em 2019 acriangapassou afrequentar o ensinofundamental
e esta matriculada em uma unidade da rede estadual de ensino.

¢as que talvez venham a ter o per-
curso de investigacdo diagndstica
concluido apenas quando estas
estiverem maiores e/ou no Ensino
Fundamental, como ocorre muitas
vezes no caso do diagndstico da

deficiéncia intelectual.

Kelly ingressou no CEl em
setembro de 2013, na turma de
agrupamento 1, também conheci-
do como bercdrio. Ela apresentava
algumas caracteristicas fenotipi-
cas e de desenvolvimento que le-
vou a equipe escolar a inferir que
poderiam estar relacionadas a al-
guma sindrome. A conversa com
a familia nos trouxe dados sobre
a histéria de vida da crianca e sua
saude, bem como o olhar da fami-
lia sobre a crianga e a expectativa

qguanto a Educacao Infantil.

Decorrido um ano e alguns
meses de trabalho a pequena cres-
Ceu um pouco e comegou a andar.
Os adoecimentos assim como as

auséncias foram frequentes. A lin-



guagem oral ndo se manifestava
e sua comunicacdo era feita por
apontamentos. Havia uma inse-
guranga marcante na exploragao
do parque ou em situagdes que
requeressem equilibrio. Pairavam
duvidas quanto a compreensdo,
pois ela nos respondia com “cara
de interrogacdo” e comumente
suas respostas/reacées eram dife-
rentes do que esperavamos fren-
te ao que tinhamos solicitado e/
ou orientado. Contudo, ela apre-
sentava uma caracteristica funda-
mental: o desejo de realizar as coi-
sas por si. Por exemplo, nos jogos
de encaixe e na alimentacdo, foi
comum vé-la empurrando a mao
de outras criangas que chegavam
para fazer por ela, antes de buscar

o auxilio dos adultos para resolver.

Nesse sentido, olhar para
a essa crianca dentro do Agrupa-
mento 2/3 a luz de suas caracteris-
ticas individuais e da sua historia
dentro da unidade escolar levou-
-nos a refletir sobre a necessidade
premente de pensarmos em prati-
cas educacionais inclusivas. Nossa
primeira preocupacdo foi possi-
bilitar a ela o exercicio do direito
de escolha para Ihe conferir algum
“empoderamento” e validar para
as demais criangas nosso entendi-
mento que cada um se manifesta
de uma forma e todos sdao capa-

Zes.

O didlogo entre as adul-
tas envolvidas no trabalho diario

com a Kelly (professora da turma,

professora de Educacdo Especial e
agente de Educacdo Infantil), foi
de grande valia pois houve uma
complementacdo de olhares. A su-
gestdo inicial feita pela professora
de Educacdo Especial de usarmos
cartdes de escolha para a turma
logo gerou uma caixa cheia de car-
tGes. O material foi pensado pelas
duas professoras e confeccionado
pela professora da turma que foi
também a principal responsavel
pela mediacdo com o grupo. A
professora de Educacdo Especial
acompanhava o uso do material
nas rodas e fazia as orientacdes
e avaliacdo semanal com a pro-
fessora. Segundo Longhi e Bento
(2006), a partilha de experiéncia
entre professores pode favorecer
o desenvolvimento da habilidade
para anadlise critica, resolucdo de
problemas e tomada de decisGes.

Ao longo dos dois anos de traba-

¥

Iho, a quantidade de sujeitos-
-adultos envolvidos se modi-
ficou. Em 2015, contdvamos com
mais olhares, mais interlocutores:
professora da turma professora-
-adjunta, agente de Educacao In-
fantil juntamente com a professo-

ra de Educacdo Especial.

Muitas conversas ocorreram en-
quanto as criangas eram acomo-
dadas para o sono, pois no coletivo
podiamos pensar no repertério e
também trocar impressdes sobre
o desenvolvimento das criancas.
No ano seguinte, estas trocas pas-
saram a ocorrer entre a professora
daturma e a de Educacdo Especial.
O planejamento e a troca de refle-
x0es sobre o trabalho aconteciam
no tempo destinado ao Trabalho
Docente Individual (TDI) que aqui,
assim como em outras situacoes,

se revelam mais potentes quando

At oo
2

20. Repertério Ampliado. Imagens pintadas pela turma (Fonte: arquivo

da professora)




realizados em pequenos coletivos;
para além disso, em muitas oca-
sides essa acdo se deu em espa-
cos informais e fora dos muros da
unidade, dada a afinidade entre as

professoras.

Considerando as especi-
ficidades da crianca, a funcdo da
Educacdo Infantil e a intenciona-
lidade contida no fazer pedagodgi-
CO ao pensar na caixa de musica
como um recurso, tinhamos por
objetivo: auxiliar a crianca a com-
preender a funcdo social da fala;
incentiva-la a fazer o que deseja;
incentivar o uso da comunicacao
verbal e a expansdo do vocabula-
rio; formular frases com duas ou
mais palavras; incentivar o desen-
volvimento da percepcao e discri-
minacdo visual buscando manter
o carater ludico no trabalho.

Para tanto, preparamos
uma caixa organizadora feita de
papeldo e a decoramos com sim-
bolos relacionados a tematica
musical na tampa e laterais. Para
confeccdo dos cartdes utilizamos
papel colorido de diferentes cores
para contraste, figuras disparado-
ras relacionadas aos titulos das
musicas, plastico autoadesivo, |-
pis de cor, giz de cera, tinta, cola
colorida. E importante destacar
gue embora as imagens tenham
sido escolhidas pelos adultos, as
criancas participaram da signifi-
cacao e ressignificacdo das figuras
por elas pintadas e que foram te-
mas de muitas historias, risadas e
diversdo. A medida que novas mu-

sicas eram apresentadas a turma

21. Cartazes de rotina, ilustrados com fotos ou figuras (Fonte:

arquivo da professora)

22. Dedoches, luvas, pantufas, miniaturas e outros signos. Novos
materiais inseridos com as criangas (Fonte: arquivo da professora)

professora)

Oou que novas cangdes eram tra-
zidas por ela, novas fichas foram

acrescentadas a caixa.

Utilizamos também os car-
tazes de rotina (Figura 21) que fo-
ram muito bem-aceitos e reconhe-
cidos pela turma desde o inicio do
trabalho.

No ano seguinte a caixa
cresceu e deu lugar a uma de plas-
tico e os signos foram ampliados:
passamos a contar também com

fantoche, miniatura, pantufa, de-

doche, alguns objetos sonoros ¢

(Figura 22), musica em sequéncia

com imagem e legenda.

As ideias tanto da caixa

de musicas quanto do cartaz de

rotina surgiram da necessidade
de dar voz a uma crianga para
que ela também pudesse dizer
quais musicas gostaria de can-
tar e/ou em quais cantinhos ou
atividades gostaria de brincar,

bem como sinalizar para a pro-




fessora como entendia (ou ndo)

o planejamento do dia.

Para que Kelly pudesse se
expressar, era preciso oferecer
elementos e repertorio linguisti-
co. A fim de fazer dessa emprei-
tada uma brincadeira divertida,
as musicas selecionadas, além de
contemplar o conhecimento trazi-
do pelas criangas e o cancioneiro
popular voltado as criangas, foram
escolhidas e representadas de for-
ma a exercitar habilidades mne-
monicas, de atencdo, linguisticas e
corporais, discriminacao auditiva
e visual. Quanto ao entendimento
da caixa de musicas e dos carta-
zes como recursos, de acordo com
Schmitz (apud REGANHAN, 2006)
estes afirmam que:

Motivam e despertam o
interesse; vitalizam a ati-
vidade do aluno; favore-
cendo o desenvolvimento
da capacidade de observa-
¢cdo; ddo consisténcia ao
essencial de cada tema;
reforcam a aprendiza-
gem, possibilitando uma
integracio das diversas
atividades; aproximam o
aluno da realidade; visua-
lizam ou concretizam os
conteildos da aprendiza-

gem; fornecem material
da experiéncia; ilustram
as nog¢bes mais abstra-
tas; permitem a fixacdo

das aprendizagens; ofere-
cem informagdes e dados;
servem para desenvolver o
dominio psicomotor; va-
lem para experimentagdo
concreta- (p: 25)

Uma ferramenta de tra-
balho que nos auxiliou na orga-

nizacao, conducdo, flexibilizacdo

e avaliacdo dessa proposta foi o
Plano de Trabalho Individual no
gual elencamos as caracteristicas
da crianca observadas nos dife-
rentes tempos e espagos dentro
da Educacdo Infantil, os objetivos
pensados em cada aspecto (mo-
tor, cognitivo, linguistico, social...)
e as estratégias/materiais a serem
utilizados. O plano nasce da ana-
lise das caracteristicas da crianca
no contexto da escola e da luz ao
planejamento coletivo para a tur-
ma. Logo, fizemos o caminho in-
verso: em vez de pensarmos como
fariamos para propor isto ou aqui-
lo para crianca, quais adequacdes
seriam necessarias, pensamos
como fariamos a proposta para a
turma toda de forma a torna-la in-
teressante e atrativa para todos os

pequenos.

Levando em conta a baixa
frequéncia da crianca, estabelece-
mos um percentual a ser atingido
e, apos finalizacdo a apresenta-
mos em uma reuniao de TDI para
a familia. Esclarecemos as duvidas,
explicitamos as intencdes e ressal-
tamos que o estabelecimento de
metas, inclusive do percentual de
presenga, estava relacionado ao
compromisso que assumiriamos
juntos a partir dagquele momen-
to, caso houvesse concordancia.
Imediatamente a mae da pequena
aceitou e sentindo-se segura, deu
anuéncia representada pela assi-

natura do plano.

O plano partiu da descri-
¢do de habilidades e aquisicoes

esperadas conforme a faixa eta-

e 7

ria; foi ferramenta importante
para pensarmos a pratica de
trabalho com as criancas e as es-

tratégias a serem utilizadas.

Ao final de 2015 — assim
como em 2016 — a luz dos objeti-
vos elencados no plano de traba-
Iho que foi pensado, avaliamos o
trabalho de forma positiva uma
vez que as estratégias e acoes be-
neficiaram ndo sé a criangca em
guestao, mas toda a turma. Nossa
crianca pequena chegou ao final
do processo se comunicando oral-
mente através de frases com duas
palavras, passou a ter voz no gru-
po, a ser valorizada e reconhecida

pelas demais criancas.

Os cartazes de rotina fo-
ram utilizados sempre na roda de
conversa e marcam o planejamen-
to das atividades do dia. Senta-
das no chdo junto as criancas, as
professoras conversavam com as
mesmas de forma a marcar “passo
a passo” a sequéncia dos aconteci-
mentos e a cada referéncia verbal,
por exemplo: primeiro fazemos a
rodinha, o cartaz que representa-
va esse momento era mostrado a
turma e, com um pedaco de fita
crepe, era colado na lousa na altu-
ra dos olhos das criancas. E assim,
a rotina do dia era organizada,
cartaz por cartaz durante a roda.
Com o passar do tempo, todos
compreenderam e a necessidade
de apoio das professoras diminuiu
cada vez mais até chegar o mo-
mento em que esperavam apenas
para receber um pedaco da fita

adesiva pois ja identificavam as



imagens, e as discussoes e ajustes eram feitos se al-
guma crianga se equivocasse e nova montagem de
sequéncia acontecia sem auxilio. O uso dos cartazes
de rotina contribuiu para a diminuicao da ansiedade
das criancas, possibilitou melhor compreensao das
nogoes espacio-temporais, de conceitos abstratos
como antes e depois, por exemplo e contribuiu para
o desenvolvimento de habilidades cognitivas de for-

ma divertida e prazerosa.

Sobre o exercicio de preparar o plano, des-
tacamos a fala de uma das autoras: “Deu trabalho
pensar e colocar no papel, mas ter o plano dela me
ajudou demais porque eu sabia para onde eu tinha
gue ir com ela e tinha apenas que pensar em como ia

levar a turma junto”.

Para além de ser um apoio para as profes-
soras, esse plano contribuiu para que a frequéncia

da Kelly melhorasse e ela se tornasse mais assidua,

pois a familia pode compreender melhor o trabalho
que seria desenvolvido. Foi interessante observar
como uma planilha com lista de objetivos, propos-
tas de atividades e estratégias alcangou nessa familia
uma dimensdo que todas as falas nas reuniGes e nos
anos anteriores ndo conseguiram atingir no que diz
respeito a importancia dos tempos e espacos de vi-
véncia na Educacdo Infantil. Ao final dos anos letivos
de 2015 e de 2016, apos avaliagdo das professoras,
apresentamos aos nossos parceiros o quao longe ti-
nhamos conseguido ir juntos. Na ultima reunido dos
anos letivos recuperamos os respectivos planos e
juntos fomos riscando cada objetivo vencido, cada
meta alcancada, cada aprendizagem e experiéncia
conquistada. “A meta de atingir a meta” foi mais que
cumprida, quantitativa e qualitativamente. E o que
para nos foi o mais essencial, a qualidade do vivido,
do pensado, do experimentado, do ensinado e do

aprendido por todos.



Nome da UE ou SRM: EMEF Correa de Mello

Agrupamento ou ano do ciclo: 82 ano do Ensino Fundamental

Publico-alvo: aluno com deficiéncia intelectual

O trabalho pedagodgico rea-
lizado na Escola Municipal de En-
sino Fundamental (EMEF Correa
de Mello) na perspectiva da edu-
cacdo inclusiva tende a valorizar a
pluralidade e se reorganizar para
acolher as diferentes formas de
aprendizagem. Alunos como Ana
Vitéria com 16 anos e com defi-
ciéncia intelectual (Sindrome de
Down) para a qual sdo planejadas
adequacdes que atendam as suas
necessidades de aprendizagem
fazem parte dessa proposta, que

serd abordada nessa narrativa

Ana Vitéria esteve matri-
culada na mesma escola publica
municipal do 12 ao 82 ano (2010
a maio de 2019). Faltando um ano
letivo para concluir o Ensino Fun-
damental (EF), a familia mudou-se
para outro pais da América Lati-
na. Em todo percurso escolar foi
acompanhada por professora de
Educacdo Especial que planejava
junto a equipe escolar o trabalho
pedagdgico para promover a fre-
guéncia, permanéncia e aprendi-
zagem possivel da aluna na classe

comum.

Nos ultimos trés anos em
gue esteve matriculada nos anos
finais do ensino fundamental, par-
ticipou da dindmica de todas as
aulas (Lingua Portuguesa, Mate-
matica, Ciéncias, Geografia, Histo-
ria, Educacdo Fisica, Arte e lingua
estrangeira — Inglés) que com-

pdem o curriculo escolar.

O acesso aos conteudos
depende dos apoios necessarios
para a participacdo e aprendiza-
gem, conforme a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspec-
tiva da Educacao Inclusiva.

A educacio especial dire-
ciona suas agbes para o
atendimento as especifi-
cidades desses estudantes
no processo educacional e,
no ambito de uma atua-
¢do mais ampla na escola,
orienta a organiza¢do de
redes de apoio, a forma-
¢do continuada, a identi-
ficagdo de recursos, servi-
¢os e o desenvolvimento
de praticas colaborativas-
(BRASIL, 2008, p-17)

A professora de Educacdo
Especial, que a acompanhou dia-
riamente no periodo da manha

por trés anos seguidos, atua na

mesma escola ha cinco anos. Com

base neste dado, compreende-se
gue a parceria, o relacionamen-
to e o trabalho coletivo entre os
docentes fizeram o diferencial no
planejamento de propostas que
promoviam o desenvolvimento

cognitivo da aluna.

A parceria com os profes-
sores das diferentes disciplinas é
fundamental para a organizacdo
de atividades, de acordo com o
curriculo da turma. Como os tem-
pos pedagodgicos realizados du-
rante o trabalho docente coletivo
(TDC) na unidade escolar costu-
mam ndo ser suficientes para os
assuntos tratados sobre a Educa-
cdo Especial, a professora de Edu-
cacao Especial também se reunia
em outros tempos pedagdgicos
dos professores para juntos pla-
nejar acdes voltadas a aprendiza-
gem da aluna, de acordo com as
propostas das Diretrizes Curricu-
lares da Educacdo Basica da SME
de Campinas referente aos anos
finais.

As atividades eram prepa-
radas em conjunto com os pro-

fessores de acordo com o tema




estudado e com as adequacgdes
necessarias a sua condi¢cdo, com
a finalidade de promover sua par-
ticipacdo em todo o processo de
aprendizagem, pois a professora
de Educacdo Especial acompa-
nhava-a frequentemente na sala
de aula comum. Nos momentos
avaliativos, os professores reco-
nheciam o envolvimento da aluna
cada vez melhor no trabalho pe-
dagdgico coletivo, o que favorecia
a comunicagao e a compreensao

da aluna na dindmica escolar.

Nessas  propostas, a

aprendizagem se dava por meio
das adequacgbes necessdrias para
o seu melhor desenvolvimento
pedagdgico, através de: adequa-
¢oOes curriculares de escola, ade-
guacgdes curriculares de sala de
aula e adequacgdes curriculares
individuais (apods esgotadas as
outras possibilidades).

O curriculo do Ensino
Fundamental deve pro-
mover adequacbes para
corresponder a fungdo
que lhe ¢é prépria: a
apropriacdo pelos edu-
candos, através da me-
diagdo do conhecimento,
dos saberes produzidos
histérica e socialmente,
correspondentes ao nivel
ou estdgio de desenvol-
vimento do sujeito- En-
tende-se, dessa forma,
um curriculo como plano
de ag¢do, que determina
os objetivos da educa-
¢do escolar, que prevé e
especifica o que, como,
quando ensinar e quan-
do avaliar- (CAMPINAS,
2074, p-35-36)

Neste relato de experién-
cia, é fundamental registrar que
Ana Vitdria ndo se comunica por
meio da fala, mas, com a convi-
véncia, é possivel compreendé-
-la com seus gestos e balbucios.
Compreendendo cada vez melhor
o que lhe era orientado, a aluna

n u

gesticulava “sim”, “nao”, ou ape-
nas nao cumpria o que lhe era
proposto. Ela apresentava difi-
culdades na coordenag¢do motora
fina, e ndo registrava o conteudo
das matérias de acordo com a es-
crita convencional, mas sim por
meio de tracos ndao convencio-
nais. Contudo, permanecia entre
os colegas nos trabalhos escola-
res em grupo, e no caso de entre-
ga de trabalho em dia estipulado,
a parceria com a familia favorecia
a realizacdo da tarefa solicitada.
O contato com a mde em relacao
ao comportamento, a aprendi-
zagem, aos trabalhos pedagdgi-
cos, ocorria por meio de recados
diversos, como: pessoalmente,
contato telefénico, mensagens
escritas no caderno e pelo meio
de comunicagdao — WhatsApp. O
constante contato com familia
funcionava como a principal via
de acesso a aluna com deficiéncia
intelectual mediante suas dificul-
dades na comunicacdo e de com-

preensao.

Alguns alunos da sala
eram considerados alunos parcei-
ros por demonstrarem iniciativa
de auxilia-la. O progresso no de-
senvolvimento ocorreu de manei-

ra lenta, e ndo foi facil, uma vez

gue ainda lidamos com o formato
de exigéncias que a instituicdo es-
colar exige dos alunos e professo-
res, ou seja, a postura correta, “a
forma de se enquadrar sentados
na cadeira diante da carteira”.
Ana Vitdria, no seu préprio ritmo,
amadureceu intelectualmente,
por meio da mediacdo no contex-

to escolar.

Houve vdrias conquistas
em relacdo ao aspecto cognitivo;
a familia reconhecia o avanco do
trabalho pedagdgico realizado
com a filha e identificava que a
cada dia, amadurecia e se torna-
va mais independente, acompa-
nhando assim toda a dindmica do
processo escolar no IV Ciclo. Com
o cuidador compartilhado com
outros alunos, com a funcdo de
ajuda-la nas atividades de higie-
ne, necessitava cada vez menos

de seu auxilio.

Como todo o trabalho es-
tava voltado para a inclusdo da
aluna, os colegas se beneficiaram
muito devido a parceria, pois di-
versas acdes eram realizadas em
sala de aula envolvendo todos os
alunos, seja em relacdo a defi-
ciéncia intelectual de Ana Vitdria
ou outra deficiéncia relacionada
a outros colegas. Para uma maior
conscientizacdo, a professora de
Educacdo Especial, com a cién-
cia da equipe gestora, organiza-
va atividades juntamente com
os demais professores sobre as
necessidades das pessoas com
deficiéncia.



A partir de videos, livros e debates e vivén-
cia, os demais alunos compartilhavam interesses, ti-
ravam duvidas e se socializavam melhor acerca das
diferencas entre si. Nas aulas de Educacdo Fisica, os
alunos vivenciaram experiéncias praticas com cadei-
ras de rodas de basquete, volei sentado, goalball, an-
dar com olhos vendados, caminhada de trés pernas,

entre outras.

Além do trabalho que era realizado com a
aluna, ainda ha outros alunos com deficiéncia que
exigem diferentes orientacdes e adequacdes curricu-

lares baseados nos planos de ensino dos professores.

A equipe gestora foi também grande parceira
ao contemplar a gestao do sistema educacional inclu-
sivo, dando suporte na eliminacdo de barreiras ati-
tudinais, conceituais e estruturais. Valorizamos tam-
bém as acdes formativas, garantindo a continuidade
de reunides com os pares, assegurando a compra de

materiais e favorecendo a parceria com outras areas.

¥

E, além da equipe gestora presente, considera-
mos que outros fatores que sustentam um bom
trabalho pedagdgico inclusivo sdo: ndo haver muita
rotatividade anual de professora de Educacdo Espe-
cial e a presenca desta profissional diariamente. Nes-
ta unidade educacional, ha sempre duas profissio-
nais para atender os trés periodos de aula (manha:
anos finais; tarde: anos iniciais; e noite: Educacdo de

Jovens e Adultos).




Narrativa = Uma escola inclusiva é uma escola para todos!

A magia da contacdo de histéria

Sandra Prado de Lima - Professora de Educacdo Especial

Nome da UE: EMEF Professor André Tosello

Agrupamento ou ano do ciclo: 32 ano do Ensino Fundamental

Publico-alvo: aluno com deficiéncia intelectual

O objetivo principal desta
narrativa é descrever o trabalho
com projetos para o enriqueci-
mento das praticas pedagdgicas
inclusivas junto ao Pedro, um alu-
no com deficiéncia intelectual.
Esses projetos propdem aos alu-
nos possibilidades de construir
significados por meio de expe-
riéncias com vdrias linguagens e
sensacoes diversas proporciona-
das por oficinas de contacdo de
histdria que mobilizaram a leitura
de autores que foram homena-
geados pela escola.

Ha na escola diferentes
projetos que constroem conhe-
cimento, atitudes e valores; sdo
eles: incentivo a leitura, valores
humanos, cultura popular, en-
tre outros. O presente trabalho
surgiu dentro da perspectiva in-
terdisciplinar, para aliar praticas
inclusivas, transformar um dia de
aula em um momento magico e
ainda contribuir para a aprendi-
zagem global de todos os alunos.

Entrando neste mundo
de possibilidades e, apds verifi-
carmos o projeto pedagdgico da
escola, a equipe escolar teve a

ideia de pensar nestas possibili-
dades para promover mudancas
a partir de um trabalho que in-
cluisse todos os alunos através
da contacdo de histérias e o tra-
balho com as percepcdes sen-
soriais. Contudo, a preocupacao
maior foi desenvolver com toda
a escola as varias tematicas rela-
cionadas a cada autor, ou seja, as
turmas de cada ano usando te-
mas e autores bastante originais,
como por exemplo, temas indige-
nas, africanos, entre outros.

Tivemos como opgao
para este trabalho a construcdo
de oficinas literdrias e cada pro-
fessor ficou responsavel por uma
Este projeto FLISELLO

(Festival Literario do Tosello) teve

oficina.

inicio em 2013 e agora aconte-
ce anualmente em outubro, na
semana das criangas, com a rea-
lizacdo de varias oficinas. Esse
festival € mais um projeto de in-
centivo a leitura que apresenta
repertoério e biografia de diversos
autores. A cada ano um (a) autor
(a) € homenageado com a dispo-
nibilizacdo de livros do seu acer-
vo. Os alunos participam com

muita alegria de oficinas litera-
rias, que acontecem em torno
dos temas de suas obras e tam-
bém sao envolvidos em concur-
sos de producdo, pecas teatrais e
varias outras atividades.

A oficina da professora
de Educacdo Especial, iniciada
em 2015, é a contacdo de histo-
ria, que apostou no trabalho com
as percepgoes sensoriais, sendo
mais uma entre as oficinas da Fli-
sello. Ha interacdo dos alunos na
confeccdo de parte dos cenarios
e participacao de alguns atuando
como personagens da historia.
A professora de Educacdo Espe-
cial conta a histéria em todas as
turmas e ainda aproveita para
orientar e disponibilizar temas
diversos sobre as deficiéncias,
dialogando com os alunos sobre
o respeito as diferencas. A oficina
promove também aprendizagem
de um pouco de lingua de sinais
usando o alfabeto LIBRAS. Segue
abaixo um pequeno resumo de
algumas oficinas realizadas:

Oficina 2016 — 42 Festival
— Daniel Munduruku — Livro “Um
sonho que ndo Parecia Sonho”



que foi adaptado para contagdo de histéria, desta-
cando conceitos ligados ao ensino da cultura indi-
gena. Na sequéncia, o projeto culminou na oficina
sensorial que reproduziu o ambiente da mata dentro
da sala de aula, trabalhando todos os sentidos. Logo
na porta da entrada havia a figura de uma crianga
indigena com uma frase do autor Daniel Munduruku

em braille.

Oficina 2017 — 592 Festival — Ruth Rocha — Li-
vro “Romeu e Julieta” que foi adaptado para conta-
¢do de histdria sensorial com luzes, musicas, sons, o

colorido do cendrio, intérprete de LIBRAS.

Oficina 2018 — 62 Festival — Rogério Barbosa
Andrade — Histéria “Contos africanos para criangas
brasileiras — jabuti de asas” — adaptagao para conta-
¢do de historia sensorial. Na histéria, os alunos par-
ticiparam interagindo com interpretagao de algumas
aves africanas e com uma fala improvisada na hora

em que foram chamados. Havia cenarios, luzes, api-

23. FLISELO e o cenario Jabuti
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tos dos pdssaros (Figura 23).

Muitos foram os resultados obtidos desses
momentos, 0s quais se perpetuaram na memoria
das criangas, cada qual com seu jeito especial de ser.
Foram vivéncias repletas de significados e emogdes
enriquecidas pelos estimulos sensoriais. Foi uma
oportunidade que movimentou nos alunos novas e
multiplas interpretagdes, interesse em participar do
teatro, e ainda propiciaram aos alunos expandir os
limites da imaginagao e criatividade, favorecendo a
aquisicao do habito de leitura. Ocorre uma troca de
encantamentos, pois realizamo-nos profissionalmen-
te quando observamos o brilho nos olhos, a atengao
e concentragdo das criangas ao escutarem a historia,
e a0 mesmo tempo, as criangas se deslumbraram
guando se depararam com a contagao de histdrias
feita de uma maneira simples com pequenos efeitos
especiais, por meio de cores, sabores, cheiros, luzes,

sensibilidade... E objetos que vao surgindo no decor-
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rer da histdria surpreendem os alunos. Essa magia
nos atrai para continuarmos firmes nessa emprei-
tada.

O que ficou para o aluno? O aluno Pedro,
comecou a participar da oficina em 2017, quando
entrou na unidade escolar. Junto com a professora
polivalente Rosangela e a professora de Educacao
Especial, o aluno foi estimulado com atividades di-
versas que envolviam a motricidade global, o visual,
as cores, e com o projeto ele foi se envolvendo pas-
SO a passo, com intervengbes e com as apresenta-
¢Oes dos autores, dos livros, das atividades de classe
e com as histdrias contadas e lidas pela professora
polivalente.

As contagoes de histérias contribuiram para
ampliar sua percepc¢do sensorial e a interacdo com
as outras criancgas. O aluno conseguiu relatar mes-

mo depois de um ano parte da histéria “O jabuti de

asas”, mostrando uma melhor percepgao e memo-
ria. O aluno ainda precisa de um apoio didrio, mas
a0s poucos estd conseguindo construir seu universo

de conhecimentos.

Em todas as oficinas apresentadas, o proje-
to explorou a sensibilizacdo de todos os alunos, pro-
moveu maior conexao das abordagens de aprendi-
zagem, para que os professores percebessem com
qual sentido eles apresentam maior habilidade. Na
disciplina de artes, os alunos dos terceiros anos pin-
taram nos tecidos imagens do livro utilizado para a
contacdo da histdria e para o cendrio, prestigiando a

visualidade. S3o vivéncias que ficardo para sempre.

O que ficou para a Unidade Escolar? Um tra-
balho colaborativo, que sé é possivel quando temos
uma gestdo que aprova e apoia toda a equipe.



Capitulo 3

Colagem de Elise Helena Batista
Moura e Suselei Bedin Affonso-

Socializagdo e acolhimento

A pratica pedagégica para
socializacao, acolhimento e
construcdo de AUTONOMIA dos
publico-alvo da Educa¢do Especial
no contexto da escola-
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As narrativas agrupadas neste capitulo focalizam os proces-
sos de socializagdo, pertencimento e participa¢do dos alunos com
deficiéncia em meio ao grupo classe- Em alguns relatos percebe
que os educadores viveram uma experiéncia semelhante de se de-
frontar com a responsabilidade de trabalhar com um aluno com
deficiéncia pela primeira vez: Esta situacdo gerou insequranga,
inicialmente- Mas tal sensacdo foi logo superada no cotidiano das
relagbes e a partir do estabelecimento do vinculo com o aluno-
Entretanto, era preciso também promover um vinculo do aluno
com seus colegas- O isolamento de uma crian¢ca no contexto social
€ sempre prejudicial, e essa situacdo ndo é exclusiva das criancas
com deficiéncia; pode acontecer com qualquer crianga- Os autores
relatam as suas estratégias de interven¢do nas dindmicas sociais
nesse bloco de textos, mostrando como promovem a empatia
nos alunos, o cuidado com e a escuta do outro, as formas como
abordam o tema de diversidade abertamente, como oferecem
modelos de acolhimento e como, as vezes, sutilmente, promo-
vem situacbes em que as diferen¢as se minimizam- Alguns relatos
evidenciam a grande motivacdo do préprio aluno com deficiéncia
em querer participar das brincadeiras, mostrando que os adultos
apresentam resisténcia em promover sua autonomia por medo
que a crianga se machuque- Outros relatos mostram a importan-
cia do trabalho cuidadoso e paulatino de levar a crian¢a ao en-
contro social na atividade em dupla, longe da balbirdia- E preciso
conhecer bem as criangas para melhor mediar as rela¢bes com seus
colegas, dizem os educadores- Todos os relatos evidenciam a im-
portancia de se promover as rela¢ées sociais entre aluno, entre os
alunos e professores, enfim entre toda comunidade escolar para

construc¢do da autonomia e participagdo do aluno com deficiéncia-



Nome da UE ou SRM: E.E. . Professor Zeferino Vaz

Agrupamento ou ano do ciclo: anos iniciais do Ensino Fundamental

Publico-alvo: aluno com deficiéncia visual

A presente narrativa refe-
re-se ao processo de inclusdo de
uma aluna com cegueira que foi
matriculada em 2015 no primei-
ro ano do ensino fundamental na
EMEFEI/EJA Professor Zeferino
Vaz, permanecendo até os dias
atuais, em que frequenta o quinto
ano. Ao compartilhar essa expe-
riéncia, objetivamos mostrar os
impactos e a pratica do trabalho
cotidiano que a presenca desta
aluna em nossa escola proporcio-
nou, fazendo-nos repensar sobre
o aprender, autonomia e a intera-

¢do social ao longo desses anos.

Os desafios encontrados
neste caminho foram muitos, mas
as possibilidades de um trabalho

conjunto também foram diversas.

Para que esta narrativa
tenha mais consisténcia e para
esclarecer como esta experién-
cia de ensino foi impactante para
nos, é importante que se conheca
a aluna. Desde que chegou a es-

cola, Ali

ce sempre foi uma crianga desen-
volta e curiosa, querendo saber
tudo o que estava acontecendo
ao seu redor, explorando o am-
biente onde se encontrava e per-
guntando sobre outros espacgos
que ainda nao conhecia. Em mo-
mento algum demonstrou medo
ou inseguranga em conhecer ou
explorar cada canto da escola. Ra-
pidamente fez amigos e mesmo
que esses ainda ndo a procuras-
sem para as principais atividades,
ela mesma se desafiava a estar
com eles. Adaptou-se rapidamen-
te com a organizagdo da escola de

ensino integral.

A equipe escolar (profes-
sores da turma, equipe gestora
e professoras de Educagdo Espe-
cial), ao saber da matricula desta
aluna no primeiro ano, comegou
a se indagar: Como faremos para
que ela participe das atividades
propostas? O que faremos com
ela e para ela? E a exploragao e

reconheci

mento dos ambientes? Faremos
adaptagao curricular? Mas como
adaptar? E a locomogao dentro
da escola? E a interagdo dela com

os colegas?

Grande foi a nossa surpre-
sa ao notarmos que sozinha ela
ja respondia a parte das nossas
duvidas, pois buscava explorar e
conhecer os espagos com auto-
nomia, falava de suas necessida-
des de forma espontanea e segu-
ra. Isto nos fez pensar o quanto
era preciso colocar em pratica o
gue sempre faldvamos — antes de
qualquer planejamento é preciso
conhecer o aluno, saber o que ele
sabe, saber o que precisamos en-

sinar e como ensinar.

Assim, conjecturamos
gue o0 nosso maior desafio era
o de ensinar o que fazia sentido
para uma crianga cega, em espe-
cial para Alice —com toda sua per-
sonalidade, e ao longo de todo

caminho, aprender com ela.



Quando recebemos Alice em nossa escola, os
diversos espacos fisicos ainda ndo tinham sido sina-
lizados, mas, mesmo assim, ela os foi conhecendo
através da exploracdo tatil e da descricdo/nomeacao
feitas pelos professores, cuidadores, colegas e/ou a
pessoa que estava a acompanhando. A vontade de
conhecer a escola nova era tdo grande, que a aluna
solicitava que as pessoas descrevessem os lugares
por onde passava, ndo se limitando a ficar em um

Unico espaco.

No parque, ndo se intimidou diante dos brin-
guedos; subiu e desceu escadas, escorregou, depen-
durou-se na casinha de madeira, sorriu, andou para
I3 e para c4, brincando como as demais criangas que
estavam ali.- Nos horarios de intervalo e recreacao,
também nao foi diferente: a aluna brincou de pega-
pega, andou pelos espacos do patio, participou de
brincadeiras de faz de conta, aproveitou como todos

o tempo livre que tinha.

Em sala de aula, ela ndo se limitou a ficar
sentada em seu lugar. Tinha necessidade de conhe-
cer e “ver” do que era composto aquele ambiente,
assim, andava pela sala, conhecia os colegas e os lu-
gares onde se sentavam. Conhecia a mesa das pro-
fessoras e os objetos que estavam sobre ela — pastas,

estojos, giz etc.

24. Alice abragcando uma arvore (Fonte: arquivo da

professora)
25. Alice em cima da arvore (Fonte:
professora)professora)

arquivo da

Ainda hoje, observamos que Alice continua
curiosa e desejando conhecer/ver tudo e todos a sua
volta, aproveitando os hordrios de tempo livre para
brincar e se arriscar, subindo e descendo de diferen-
tes alturas no parque, nas arquibancadas da quadra,
nos bancos do patio. Na sala de aula, conhece todos

seus colegas e os lugares onde eles se sentam.

E importante colocar que a necessidade que
ela tinha de explorar o espaco, de perguntar, de
querer ver/tocar para conhecer o que estava a sua
volta, causou certa estranheza para nds professores.
A ideia da crianca cega que ficaria sentada em
sua cadeira levantando-se somente quando fosse
solicitada, precisou ser desconstruida. Desconstrucao
essa que foi provocada pela propria aluna, pois ao
chegar com seu jeito de ser, nos possibilitou rever
conceitos enraizados sobre o que é ser cego dentro
de uma escola comum.

Buscamos ler livros, textos, assistir videos so-
bre cegueira/deficiéncia visual, fazer reflexées e dis-
cussdes nos horarios de Trabalho Docente Entre Pares
(TDEP) e Trabalho Docente Coletivo (TDC), buscamos
ajuda de colegas com experiéncia em trabalho com
pessoas cegas, contato e conhecimento do trabalho
de Organizacdes Ndo Governamentais (ONGs) espe-

cializadas em deficiéncia visual. Esses conhecimen-

s
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tos nos levaram a perceber que
aquela crianga que ndo enxergava
era antes de tudo crianca. Crianca
gue andava pela sala de aula, que
falava em momentos que era para
sO ouvir, que queria mexer onde
ndo podia, necessitando ser cha-
mada a atengcdo como qualquer

outro aluno.

As formacbées em TDC's e
TEDEP’s foram fundamentais pois
contribuiram com as reflexdes
sobre as questGes relacionadas a
aprendizagem, e conhecimentos
sobre como tornar os materiais
acessiveis e sobre os processos de
aprendizagem do braille. Buscou-
-se focalizar o direito de Alice de
ser crianga, explorar espagos e co-
nhecé-los da forma mais auténo-

ma possivel.

A aluna seguia nos ensi-
nando que a deficiéncia ndo a
definia como pessoa; tratava-se
de uma condicdo que fazia parte
da sua vida, mas a sua historia era

bem mais que isso.

Assim, notamos que seria
primordial trabalhar diretamente
com as cuidadoras, para que elas
permitissem a independéncia da
aluna na escola. Para tanto, fize-
mos orientacbes pontuais sobre
o fato de que Alice tinha o direito
de brincar com as demais criancas
da escola, nos horarios de lanche
e recreacao. Solicitamos que o te-
mor que as cuidadoras expressa-
vam de a aluna se machucar fosse
substituido por ideias e colabora-
¢Oes para que ela pudesse fazer

parte de todas as brincadeiras.

Ainda que sempre estivés-
semos fazendo estas orientagdes,
Alice sentia a necessidade de pon-
tuar para as cuidadoras que ela
queria brincar como as demais
criangas, aproveitando seu tempo
livre. Em uma dessas situagoes,
comentou com as cuidadoras que
ndo as queria mais com ela, que

poderiam deixa-la sozinha.

A cada ano, aprendemos
mais com a Alice; ela nos mostra
gue ser cega nao a impede de es-
tar com as demais criangas. Ainda
ndo presenciamos na escola uma
situagao em que ela tenha se ame-
drontado. Em brincadeiras reali-
zadas pelas criangas como a do
eldstico — onde é preciso que duas
criangas fiqguem na ponta e uma
terceira faga movimentos, pulan-

do em cima do elastico — ela se en-
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26. Vivéncias nas aulas
de educagdo fisica (Fonte:
Arquivo do professor de
educacdo fisica)

27. Vivéncias nas aulas
de educagdo fisica (Fonte:
Arquivo do professor de
educacgao fisica)

volve e cria recursos para que ‘& \

possa participar.

Na

¢do que sua turma faria aos fa-

primeira apresenta-
miliares, a indagacdo de como
fariamos para a Alice dancar e
participar foi resolvida pela na-
turalidade com que ela agiu nos
ensaios. A professora inicialmen-
te |he mostrou corporalmente
como eram os movimentos e ela
entdao dancou passo a passo a co-
reografia, permitindo que a me-
nina a tocasse. Alice sentiu como
eram os passos da danca através
das orientacdes pontuais da pro-
fessora e rapidamente aprendeu.
Nos ensaios seguintes, sempre ti-
nha um colega para ajuda-la. Ela
se apresentou lindamente para
seus familiares no dia marcado
como e com os alunos da sua tur-
ma. E assim, depois desta apre-
sentacdo, Alice participou de
todas as outras apresentacoes
gue foram promovidas pela es-

cola.

Nas aulas de Educacao Fisi-
ca, o professor relata que Alice
participa das atividades pro-

postas com bastante desempe-




nho e desenvoltura, desde que Ihe sejam oferecidos
0S recursos que necessita para poder compreender
0 processo; para isso é importante mostrar os movi-
mentos de cada atividade e sempre ter alguém para

acompanha-la.

Além do trabalho com os professores e cuida-
doras, também fizemos atividades de vivéncias prati-
cas com as turmas em que a Alice tem estudado, ou
que podera estudar, a fim de que eles compreendam
que as peculiaridades da deficiéncia visual/cegueira
nao a impedem de fazer e aprender muitas coisas do
que eles aprendem e fazem, contribuindo para a con-

vivéncia e respeito as diferencas.

Nestas vivéncias, considerdvamos que era
imprescindivel que a Alice fosse a protagonista em
algumas situagdes e ensinasse aos alunos o que para
ela era natural, como por exemplo, subir e descer as
escadas da escola sem enxergar. Nesta vivéncia foi
possivel notar o quanto ela estava empoderada ao en-

sinar seus colegas a fazer algo que para ela era muito

28. Vivéncias nas aulas de educacdo fisica (Fonte:
do professor de educacao fisica)

29. Vivéncias nas aulas de educacéo fisica (Fonte: Arquivo

do professor de educacao fisica)

30. Vivéncias nas aulas de educacdo fisica (Fonte: Arquivo

do professor de educacao fisica)

Arquivo

simples, e por sua vez, os alunos relataram o quanto
era dificil subir e descer as escadas sem utilizar a vi-
sao.

Continuamos neste processo de contribuir
para que a Alice escreva sua histdria nesta escola e
na propria vida, como sujeito autbnomo que ela é,
explorando, se arriscando, vivendo de acordo com os
interesses de sua idade, através de um trabalho con-
junto com os professores, cuidadoras, equipe gesto-

ra, familia e alunos.




Narrativa — O fazer pedagégico e a construgdo

de vinculo para inclusdo do aluno com TEA

Maria Angélica Arruda Dias Ladaga - Professora dos anos iniciais do Ensino Fundamental

Solange Maria Américo - Professora de Educa¢do Especial Coordenadora do Grupo de Trabalho de TEA

Nome da UE ou SRM: EMEF Silvia Simdes Magro

Agrupamento ou ano do ciclo: ciclo Il do Ensino Fundamental

Publico-alvo: aluno com Transtorno do Espectro Autista

Este texto apresenta a mi-
nha primeira experiéncia como
professora de um aluno com
transtorno do espectro autista em
minha sala de aula. O aluno André,
10 anos, foi matriculado este ano
de 2019 na escola. No seu primei-
ro dia de aula, a mae veio apresen-

ta-lo e me disse que era autista.

Eu nunca tinha trabalhado
com um aluno com TEA, e a sua
matricula aconteceu justamente
no ano em que a escola nao teria
mais, no periodo da manh3, a pre-
senca da professora de Educacdo
Especial. Meu primeiro passo foi
criar um vinculo com ele. Busquei
leituras sobre o tema, realizei en-
trevista com os pais... tudo para

entender melhor o TEA.

Criar vinculo nao foi difi-
cil. Em seguida, teria de ajuda-lo
a ndo falar mais “Eu ndo sei” para
qgualquer atividade. Eu precisava
levd-lo a entender que desenhar
e pintar era um processo esponta-
neo e que, se ele quisesse apren-
der a letra de mdo, estaria dispos-
ta a ajuda-lo, apesar dos muitos

“Eu ndo sei esta letra”.

Na escola anterior em que
André estudou, ele sequer pinta-
va. Hoje, |é e escreve com letra de
forma maiuscula, além de ter boa
coordenacdo motora fina. Conver-
sei com os demais alunos da classe
sobre o TEA e pedi para que auxi-
liassem o André nas atividades. A
organizacdo da sala de aula facili-
ta a aproximagdo entre os alunos.
Desde o primeiro dia, André sen-

ta-se exatamente no mesmo lugar.

No inicio, ele ndo tinha
muita disposicdo para realizar as
atividades; cansava-se rapidamen-
te com poucas exigéncias. Por va-
rias vezes, sentei-me ao lado dele
e o elogiava a cada avanco. Foram
muitos! Os primeiros desenhos fo-
ram surgindo... muitos elogios. Os
coloridos apareceram (principal-
mente usando caneta hidrocor); os
“eu ndo sei” foram cedendo lugar
a realizacdo da atividade. As ativi-
dades foram sendo acrescentadas,
desafios colocados e a superacao

acontecendo.

Ele comegou a aceitar se
relacionar com alguns colegas.

Criou vinculo especialmente com

um colega. Minha referéncia con-
tinuou muito forte para ele. Hoje
em dia, pede-me, algumas vezes,
para fazer atividades iguais as da
classe — e por que ndo? Participa
da aula contando algumas vivén-
cias pertinentes ao que esta sen-
do falado; preocupa-se se algum
colega precisa ir embora antes do
horario; pediu uma atividade com
letra cursiva, realizada com ca-
netinha, é claro! Na Matematica,
consegue fazer contagem com de-
senho. Iniciou o processo da mul-
tiplicacdo e divisdo, com material
concreto. Ainda hd muitos avan-
¢os, porém, percebo que o vincu-
lo comigo e com a classe facilita a
parte social e o ensino / aprendi-

zagem do André.

Relato da coordenadora

do GT sobre o trabalho

pedagégico da professora
com André

Neste intuito de promover a
participagdo de Andr¢, a educadora
abriu portas que evidenciam o fa-
zer pedagdgico ndo assumia estig-

mas. Pelo contrario, reconhecia as



possibilidades escolares do aluno
com TEA. Nosso maior empenho
deve ser o de contribuir na supera-
¢do dos rotulos e mitos, a medida
gue se vai ganhando maior conhe-

cimento sobre o tema ou assunto.

Observa-se, também, a
preocupacdao da educadora em
acolher todos os alunos, pois
quando traz para pauta as ques-
tées de convivio e auxilio mutuo,
prepara uma geracgdo para olhar
as diferencas e também a se ver
nelas. A atuacdo da educadora
nos confirma o quanto se pode
trabalhar abertamente no
convivio em sala de aula questoes
complexas relacionadas as
especificidades dos transtornos

do espectro autista.

Vemos a educadora colo-
cando em pratica acdes bastante
adequadas para inclusdo do aluno
com TEA em sua turma. Ela pro-
pOs estratégias para empoderar
0 grupo por meio de metodolo-
gias compartilhadas por todos.
Ela ndo entendia seu papel como
o de maior dominio e sim como
o de mediadora das relagoes. A
educadora aborda a questdo da
opgdo de vinculo manifestado por
André, que, apds um certo periodo
de convivéncia escolar, afeicoou-
-se apenas por um dos colegas
de classe. A literatura mostra que
muitas vezes criangas e alunos
com TEA podem criar vinculos
com uma Unica crianca ou colega,
eleita como referéncia para auxi-
liar na autorregulacdo emocional

e, sobretudo, para se sentir acolhi-

do naquele determinado espaco
ou ambiente. No caso de André,
a educadora reconhece que ele a
utiliza como referéncia e porto se-
guro e, também elegeu um colega
no contexto escolar para o auxiliar
nesses processos autorregulado-

res.

E imprescindivel que o
aluno com TEA tenha oportunida-
de de realizar as mesmas ativida-
des que seu grupo escolar execu-
ta. Para tanto, é importante haver
flexibilidade e mediacdo que fa-
voreca a adaptacdo social, que e
promova a vivéncia participativa e
efetiva dos alunos com TEA no es-

paco de nossas escolas inclusivas.

Além disso, a educado-
ra nos traz a seguinte colocagao:
“preocupa-se se algum colega
precisa ir embora antes do hora-
rio”. Manifestacoes como essa sdo
observadas nos alunos no ensino
fundamental, como também em
criancas na Educacdo Infantil. Tra-
ta-se de auséncia de comparacao
espaco-tempo do ciclo circadiano.
N3o s6 André, mas muitas criangas
se beneficiam com rotinas ilustra-
das que lhes proporcionem for-
mas de medir o tempo nos espa-
cos que frequentam. Isso significa
gue ndo estdo felizes no ambiente
escolar? Nao! Isto é simplesmen-
te uma reacao natural da biologia
humana de se autorregular du-
rante o ciclo de vigilia; o cérebro
necessita de informac¢ées de como
esta o ciclo vital do individuo em

cada etapa do periodo cotidiano.

Na exemplificacdo da roti-

na, a educadora tem possibilidade
de trabalhar os espacos-tempos
com sua turma e trazer para pauta
do dia os eventos que ocorrerao,
sem ocasionar ansiedade em An-
dré no aguardo dos acontecimen-
tos. Tais procedimentos na dina-
mica escolar nos auxiliam a mediar
os conteldos de maneira ludica,
permitindo aos alunos o estimulo
da linguagem visual que, nas fai-
xas etarias que estamos a lidar, é
uma porta natural de entrada as
informagGes. Os pictogramas ou
as imagens que demonstram cada
etapa do dia, contribuem na au-
torregulacdo do que sera realizado
nos proximos momentos na escola
e, assim, agem positivamente na
estabilidade do humor. Portanto, a
educadora deve ter o quadro em
tamanho adequado para a visuali-
zacdo de todos, e além disso, com
imagens perceptivas aos alunos
em qualquer lugar que estejam na

sala de aula.

A rotina ao lado evidencia
0s eventos em seus espagos-tem-
pos e com a imagem de André. A
educadora se preferir pode ilustrar
com todos os alunos nos espagos,
pois personaliza toda a sua turma
nos acontecimentos cotidianos
da escola. O tempo é sinalizado
pela nocdo de presente e passado.
Desse modo, os alunos vivenciam
o contexto observando o AGORA
e o que JA FOI com tranquilidade.
Certamente, a rotina ilustrada tra-
ra a André mais conforto e menos
expectativa de quando chegara

sua hora de ir para casa. Tal rotina



também pode ser implementada

em casa com os pais, fornecendo

um instrumento que ja é familiar

a André.

Nome da UE ou SRM: Relato inicial: CEIl Amapat e EMEF Padre Melico Candido Barbosa

Agrupamento ou ano do ciclo: Educagao Infantil e Ensino Fundamental

Publico-alvo: aluno com altas habilidades/superdotagio

O Objetivo principal dessa
narrativa é conhecermos os pro-
cessos educacionais necessarios
para um aluno identificado como
“habilidoso” na Rede Regular de
Ensino de Campinas, estudando e
analisando sua trajetéria da Edu-
cacdo Infantil até o Ensino Funda-
mental. Este texto foi produzido
a partir de depoimentos de trés
professoras, compreendendo pri-
meiramente o texto da professora
de Educagao Especial da Educagao
Infantil, seguido da professora de
Educagdo Especial do Ensino Fun-
damental e finalmente da profes-
sora de sala do Ensino Fundamen-
tal.

Das incertezas com a refe-
rida populagdao surgem estudos,
aprofundamentos e parcerias em
coletivos de didlogos e agbes que
se desenvolveram na busca do

novo, procurando dialogar muito

com os envolvidos no processo,
tais como: a familia, a equipe ges-
tora, as professoras da Educagdo
Especial e com a pesquisa cienti-
fica, pois hd muito para conhecer,
tamanho os questionamentos que

surgem com essa experiéncia.

Como procedimento me-
todoldgico nesses relatos, traba-
Ihou-se com fontes orais, ou seja,
depoimentos orais registrados, se-
guindo-se de relatos escritos pos-
teriormente pelos professores de
Educagao Especial, bem como pe-
los professores do ensino regular

e gestores envolvidos.

Paulinho comegou como
aluno da CEl Amapat e atualmen-
te é aluno da EMEF Padre Melico
(2019). Foi acompanhado inicial-
mente pela professora Iraceli,
professora de Educagdo Especial
na Educac¢do Infantil CEI Amapat

(2016/2017). O encontro entre as

9.: cabe destacar que serdo utilizados relatos concernentes
ao periodo de educacgdo infantil, bem como, anos depois do
periodo atual do ensino fundamental de Paulinho, com dife-

rentes profissionais da SME de Campinas.

referidas professoras nos traduz a
rigueza do processo de identifica-
¢do em meio as angustias de nao
conhecermos bem os caminhos
a serem trilhados nos momentos
iniciais da Educacdo Infantil. Es-
peramos mostrar o processo de
identificacdo das necessidades
especificas deste aluno e os cami-
nhos trilhados no Ensino Funda-

mental®.

Iniciamos o relato trazendo
as palavras de professora Iraceli, a
precursora do processo de identi-

ficacdo de Paulinho.

“Eu, Professora lIraceli ini-
ciei minha vida profissional na
area publica, mas especificamen-
te na PMC e como professora de
Educagdao Especial, em maio de
2016, tomando ciéncia dos alunos
e suas necessidades praticamente
em agosto deste ano, apods retor-

no do recesso.



Paulinho apresentava
comportamentos bastante pro-
blematicos que me incitou a en-
caminha-lo para atendimento
terapéutico de carater emocio-
nal, pois o trabalho possivel de
estimulacdo seria inviavel diante
daquele cendrio de sofrimento
em que a crianga se encontrava.
Assim foi que conheci Paulinho
em agosto de 2016, com compor-
tamentos que pareciam se asse-
melhar ao TEA, mas com um di-
ferencial cognitivo impossivel de

ser ignorado.

O encaminhamento para
terapia foi consenso com os de-
mais profissionais da unidade,
porém a possibilidade de tratar-
-se de altas habilidades / super-
dotacdo gerou grande relutancia
na gestdo escolar, visto que a es-
pecificidade nao fazia parte da
cultura sobre o tema na RMEC
naquele momento histérico. Ob-
viamente havia respaldo na legis-
lagao federal para o trabalho de
enriquecimento curricular com a
crianga, porém nada que foi apli-
cado precisou ultrapassar as dire-
trizes dos Cadernos pedagdgicos
de tempos e espacos da Educa-
cdo Infantil (CAMPINAS, 2014).

Com este pano de fundo,
temos Paulinho, na época com
menos de 5 anos, mas ja domi-
nando temas que exigiam algu-
mas pesquisas rapidas pra con-
firmacdo de veracidade antes de
permitir que ele trouxesse os co-

nhecimentos para os demais co-

legas nas rodas de conversa. Em
2016, na alfabetizacdo, Paulinho
ja se apresentava na fase silabica-
-alfabética e dominava o uso de
computador e do mouse, video-
game, entre outros dispositivos e
aplicativos.

O processo escolar se fir-
mou mais fortemente em 2017,
a partir da atuacdo na socializa-
cdo e controle de impulsos, assim
como a estimulacdo para Pauli-
nho continuar a dar suas aulas
de geografia, estudos de astros
e planetas ou compartilhar seus
conhecimentos sobre animais, di-
nossauros e outros com seus co-
leguinhas.

Em 2017, com a mudanca
da professora de sala, com maior
flexibilidade,
pudemos comecar um trabalho

acessibilidade e

mais enfatico voltado as necessi-
dades da crianga. A partir da vin-
culacdo de Paulinho com a pro-
fessora de sala, pode-se planejar
gue Paulinho receberia, entdo, o
enriqguecimento possivel para os
contextos da Educacdo Infantil.
Nesta época, a crianca ja realizava
atividades diferenciadas, ajudava
o professor, realizava leitura de
historias para os colegas, etc. O
objetivo era auxiliar na motivacao
e melhora da autoestima de Pau-
linho, pois ele estava muito além
dos coleguinhas no contexto cog-
nitivo, ainda que emocionalmen-
te ainda estivesse em processo de

amadurecimento tardio.

O pai e avé foram chama-

dos para reunidao, acompanharam
o trabalho na escola e estavam
cientes das necessidades emocio-
nais e da suspeita de habilidades
importantes que seriam trampo-
lins para as conquistas da vida de
Paulinho.

Paulinho concluiu a Edu-
cacao Infantil alfabetizado na es-
crita e leitura no ano de 2017. Em
seu histérico sempre foi mencio-
nado este potencial, bem como
esclarecido ao pai a necessidade
de levar para a nova escola no-
ticias deste achado e de atendi-
mento de suas necessidades es-
pecificas.

Neste periodo, eu ja es-
tava buscando nos profissionais
de suporte apoio para a realiza-
¢do de sondagem mais eficaz, de
modo a identificar as dreas im-
portantes para fortalecimento de
Paulinho na vida académica que

viria brevemente.

Anos mais tarde, ainda
sem um processo de identificacdo
preciso, apoiado por mais profis-
sionais, Paulinho continuava in-
quieto em sala de aula em razao
de suas discrepancias quanto as
suas habilidades em comparacdo

com seus pares.

Ensino Fundamental

Paulinho ingressou no En-
sino Fundamental na EMEF Pa-
dre Melico Barbosa onde iniciou

Seu percurso no primeiro ano em



2018. O depoimento que segue
é da professora Claudia Mara de
Educacdo Especial do Ensino fun-
damental, escrito em 7 de junho
de 2019.

O aluno Paulinho estd
matriculado no 22 ano A com a
professora Patricia que solicitou
minha presenga em sala de aula
porque ela se preocupou com
alguns aspectos do comporta-
mento do aluno. Descreveu que
Paulinho é um aluno que nao
interage com os demais alunos,
tem respostas agressivas quando
desafiado, apresenta comporta-
mentos de isolamento quando o
assunto ndo lhe interessa. Na aula
de Educacdo Fisica, tem dificulda-
des de trabalhar em grupo; o pro-
fessor de Educacdo Fisica relata
uma certa descoordena¢do mo-
tora, mas nada que chame muito
atencdo; sua maior reclamacao é
o isolamento que apresenta nas

atividades de grupo.

Toda esta descricao pode-
ria sugerir um quadro de autismo
leve, entretanto, ele ndo apresen-
ta um quadro tipico de autismo,
ja@ que ndo ha isolamento social
extremo, falta de comunicacado e
estereotipias. Ele tem um colega
gue lhe é bem préximo. Conversei
com ele na sala, e ele me mostrou
seu caderno, observei uma letra
muito irregular, tinha um com-
portamento de isolamento frente
aos colegas, mas quando queria,

buscava colegas, ainda que ndo
muitos. A professora relata que
em alguns assuntos, ele se supera
em conhecimentos, e que isso Ihe
chamou muito atencdo. Entretan-
to, varias atividades de sala sdo
muito entediantes para ele, a ndo
ser quando ha um desafio, ou a
historia que trabalhara seja mui-
to diferente.

Na semana seguinte, a
professora me chamou para mos-
trar uma atividade na lousa. Ve-
rifiquei que ela havia desenhado
todo o sistema solar, e ele tinha
dado uma aula para os colegas
sobre isso. Perguntei para a pro-
fessora como chegaram nisso,
pois sei que no segundo ano nao
se trabalha este tema. A profes-
sora me relatou que ele pediu
para apresentar o tema aos cole-
gas, e sozinho montou a aula. A
partir disso, comegamos a pensar
propostas de trabalho que pu-
dessem a ajuda-lo nessas buscas
que ele faz, uma delas é que no
TDI dos professores do 62 ao 92
possam trabalhar com ele, prin-
cipalmente geografia e histérial™®

Combinei com a profes-
sora Patricia de conversar com
a familia na reuniao de pais. Em
conversa com o pai, observei
varias semelhancas do pai com
o Paulinho, principalmente em
assuntos ligados a astronomia e

dominio da internet. O pai rela-

10.: Atividades acompanhadas pela equipe gestora atual.

tou ter enfrentado na escola ;
problemas semelhantes aos

de Paulinho. Disse que a escrita
para ele nao tinha sentido, era
como se olhasse para a lousa e
tudo era sé astronomia. No 42
ano “deu um estalo” e comecou
a ver letras e a partir disso come-
cou a ir bem na escola, conseguiu
interagir com os colegas, mas ndo
via muito sentido nas aulas. A
avo, mae do pai, que ajuda a criar
Paulinho e a prima um ano mais
velha que Paulinho, acrescentou
um comentario elucidativo sobre
a festa de aniversdrio organizada
pelo pai e por ela para o Pauli-
nho e a prima. Ela contou sobre
0 passeio de aniversario, uma
visita ao corpo de bombeiros, o
quanto eles gostaram, o quanto
aprenderam com a tecnologia
dos carros de bombeiros. Perce-
bi que a avé também valoriza as
areas de dominio dos netos, pois
a prima desenha muito bem para
idade. Paulinho também esta de-
senhando muito bem, sé que no
computador, a prima desenha
a mao livre. Perguntei se ambos
brincavam com outras criangas,
se passeavam, se nas festas de
aniversario tinha criangas e bolo.
O pai pareceu ndo entender as
perguntas e sé respondeu falan-
do dos passeios para conhecer
animais, avioes entre outras coi-
sas; disse que ele brinca de bola

com as criangas.

Atualmente, Paulinho



apresenta uma socializacdo maior
com colegas, costuma ter que
pensar sobre um determinado as-
sunto a ser descrito no caderno,
caminha na sala em circulos, es-
creve uma frase, volta a caminhar,
fala sozinho, volta a escrever. Ain-
da que diminuiu a agressividade
guando contrariado, melhorou a
participacao nos grupos da Edu-
cacdo Fisica, mas mantém a sensi-
bilidade auditiva que lhe provoca
um desconforto imenso, que pode

levar a choro e nduseas.

A partir dessas constata-
¢Oes, verificou-se a relevancia de
pensar no atendimento deste alu-
no de acordo com suas necessida-
des especificas, desmitificando a
propria representacdo que circula
na sociedade sobre alunos com al-

tas habilidades/superdotagdo!"

De acordo com Freitas, ha
esteredtipos arraigados com base
no mito da superdotagao, que o
aluno é sempre bom em tudo.
Esse tipo de conceito dificulta as
guestdes relacionadas as politicas
publicas prejudicando os proces-
sos de aprendizagem dessas crian-
cas ao validar a crengas de que ndo
precisam de atendimento especia-
lizado. Ao contrdrio, é importante
voltar o olhar a esses alunos publi-
co-alvo da Educacdo Especial, pois,
mesmo sem solicitar, anseiam por

auxilio nas unidades educacionais

onde estao inseridos.

Na abordagem do conteu-
do que interessa a esse aluno,
sobre o sistema solar, os planetas
e as galadxias, nota-se que além
da capacidade acima da média,
hd um comprometimento com
a tarefa a ser executada, e uma
criatividade em expressar aquilo
gue esta latente. Com cuidadoso
relato das acles, as devidas pro-
por¢cdes de conhecimento que o
aluno demonstra, o procedimento
na identificacdo do caso, pode-se
verificar que o aluno tem caracte-
risticas de uma pessoa com altas
habilidades/ superdotacdo, con-
forme a representacdo dos anéis*?
de Renzulli e demais bibliografias

sobre o tema.

Mesmo que aqui o rela-
to de Paulinho relacionado ao
tema esteja exposto de maneira
concisa, medir as habilidades e
inteligéncias ultrapassando o pa-
radigma tradicional de testes psi-
cométricos (inteligéncia linguistica
ou légico-matematica) para um
paradigma atual que considere
também as habilidades produtivo-
-criativas como pensamentos pra-
ticos é mais complicado, porém se

apresentou muito necessario.

Pensar na crianca ou ado-
lescente no contexto escolar, ou
seja, na perspectiva da educacao

inclusiva, requer procedimentos

11.: O termo altas habilidades/ superdotacdo foi consentido
em 2002 com a fundacdao do Conselho Brasileiro para Super-
dotagao para nomear milhdes de criancas (FREITAS, 2011).

12.: 0Os trés anéis de Renzulli referem-se a avaliagao das al-
tas habilidades por meio de 1) escores em testes de capaci-
dade cognitiva, 2) criatividade e 3) comprometimento com a

tarefa (RENZULLI, 1986).

gue vao além das mensuracoes
psicométricas que, segundo Frei-
tas (2004) podem ser identificados
pelo professor de Educacgao Espe-
cial em parceria com o professor e
a equipe gestora das escolas onde
os alunos estdo imersos, ou seja,
dentro de seu préprio contexto,
como observado em Paulinho.
Nesse sentido, a parceria com
a professora de sala de aula foi
fundamental. Pensamos juntas,
observamos e dialogamos a cada
nova descoberta e angustia vivida.
O interesse por parte dela foi fun-
damental no processo de acompa-
nhamento de Paulinho. A seguir,
a descricao do encontro com este
aluno nas palavras desta professo-
ra pode nos esclarecer e dar pistas

de seus percursos e intervencoes.

Relato de experiéncia
da professora reqular do
Ensino Fundamental |

Conheci Paulinho no final
de fevereiro de 2018, ao ingressar
na Rede Municipal de Educagdo de
Campinas, como professora efeti-
va do Ensino Fundamental I. O ano
letivo do primeiro ano ja havia se
iniciado e o periodo de adaptacao
do grupo escolar ocorreu com a
professora adjunta que havia as-
sumido a sala e posteriormente

comigo, fato este que gerou certa



agitacdo nas criangas. Foi neste
contexto que percebi Paulinho, e

ele foi se revelando aos poucos.

Durante a avaliacdo diag-
nostica, realizada no mesmo més,
verifiquei que ele se encontrava
na hipdtese alfabética da escrita
e lia fluentemente. Durante as vi-
véncias cotidianas, notei caracte-
risticas marcantes referentes ao
comportamento da crianga, como
a dificuldade em lidar com as frus-
tracOes e o grande interesse que
demonstrava por temas como o
sistema solar e mapas, o que me
motivou a buscar informacgdes so-
bre ele nos registros da Educacao
Infantil. Os relatos do ano anterior
confirmaram minhas percepgdes
sobre a crianga, e senti necessi-
dade de conversar com a familia,
no intuito de conhecer melhor sua
historia. Convoquei uma reunido
com seu pai (detentor legal de sua
guarda) e sua avo; nesta conversa,
soube das dificuldades enfren-
tadas pela crianca em tdo tenra
idade, da separacao da mae por
determinacdo judicial, do encami-
nhamento para receber acompa-
nhamento psicoldgico solicitado
no ano anterior e da sua alfabeti-
zagao precoce e autdbnoma. Apre-

sentei meus achados sobre esta

crianga para o grupo escolar, em
reunido de TDC, composto pela
gestora, professora de Educacdo
Especial e demais professores da
escola, pretendendo receber au-

xilio.

Algumas situa¢des que

demonstram o conheci-

mento acima da média
de Paulinho

Em meados de fevereiro de
2018, durante uma aula de Arte,
ele recusou-se a realizar a proposta
levada pela professora; fez o que
sempre fazia ao se frustrar: gritou,
chorou, perdendo o controle da si-
tuacdo. A professora pediu auxilio
para acalma-lo. A segunda profes-
sora conseguiu que ele fizesse um
desenho de algo que ele gostava:
o planeta Terra, no qual escreveu
“Pangeia” representando-a como
um UuUnico e grande continente,
como a teoria o explica. Num se-
gundo desenho, fez os continentes
separados. Conversamos sobre o
desenho e pedi que ele escrevesse
sobre o que sabia. Ele me questio-
nou sobre o que escrever, e sugeri
que escrevesse sobre as coisas que
ele havia estudado e ele escreveu

de forma literal: “o supercontinen-

Bilhete na atividade (Fonte: Registro fotografico da
professora regular em sala de aula)

te, Pangeia, coisas”.

Dia 7 de marco de
2018, em um de seus momentos
de frustracdo, ele me deixou um
bilhete na atividade que o grupo
estava realizando, (Figura 31), de-
monstrando seu descontentamento
com a aula. Perguntei o que ele
gostaria de fazer na escola, e sem
hesitar ele disse: “brincar”, embo-
ra, em momentos de brincadeira
coletiva, demonstrasse certo receio
€ constrangimento em participar, o
que foi mudando gradativamente

durante o transcorrer do ano.

Conversamos sobre o grupo,
os conhecimentos e habilidades
que o grupo precisava desenvolver
durante o ano letivo e eu expliquei
que estava muito feliz por ele ja
té-los adquirido, mas que ele pre-
cisava respeitar os momentos em
grupo, sem gritar e chorar a cada
vez que ficasse frustrado.

No dia 8 de margo de 2018,
apods a conclusdo dos estudos do
12 ano ele solicitou a palavra: “Pre-
ciso falar algo muito importante

para o grupo”. Organizei a sala,
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obtive a atencdo dos colegas para ele; Paulinho me
disse que ia precisar usar a lousa. Assenti, apaguei
uma parte do quadro, mas ele me disse que preci-
sava de um espaco maior, entdo abri mais espaco na
lousa. Ele desenhou o globo terrestre, com todos os
continentes e fez uma explanagao para o grupo, que
o olhava impressionado. Nomeou os continentes, os
oceanos, 0s mares. Assim como consta do relato da
professora da Educacdo Infantil, ele demonstrou um
conhecimento maior que alguns adultos escolariza-
dos. Quando concluiu sua fala, perguntei se ja havia
terminado; ele confirmou que sim, e eu apontei para
o lugar do globo onde se encontra a Oceania, per-
guntando se havia esquecido algo, “Ah, aqui fica a
Oceania, o menor continente do mundo”. Pensei que
ja havia concluido, quando ele me disse que queria
falar mais outra coisa... disse que precisaria de uma
cadeira, para ficar mais alto. Ofereci-me para segura-
-lo e combinei que quando quisesse mudar de lugar
era s6 me dizer, assim fizemos, até que ele ndo mais
precisou de ajuda. (Figura 32)

to técnicos em alguns momentos, ao descrever as
caracteristicas dos astros, especialmente o sol.

Novamente minha curiosidade ficou agucada;
qgueria compreender de que maneira Paulinho cons-
truia seu conhecimento. Em nova reunidao com o pai,
soube que Paulinho tem acesso a internet e é autodi-
data. O pai relatou que em uma ocasido especifica ele
esperou a familia adormecer e foi pesquisar. Quando
0 pai acordou, ao procurar por ele, encontrou-o em
frente ao computador.

Aproximadamente na metade do ano ele vol-
tou o seu interesse para os mapas, se aprofundan-
do em seus estudos com informacdes demografi-
cas. Costumava fazer comentdrios durante as aulas,
dizendo “Vocé sabia que...” dizia o nome do pais, e
complementava com as informacdes de sua pesqui-

Sa.
32. Desenho dos planetas (Fonte: Registro
fotografico da professora regular em sala de aula)

Paulinho compartilhou com o grupo seu conheci-

mento sobre o sol e o sistema solar, com termos mui-

Ao perceber os colegas se alfabetizando, pa-
receu demonstrar certo incObmodo com isso. Con-

versei com ele e disse que embora ele ja soubesse
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ler e escrever, ele ainda poderia evoluir mais e isso de

® a g B
Jfato aconteceu. Ao final do ano, ele tinha uma escrita
*classificada como alfabética ortografica e sua leitura de
[ ]

Jfluente passou para interpretativa. Comegou a se apro-

“priar também da pontuacdo.
[ ]

B Sobre a ética do enriquecimento curricular,

*pude oferecer pouco a Paulinho durante o transcor-
®
rer do ano, devido as demandas do 12 ano, bem como

pela falta de auxilio de estagidria em grande parte do
33. Atividade em dupla produtiva (Fonte: Registro fotografico
da professora regular em sala de aula)

34. Estudo sobre as brincadeiras africanas, brincadeira participava das discussdes propostas, oferecendo suas
“Mamba” Fonte: Registro fotografico da professora regular)

35. Estudo sobre as brincadeiras africanas, brincadeira “Gato Opinides; trabalhamos muito a questdo da socializacdo,
e rato” (Fonte: Registro fotografico da professora regular)
36. Estudo sobre as brincadeiras africanas, brincadeira
“Ryembalay” tentando segurar o riso (Fonte: Registro e aceitacdo do outro. Nestes aspectos ele evoluiu, em-
fotografico da professora regular)

ano letivo. A sua leitura melhorou — ele lia enunciados,

das regras para um melhor convivio social, a percepgao

bora demonstrasse que tinha suas preferéncias, e que

nem sempre era facil formar duplas com ele. (Figuras



33)

Estas imagens ilustram o desenvolvimento
das relacdes sociais de Paulinho. No inicio do ano,
momentos como os registrados eram dificeis para
ele, que ndo sabia como se relacionar, como abor-
dar as outras criancas. E importante destacar que
ele ainda é muito seletivo quanto a seus pares e que
em alguns momentos coletivos, como o intervalo,
por exemplo, prefere ficar sd, fazendo pequenas
corridas, mas gradativamente, comecou a participar

mais coletivamente com as criancas.

2° ano 2079

Em 2019, segui com o grupo para o 22 ano.
No inicio do ano, o interesse de Paulinho voltava-se
sobre o estudo das galdxias, com foco em algumas
caracteristicas de Plutdo e Saturno. Disse para ele
gue poderiamos realizar algum estudo com o tema
de seu interesse. A proposta de estudo sugerida foi:
PORQUE PLUTAO NAO E UM PLANETA? PORQUE OS
PLANETAS GASOSOS CHOVEM DIAMANTE?

Para motiva-lo, levei um video que falava
sobre o sistema solar e também sobre Plutdo; ele
demonstrou gostar, entdo fiz a proposta para ele es-
crever os pontos que achou interessantes, para con-
versarmos e pesquisarmos mais a respeito, entretan-

to ele ndo trouxe o registro escrito.

Posteriormente ele me disse que queria
aprender a escrita da letra cursiva. Embora a apre-
sentagdo para o grupo ocorresse em outro momen-
to, levando em consideragao o nivel de aprendiza-
gem de Paulinho, apresentei o alfabeto, fazendo o
tracado em seu caderno. Enquanto ele observava
atentamente, conversamos sobre as letras e algumas
convencoOes da escrita e combinamos que ele tenta-
ria fazé-los também. Ele preferiu fazer em casa e foi
respeitado, mas novamente ndo trouxe o registro es-

crito.

Fui tentando elaborar maneiras de incentiva-
-lo a iniciar-se nas producdes textuais, ora com su-

Cesso, ora sem.

[

{ ]

% AREIC C

{ )

o 17]4'.2 VIAT {'z. A i P

I DAHEANINEGRD DA it A T

° N DN \“Li—!t RA CAMPING,
L. QIA?BLG@M 706K VA[ED GANée
[ J

Producdo objetiva (Fonte: Registro fotografico da
professora regular em sala de aula)

Produgdo narrativa (Fonte: Registro fotografico
da professora regular em sala de aula)

Comegamos a produzir pequenos textos de
memaria como parlendas e cantigas; ele os fazia sem
dificuldades e demonstrava gostar das brincadeiras

de roda que estavam atreladas ao texto.

Quando comecei a solicitar escrita esponta-
nea, como relatos de acontecimentos cotidianos ou
reconto de histdrias, nem sempre se interessava. As
vezes reclamava, “da trabalho”, mas quando a histo-
ria o cativava, os registros escritos continham muitos
detalhes. Caso contrario, se a proposta ndao agrada-
va, a producdo era objetiva como uma lista. Seguem

imagens de alguns registros.

No dia 23 de maio, durante a reunido, o pai
de Paulinho falou sobre suas impressdes e as rea-
lizagdes do filho. Disse que a crianga esta usando
dois programas digitais que simulam os astros, no-

meando-os: “Universe sandbox 2” e

“Solar system”,
disponibilizando-se a leva-los para a escola, a fim de

gue eu e a professora Claudia da Educagdo Especial



pudéssemos ver do que se tratava. Passou-se |
um periodo e ele ndo conseguiu se organizar,
entdo solicitei permissao para verificar o uso
gue Paulinho faz do computador no seu am-
biente domiciliar. O pai assentiu e no comeco

de junho fiz uma visita domiciliar. No ambien-

te familiar, Paulinho me mostrou seu gato e os 1

desenhos que gosta de fazer com o programa

“Paint”.

Ele explicou que recortou e organizou
as imagens (Figura 39) e demonstrou com
imensa habilidade como seleciona imagens
de mapas, recorta, modifica seu formato, in-

sere cores.

APRESENTANDO OS REFERIDOS PROGRA-
MAS, DEMONSTROU PLENO DOMINIO SOBRE A
FERRAMENTA, APESAR DE O IDIOMA UTILIZADO
SER O INGLES. ELE DIZIA ALGUMAS PALAVRAS QUE
CONHECIA E AS TRADUZIA PARA MIM. PERCEBEN-
DO NAO TER CONDICOES DE RELATAR PARA A PRO-
FESSORA CLAUDIA O QUE ESTAVA VENDO, DECIDI
GRAVAR UM VIDEO PARA ELA VERIFICAR O MES-
MO QUE EU VIA, COM A DEVIDA AUTORIZAGAO
PATERNA.

AO INICIARMOS A APRENDIZAGEM DAS
OPERACOES MATEmaticas de adi¢cdo e subtra-
¢dao com reserva, Paulinho se deparou com a
experiéncia de ndo saber, de precisar de auxi-
lio. Isso fez com que ficasse desconfortavel e
choroso, entretanto, como estd mais maduro
e consegue exercer melhor o autocontrole,
a maneira de expressar a frustragao esta se
modificando: fica nervoso, chora, mas ja ndo
grita como no passado. O fato de se relacio-
nar bem comigo e também com a estagiaria
da sala ajuda nestes momentos de crise. Am-
bas conversamos com ele, estimulando-o a
buscar auxilio nos momentos de dificuldade,
de modo que esta conseguindo se apropriar
do conhecimento matematico, acompanhan-

do seus pares e solicitando suporte sempre

Desenho digital no computador de Paulinho
(Fonte: Registro fotografico da professora regular)

Desenho digital de Paulinho (Fonte: Registro
fotografico da professora regular)

Atividade de matematica (Fonte: Registro
fotografico da professora regular em sala de aula)



gue necessario.

Em setembro, determinado, ele me disse
gue comegaria a escrever com a letra cursiva e sim-
plesmente o fez. Retomei com os alunos algumas
convengdes da escrita como o uso apropriado da
letra maiuscula e minuscula, por exemplo, que ele
nao compreendia e de forma gradativa foi se apro-

priando e aperfeicoando o tragado.
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Durante o ano, observei Paulinho mudar a
maneira de tratar os amigos pelos quais sente mais
afinidades, demonstrando mais afeto e integracao,
iniciando conversas, brincando, conforme vemos na

Figura 43.

Ainda assim, em momentos como o inter-
valo, ele alterna momentos de brincadeira com

algum amigo (especialmente jogos de tabuleiro) e
e © ©6 0 0 0 O

42. Escrita em letra cursiva (Fonte: Registro fotografico
da professora regular em sala de aula)

43. Relacdao afetiva com colegas (Fonte: Registro
fotografico realizado pela professora regular, estudo do
meio, a caminho do Bosque dos Italianos)

44. Desenho de guerra (Registro fotografico realizado
pela professora regular em sala de aula)

momentos de isolamento em que prefere correr
pela quadra. Em situacdes de empolgacdo e nos
momentos que esta pensando sobre o que escrever
em suas produgdes textuais, ele apresenta manei-
rismos como: andar pela sala e dar breves saltos,
mexer as maos rapidamente, em situacoes de esti-
mulos sonoros intensos, € comum levar as maos aos
ouvidos, demonstrando desconforto, entretanto, ja
observei momentos em que, apesar dos estimulos
sonoros intensos, ele consegue se envolver com a

situacao e se divertir.

Ele estd observando mais os colegas e em
alguns momentos se inspirando em atitudes que
considera interessantes. Como exemplo, certa vez

escreveu como um colega que tem a letra pequena.

Ao corrigir um exercicio, verifiquei que havia
feito um desenho no rodapé; ao questiona-lo ele
me disse “estava havendo uma guerra” ... dramati-
zando a voz. Depois explicou a localizagdo no mapa
a esquerda, disse o nome da guerra, mas como eu
nao conhecia uma guerra na Europa com aquele
nome, perguntei quando ocorreu. Ele sorriu diver-
tidamente... estava brincando... havia inventado o
nome, entao pedi para registrar o nome da guerra

(Figura 44).

Percebo Paulinho mais tranquilo, os mo-
mentos de crise decorrentes da dificuldade em lidar
com as frustracées ainda ocorrem, continua seleti-
Vo com seus pares, embora esteja se abrindo para o

relacionamento com outras criangas.

Apesar de antigo, o tema Altas Habilidades/




Superdotacdo ndo é muito co-
nhecido e explorado; desta for-
ma, as criangas que se encontram
nesta condicdo, muitas vezes se-
guer sdao reconhecidas. Existe a
falta de informacdo e mitos que
precisam ser desconstruidos a
respeito. Quando finalmente sdo
vistas, em muitos casos, ndao ha
estrutura adequada para o devi-
do acolhimento dessas criangas.

Para tanto, é preciso in-

vestir em estrutura fisica, pro-
fissionais especializados, ja que
o atendimento de criangas com
Altas Habilidades/Superdotacdo
com qualidade exige equipe mul-
tidisciplinar. A crianca precisa ser
compreendida de forma abran-
gente a partir de varias perspec-
tivas profissionais, com vistas a
direcionamentos ao seu atendi-
mento, para que receba encami-
nhamentos que atendam as suas

necessidades pessoais, que vao

Nome da UE ou SRM: EMEFEI Raul Pila

Agrupamento ou ano do ciclo: 3° ano do Ensino Fundamental

Publico-Alvo: aluno com deficiéncia: intelectual

O objetivo dessa narrativa
€ descrever o cotidiano escolar
junto a um aluno com deficién-
cia intelectual, bem como apre-
sentar algumas questdes sobre
a organizacdo pedagodgica que
atende a suas necessidades edu-
cacionais e de socializagdo para
que frequente o0 32 ano do Ensino
Fundamental com participagao e

aprendizado.

Miguel é um aluno assi-
duo na escola; seus pais sao pre-
sentes, solicitos e colaboradores.

Ingressou na escola em 2017 sem

problema de adaptacgao, visto que
a creche que frequentava fazia di-
visa com a Unidade Educacional
(UE) atual de Ensino Fundamen-
tal e os alunos ja convivem juntos
desde aquele periodo. Além dis-
so, a maioria dos alunos morava
Nno mesmo entorno e convivia em
outros espac¢os sociais além da

escola.

A UE é uma escola de tem-
po integral, que funciona, para
os alunos do Fundamental |, das
8h as 15h30, com a professores
identidade

de Inglés; Cultura,

muito além do alto potencial

que possuem.

Por meio deste trabalho,
ficou evidente a falta de estru-
tura para o acolhimento destas
criancgas, a diferenca que ocorre
guando elas sdo vistas por profis-
sionais comprometidos, que, ain-
da que de forma singela, buscam
compreendé-las e integra-las.

e lugar; Educacao Fisica; Arte e
o periodo maior de aula com o

professor polivalente.

Desde que comegou a fre-
guentar as aulas, foram notadas
algumas caracteristicas que o di-
ferenciavam dos demais, em es-
pecial seu comportamento muito
agitado: corria em sala de aula
enquanto todos os alunos esta-
vam sentados; era muito impulsi-

VO, muito nervoso.

Miguel tinha dificuldade

para focar sua atengdao em qual-



quer coisa que fosse, mesmo de
seu interesse. Seus materiais (la-
pis, borracha e caderno ou folha)
ndao permaneciam sobre a cartei-
ra. Rasgava papéis e os colocava
na mochila. Esse comportamen-
to que tanto chamou a atengdo
do professor da sala foi exposto
a mim, professora de Educacao
Especial, e, juntamente com a
professora da turma, comegamos
a observar outros aspectos tam-
bém, como a necessidade de ter
alguém que o orientasse em suas
atividades dentro e fora da sala
de aula, nos momentos de brin-
cadeiras com os colegas, na auto-
nomia ao alimentar-se, nos seus
cuidados com a higiene, entre
outras situagdes. Ao mesmo tem-
po, os pais foram chamados para
uma conversa na qual obtivemos
informagbes sobre atendimentos
ja realizados e possibilidades de
trabalho. Miguel apresenta labio
leporino, corrigido quando me-
nor e por esse motivo é acompa-
nhado pela SOBRAPAR que aten-
de pessoas que apresentam esta
condicdo. Na época fazia sessdes
de fonoaudiologia e pedagogia.
Foi feito entdo um relatério com
as observacdes dos professores
gue o atendiam e encaminhado
ao posto de saude do bairro e a
SOBRAPAR. A partir dai houve um
redirecionamento na organizagao
do trabalho pedagdgico desen-

volvido com o aluno.

Suas atividades eram mais
simples, bastante objetivas e cla-

ras, com menos condensagao de

tarefas e divididas em partes para
facilitar sua atencdo. Os coman-
dos dirigidos a ele eram também
precisos e individuais, dentro
e fora de sala de aula. A sala j3
contava com a rotina pictografica
e o uso dela era diario, com ati-
vidades a realizar e ja realizados,
seguindo o hordrio das aulas.
Também foi confeccionado um
caderno com linhas mais grossas
e espacamento maior entre elas,
uma mediagdo constante nas ta-

refas.

No seu percurso de es-
colarizacdo. Miguel seguiu entre
altos e baixos, avancando no seu
ritmo e em suas aprendizagens.
Suas maiores dificuldades eram
relacionadas a fatores tais como:
sono, cansago, desinteresse, etc.

No 32 ano, os objetivos
para Miguel incluiram o desen-
volvimento do autocontrole, a al-
fabetizacdo, o aumento do tempo
de concentracdo nas atividades
e o tempo de permanéncia sen-
tado, respeitando sempre suas
possibilidades. Esses objetivos fo-
ram elencados por todos os pro-
fessores que trabalham com ele e
todos estao envolvidos num mes-

MmO processo.

Com a professora do 32
ano, a professora de Educacao
Especial elaborou um material,
uma apostila, para que Miguel
ndo ficasse com folhas soltas pela
carteira. Esta pasta é voltada para
a leitura e escrita e é trabalhada

individualmente com Miguel, em

momentos em que a turma faz
atividades individuais, fichas de
leitura ou similares. Nessa situa-
¢do, Miguel tem o acompanha-
mento da professora de Educagao
Especial, da estagidria ou da pro-

fessora da sala.

Os alunos sdao agrupados
conforme objetivos de cada pro-
posta de trabalho pedagdgico,
muitas vezes se sentam em gru-
pos colaborativos. Essa forma de
trabalhar em grupos auxilia Mi-
guel em sua organiza¢gao, com-
portamento e aprendizado, ten-
do apoio e regulagdo por parte de
seus colegas. Trabalham juntos
na resolucao de situagdes-proble-
ma, envolvendo assuntos do dia a
dia, como uso de dinheiro, calcu-
los utilizando material concreto,
de forma que todos participam
positivamente. Segue ainda a
orientagao para o uso de palavras
simples e ordens claras e objeti-
vas ditas individualmente a ele. A
proximidade fisica do professor,
que se senta sempre em lugares
estratégicos, é importante para
nao lhe permitir se distrair muito
facilmente. O professor prepara
as adequacOes necessarias para
gue ele consiga realizar as tarefas
e sentir-se bem consigo mesmo.
Sdo utilizados recursos tecnolo-
gicos e audiovisuais, em projetos
gue envolvem pesquisa, jogos de

alfabetizacdo, entre outros.

Os atritos sdo inevitaveis,
pois Miguel apresenta um com-
portamento

provocativo com



alguns colegas, principalmente
com seu melhor amigo, quando
o vé conversando ou brincando
com outros meninos. Nessa hora
manifesta raiva e chega a ser
agressivo. E preciso acalma-lo, fa-
lando baixo e com tranquilidade,
lembrando-o de como é bom es-
tar entre os amigos, brincar, con-
versar... Ele é orientado a buscar
ajuda de um adulto quando se
sentir mal com alguma coisa e a
familia é sempre avisada desses
episodios para que facamos as

mesmas orientagdes.

Os projetos interdiscipli-
nares foram e sdao fundamentais
no processo de inclusao e de
aprendizagem. Ha muitos con-
teudos trabalhados em conjunto
com os professores de diferentes
disciplinas que vao sendo refor-
¢ados, comentados novamente,
refletidos e que provocam mu-
dancas em todos. Os temas sobre
violéncia, acessibilidade e respei-

to foram bastante significativos.

De uma maneira geral, a
equipe escolar tem notado avan-

¢os em Miguel, que tem demons-

. . k"
trado maior comprometimen- 8

to com suas tarefas, e, apesar

de ainda ndo ficar muito tempo
parado, consegue realizd-las a
contento. Segue com sua turma
e participa de todas as agdes do
grupo. Gosta de copiar licao da
lousa e esforca-se por realizar as
tarefas, inclusive em letra cursiva.
Cabe dizer, entretanto, que sua
letra ainda ndo é legivel. Esta len-
do palavras simples e gostando.
Estd feliz e satisfeito consigo mes-

mo, e todos ganham com isso.

Narrativa - Atendimento domiciliar na Educacdo Infantil
de crianga com deficiencia miltipla: conquistas e desafios

Maria Licia de Oliveira - Professora de Educagio Especial

Josefina da Costa - Professora de Educacdo Especial
Solange Maria Américo - Professora de Educagdo Especial do Atendimento Educacional Especializado

Nome da UE ou SRM: Cemei Annita Affonso Ferreira

Agrupamento ou ano do ciclo: agrupamento Il

Publico-alvo: aluno com deficiéncia multipla

Esta narrativa o processo
de atendimento domiciliar, inicia-
do em 2009, de um aluno entdo
matriculado em uma escola de
Educacdo Infantil da RMEC.

Devido a gravidade de
seu estado de saude como crises
convulsivas constantes e uso de
sonda para alimentacdo e oxige-

noterapia, a equipe multidiscipli-

nar do SAID (Servico de Atencao
Internacdo Domiciliar — Mario
Gatti), composta por neurope-
diatra, fisioterapeuta, terapeuta
ocupacional, técnico de enferma-
gem, indicou internacao domici-
liar com impossibilidade para fre-

guéncia a escola.

De acordo com o docu-
mento, elaborado pelo Ministério
de Educacdo através da Secretaria

de Educacdo Especial? intitulado

Classe Hospitalar e Atendimento
Pedagdgico Domiciliar: estraté-
gias e orientagdes (BRASIL, 2002),
a expressao atendimento domici-

liar refere-se a

. um atendimento edu-
cacional que ocorre em
ambiente domiciliar, de-
corrente de problema de
saldde que impossibilite
o educando de frequen-
tar a escola ou esteja ele
em casas de passagem,



casa de apoio, casas-lar
e/ou outras estruturas
de apoio da sociedade-
(BRASIL, 2002, p-13)

Trata-se de uma agao pe-
dagdgica, de carater transitorio,
que leva até o espago onde o
sujeito reside, os processos de
ensino e aprendizagem escolar.
Se a situacdo do aluno o impede
de ir até a escola, a equipe esco-
lar se organiza para encaminhar
um professor até ele. Este aten-
dimento deve se constituir na in-
terlocucao da equipe escolar com
os servicos de saude e familia,
pois este espaco e as condicdes
devem estar adequadas para que
possa receber o profissional da
educacgao e se inserir no processo

de ensino e aprendizagem.

Assim, Leo soé foi matricu-
lado na escola, mas com indica-
¢ao de Atendimento Educacional
Especializado domiciliar, seguin-
do o que é assegurado na legisla-
¢ao:

cumpre ao atendimen-
to pedagdgico domiciliar
elaborar estratégias e
orientagdes para possibi-
litar o acompanhamento
pedagégico-educacional
do processo de desen-
volvimento e constru-
¢do do conhecimento de
criangas, jovens e adultos
matriculados ou ndo nos
sistemas de ensino requ-
lar, no dmbito da educa-
¢do bdsica e que encon-
tram-se impossibilitados
de frequentar escola,
tempordria ou perma-
nentemente e, garantir
a manutencdo do vinculo

com as escolas por meio
de um curriculo Fflexibi-
lizado e/ou adaptado,
favorecendo seu ingres-
so, retorno ou adequada
integracdo ao seu 49rupo
escolar  correspondente,
como parte do direito de
atengdo integral- (Brasil,
2002, p- 14)

No primeiro contato, bus-
camos compreender quem é Leo,
suas possibilidades para inclusao
escolar e parcerias na atuacgao.
Considerando que o aluno é pu-
blico-alvo da Educacdao Especial,
por ter deficiéncia multipla, como
professora de Educacdao Espe-
cial da unidade, fui a residéncia
conhecer a crianga, firmar pro-
cedimentos para realizagdao de
um cronograma de atendimento
educacional especializado em do-
micilio, com a finalidade de, junto
a equipe escolar, incluir a crianga
na escola e vice-versa. Entretan-
to, desde o inicio coloquei tanto
para equipe do SAID como para
a made, que o ambiente escolar
era imprescindivel para crianga se
desenvolver, pois se diferencia-
va pelo fato de ser um ambiente
alegre, cheio de vida e possibili-
dades de interagao social. Além
disso, era o espago proprio para
as criangas. Compartilhar mo-
mentos diferentes e alegres com
os pares da mesma idade de seu
agrupamento na escola é essen-

cial.

Tragamos uma afinada
parceria com a equipe do SAID,

tendo como finalidade proporcio-

nar a crianga um desenvolvimen-
to integral. Acordado entre as
partes, foi avaliado pela equipe de
saude que Leo passava a ter con-
dicdes de saude para frequentar
a unidade educacional uma vez
na semana, por um periodo de 40
minutos. Para que houvesse tran-
quilidade por parte da equipe da
escola, da ma3e e da equipe do
SAID foi agendada uma reunido
na escola com a equipe escolar,
mediante a qual, a equipe do
SAID relatou tudo a respeito da
crianga, deixando claro que seria
por um curto periodo e, também,
gue estavam sempre a disposicao
a qualquer tempo para socorrer
a crianga. Esclareceram duvidas,
deram orientac¢des, e no final to-
dos estavam ansiosos para a vin-
da de Leo. Dia, hora marcados e

Ia vem Leo com sua mae.

Ao chegar na escola, Leo
foi bem recebido com atencgado e
muito carinho por todos, sem es-
panto para os profissionais, que
ja tinham sido informados sobre
suas condigdes. Circulava pelas
dependéncias da escola, da qual
fazia parte, com apoio de sua
made. Entrava em contato com os
colegas da sala e sua professora.
Recebeu ainda o carinho e aten-
¢do dos outros professores da
escola, como também da equipe
gestora, dos agentes de Educagao
Infantil, e aos poucos foi se fami-
liarizando e demonstrando inte-

resse nas atividades.

No dia em que vinha para



escola, era acompanhado pela
mde e pela professora de Educa-
cdo Especial; naquela época ainda
nao existia o servico de cuidador,
o profissional voltado para apoio a
higiene, locomocdo e alimentacao
aos alunos que tém essas necessi-
dades. Trata-se de um servico de
Educacdo Especial que foi institui-
do na rede em 2014. Participava
da roda, ouvia historinhas, musi-
cas, balancava no parque, ampa-
rado pela professora de Educacao
Especial e a mde. O tempo todo
era acolhido pelos colegas, de-
monstrava gostar das novidades,
pois nessas ocasides nao apre-
sentava crises convulsivas. Nota-
va-se que estes momentos eram
importantes, de crescimento para
toda equipe da escola, pois todos
foram desafiados a valorizar e res-

peitar as diferencas.

Concomitante a frequén-
cia de Leo a escola, os atendimen-
tos pedagodgicos em seu domicilio
aconteciam uma vez na semana
e por um periodo de 40 minutos
como combinado com a mae, pro-
fissionais do SAID e equipe esco-
lar. Eram desenvolvidas atividades
semelhantes aquelas desenvolvi-
das no contexto de sua turma de
matricula, as quais ocorriam com
0 meu incentivo e apoio. Em casa,
manuseava tintas, texturas diver-
sas, papéis, massinha, ouvia as
mesmas histdrias que a professora
da sala contava e as mesmas mu-
siquinhas. O desenvolvimento das
atividades se dava usando diversos

materiais como caixas sensoriais,

bolinhas de diversos tamanhos
e texturas, papéis de diferentes
formas, cortados, picotados, mas-
sinhas, tintas, objetos sonoros,
figuras ampliadas e bem destaca-
das para facilitar a discriminacao
visual. Ainda que ndo verbalizasse
0 que sentia, demonstrava estar a
vontade, ficava tranquilo, aceitan-
do bem as atividades propostas,
direcionadas com apoio e, nesses
momentos, ndo apresentava cri-

ses convulsivas.

No ano de 2011, foi pos-
sivel encaminhar a crianca para o
atendimento educacional especia-
lizado no contraturno escolar em
Sala de Recursos Multifuncionais,
gue tinha como funcdo identifi-
car, elaborar e organizar recursos
pedagogicos e de acessibilidade
gue eliminassem as barreiras para
participacdo possivel da crianca na
escola, nesse trabalho, o foco era
organizar atividades para ampliar
0s canais de comunicac¢ao de Leo

com meio social.

A Sala de Recursos era
sediada no CEFORTEPE, que se lo-
calizava no Jardim Paineiras, bem
distante de sua escola de matricu-
la, mas apesar das dificuldades de
locomocgado, era necessario pegar
dois 6nibus para ir e dois para vol-
tar; a mae diligentemente levava

seu filho para os atendimentos.

Em 2012 Leo foi liberado
pela equipe médica para frequen-
tar a escola normalmente, pois a
oxigenoterapia ocorria em perio-
dos mais espacados e, assim, nao

havia tanto risco de ser acometido

por uma doenga pulmonar. LR
Mas, junto com esta nova rea-

lidade, também, veio a noticia de
gue se mudariam para um bairro
muito distante da escola e sem
recursos para dar continuidade
aos atendimentos educacionais e
terapéuticos que aconteciam em
lugares diferentes e distantes. Por
essa razao, a mae optou por uma
escola especial. Neste novo local,
além da escolarizacdo, Leo tam-
bém teria no mesmo local os aten-
dimentos terapéuticos especificos
as suas necessidades e, desta for-
ma, a mae nao precisaria se dirigir

a tantas localidades distintas.

Apds 6 anos o Reencontro:
0 que o tempo reservou para Leo?
Apds contato com a mae, eu quis
saber como Leo estava e se con-
cordava em relatar a sua histdria.
Assim, apds o consentimento da
mde, fomos eu e a professora Jo-
sefina a sua casa. Quando chega-
mos, reencontrei Leo aos 11 anos
de idade. A mde relatou que em
2017, Leo perdeu os atendimen-
tos na instituicio que oferecia
acompanhamento educacional es-
pecializado e que foi matriculado
em outra instituicdo. A mae havia
conseguido vaga em uma escola
publica estadual, mas como nao
havia servico de transporte adap-
tado para leva-lo, Leo permaneceu
em casa. Sua situacdo de saude se
agravou e, devido a oxigenacao
mecanica, a equipe médica solici-
tou atendimento domiciliar para
o ano de 2018. Segundo a mae, a

equipe gestora da escola estadual



alegou ndo ter pessoal capacita-
do, e nao deu inicio aos atendi-
mentos domiciliares. A histéria
de Leo é um exemplo para que
possamos pensar! Qual é a me-
Ihor forma de acolher estas crian-
gas com comprometimentos de

saude que as impedem tempora-

riamente de frequentar a escola,
e assegurar a sua permanéncia na
escola dos 4 os 17 anos de idade?
Além do trabalho pedagégico no
ambito da escola que acolha e
promova a participacao possivel
dessas criancas na escola, é ne-

cessario um conjunto de politicas

Nome da UE ou SRM: CEl Prof.2 Claudia Maria Luz Xavier

Agrupamento ou ano do ciclo: agrupamento il

Publico-alvo: aluno com deficiéncia intelectual

A presente narrativa da
experiéncia traz algumas estraté-
gias e organizacbes pedagdgicas
adotadas no CEl Cldudia M. L. Xa-
vier, regido noroeste, para incluir
um menino com deficiéncia inte-
lectual no seu contexto educati-

Vo.

O CEl
atualmente 332 criancas, sendo

Claudia atende

duas turmas de agrupamento |l
e 10 turmas de Agrupamento |l
(manha e tarde). Possui um espa-
¢o externo amplo contando com
patio coberto, tanque de areia,
casinha do Tarzan, parque e qua-
dra. A proposta de planejamen-
to e reorganizacdo do cotidiano
desta unidade educacional — UE
permite que o uso dos espagos

seja flexivel e reconstruido pelas
proprias criancas.

Estd UE é organizada em
salas ambiente e durante o pe-
riodo de atendimento as criangas
circulam pelos espacos partici-
pando das vivéncias propostas.
S3o salas com objetivos diferen-
ciados, materiais, brinquedos,
livros e objetos especificos para
trabalhar as seguintes temati-
cas: movimento, musica, leitura,
atividades pedagdgicas, ateliés
de pintura e brinquedoteca. Esta
foi uma proposta construida co-
letivamente, inicialmente com
apenas 4 turmas (duas salas) em
2018. A partir da avaliacdo posi-
tiva da experiéncia, de forma co-

laborativa e buscando uma nova

publicas para garantir o acesso
e permanéncia na escola como:
servicos de transporte adaptado,
cuidador, intersetorialidade entre
salude e educacdo, acompanha-
mento pelos drgdao competentes
da efetiva garantia de direito a es-

ses alunos, entre outras.

organizacado das salas de referén-
cia a reestruturagdo do espago
ampliou-se para todas as salas/
turmas no ano de 2019.

As Diretrizes Curriculares
da Educacdo Basica para a Edu-
cacdo Infantil (2013) ressaltam
a importancia de respeito ao di-
reito a infancia de cada crianca,
destacando a necessidade de um
ambiente que estimule a expres-
sdo artistica, cultural, a contacao
de histdrias e a danga, bem como
a organizagao de um espago com
jogos, brinquedos e objetos desa-
fiadores para as criangas. Assim,
o educador é aquele que consi-
dera “as criangas em suas multi-
plas manifestacdes, que busca a
ampliacdo do repertdrio cultural



e que oferece as criangas possibi-
lidades de sair do comum e entrar
no surpreendente, no maravilha-
mento das diversas formas de
expressao e sentimento” (CAMPI-
NAS, 2013, p. 15). A proposta de
organizacdo de espacos significa-
tivos relaciona-se com a criagao
de um ambiente ludico que esti-
mule a interagdo e a diversidade
de manifestagcbes expressivas,
oferecendo um espaco de escolha
que promova descobertas diarias
por parte das criancgas, ja que es-
tas estao inseridas em relagdes,
na producgao de cultura, sentidos
e significados em seu cotidiano.
(CAMPINAS, 2013)

Neste contexto, recebe-
mos no inicio deste ano um me-
nino de 4 anos e meio com diag-
nostico de deficiéncia intelectual,
sendo este o seu primeiro contato
com a Educagado Infantil. Tratava-
-se de uma crianga muito depen-
dente da mae, o que dificultou a
sua adaptagdo na rotina educati-
va, pois quando a mae saia do seu
campo de visdo, ele chorava e as
vezes batia a cabega no chao ou

na parede.

A educacgao inclusiva diz
respeito a atender as especifici-
dades do educando com deficién-
cia, assegurando O seu acesso
as vivéncias e propostas do qual
esta inserido. Neste sentido, as
unidades educacionais devem
desenvolver um trabalho que
busque superar as barreiras fisi-

cas/arquitetonicas, comunicacio-

nais, sociais e atitudinais.

Procurando atender as ne-
cessidades deste menino com de-
ficiéncia intelectual, inicialmen-
te trabalhamos uma adaptacao
gradativa dele com as propostas
educativas da U.E. Apresentamos
0s espacos externos de explora-
¢ao livre como o patio e o parque.
Jonatas demonstrava gostar des-
tes espagos, mas ndo manifestava
atencdo/interesse pelos brinque-
dos, preferindo correr. Permane-
cer nos espagos internos como
as salas de referéncia e o refeité-
rio era muito dificil para ele. De-
monstrava incbmodo com a mo-
vimentagdao das demais criangas
e permanecia sentado por pouco
tempo.

JOnatas também demorou
um pouco para se acostumar com
o periodo da manha3, pois sentia
muito sono apods o lanche, isso o
deixava extremamente irritado e
choroso. Analisando esse com-
portamento e verificando que era
um sofrimento para ele, a equipe
gestora permitiu que ele saisse
as 10 horas por um tempo, até se

acostumar com a nova rotina.

Tinha dificuldade de per-
manéncia nos espacos, preferin-
do ficar circulando pela escola e,
devido ao seu atraso no desen-
volvimento motor, apresentava
dificuldade no equilibrio, o que
ocasionou algumas quedas. Uma
das orientacdes realizadas com
a equipe educativa e com os de-

mais funciondrios diante das “fu-

gas” da crianca foi a de usar
comandos verbais para solici-
tar a sua volta ao grupo. No ini-
cio, o pegdvamos pela mao, con-
duzindo-o até as demais criancas.
Apds um periodo desta pratica,
passamos a utilizar somente o
comando verbal, pois ele estava
correspondendo ao solicitado.

Outro ponto importante
gue merece destaque nesse pro-
cesso de adaptacdo foi o trabalho
de orientacdo realizado com a
mae da crianca. Necessitou-se de
algumas reunides para esclarecer
o objetivo do nosso trabalho e a
organiza¢do do mesmo para aten-
der as especificidades da crianca.

Jénatas, no inicio, apre-
sentava muita dificuldade de
demais

socializagdo com as

criangas. Demonstrava pouca
compreensao dos combinados
para a turma; dividir (brinquedos,
materiais pedagodgicos, pecas de
encaixe e jogos) era um grande
desafio para ele. Necessitava da
mediacdo do adulto para resol-
ver esses conflitos, pois o menino
nao conseguia sozinho e fazia uso
de meios fisicos para obter o que

desejava.

Para mediar a socializacdo
dele com as demais criancas, so-
licitamos um educador de apoio.
Atualmente contamos com uma
professora e duas agentes de Edu-
cacdo Infantil para realizar esse
trabalho nas turmas onde encon-
tram-se matriculados alunos pu-

blico-alvo da Educagdo Especial



com severos comprometimentos
na drea da comunicacdo e inte-
racdo social no contexto escolar.
O educador de apoio deve atuar
colaborando com o/a professor/a
regente da turma nas agoes vol-
tadas para organizacdo e fortale-
cimento de praticas pedagdgicas
diferenciadas que potencializem
o desenvolvimento social, linguis-
tico e académico dos alunos, de
modo a atender as necessidades
educacionais no contexto escolar.
O trabalho do educador de apoio
se justifica quando os processos
pedagdgicos das turmas onde
esse alunado esta matriculado re-
querem organizagdo dos tempos,
espacos e praticas pedagdgicas
mais especificos e diferenciados.

Dentro do espaco da Edu-
cacao Infantil, a integracao entre
o educador, o planejamento pe-
dagdgico e a organizacdo dos es-
pacos funcionam como elemen-
tos educativos, onde o brincar, o
cuidar e aprender fazem parte do
processo. Tudo isso exige espacos
planejados de modo a proporcio-
nar multiplicidade de experién-
cias e contato com as diferentes
linguagens. Nesses ambientes de
aprendizagem, as criangas vao
socializar-se e ganhar autonomia.
Jonatas em principio era muito
dependente da mediacdo de um
adulto para se inserir nesse movi-
mento e 0 seu acesso as vivéncias
planejadas e aprendizagens eram
asseguradas através deste traba-
Iho de mediacao.

Durante as atividades pe-
dagodgicas, Jonatas ndo demons-
trava interesse e muitas vezes
saia da sala. O educador de apoio
precisava ir atras para ele retor-
nar, sentar do lado e através de
orientagles verbais, estimular o
seu interesse pela pintura, dese-
nho livre, colagem, entre outros.
Ele se incomoda quando se suja

de tinta e logo quer se lavar.

As criangas do agru-
pamento Ill s3ao estimuladas a
executar suas atividades com
autonomia. Isso se refere ao au-
tocuidado, a se servirem sozinhas
nos momentos de refeicdo com a
orientacao do educador, a usar o
banheiro, a beber dgua, a lavar as
maos e a resolver seus conflitos
entre pares através do didlogo.
JOnatas esta inserido neste con-
texto e a mediagao de um adulto
é potencializadora de suas apren-
dizagens. Como ressaltam as au-
toras Braun e Nunes (2015) no
artigo “A Formacao de Conceitos
em Alunos com Deficiéncia Inte-
lectual: o Caso de lan”, no proces-
so de implementagdo de estra-
tégias de ensino diferenciadas, o
educador precisa se adiantar ao
processo de constru¢ao do pen-
samento da crianga, propor situa-
¢Oes de aprendizagem que desa-
fiem a elaboracdo de conceitos
de modo gradativo, impulsionan-
do o seu desenvolvimento. Mas
para que isso ocorra, necessita-se
que o educador entenda o pro-
cesso de formacdo de conceitos

dos alunos com deficiéncia inte-

lectual, pois assim ele conseguird
realizar uma intervenc¢ao pontual,
promovendo assim o desenvolvi-

mento do educando.

JOnatas é uma crianca as-
sidua e isso contribui com o tra-
balho planejado para ele. Atual-
mente, demonstra compreender
a rotina na qual estd inserido
e segue os comandos verbais.
Gosta de brincar de “arminha” e
reproduz algumas falas que nos
parecem ser de jogos/desenhos
eletronicos aos quais ele tem
acesso através do celular da mae.
Buscamos mostrar outras formas
possiveis de se brincar com as
pecas, mas ele ndo aceita muito
bem. Inclusive, uma das caracte-
risticas dele é exatamente essa,
recusar o que é oferecido, mas
depois acaba pegando, um exem-
plo disso é na hora do lanche,
guando muitas vezes ele recusa e
depois aceita o alimento no mo-

mento dele.

Nosso trabalho atualmen-
te esta voltado para as mediagGes
nas atividades pedagdgicas (re-
cusa qualquer proposta dizendo
gue ndo quer), na concentragao
no momento de contagdo de his-
torias (ja permanece sentado no
tapete com as demais criancas)
e no enriquecimento do voca-
buldrio através das musicas e de
conversas durante as interagoes
entre as criangas. Incentivamos
sempre o uso da fala para que
ele tente se comunicar através

da mesma e percebemos alguns



avan¢os. Um exemplo refere-se
ao fato de ele perguntar se pode
sair da sala, se pode apagar a luz
ou pegar a motoca (seu brinque-

do preferido).

Em relacdo a autonomia
nas atividades de vida diaria, J6-
natas esta se desenvolvendo mui-
to bem. Ja se serve sozinho no re-
feitdrio, guarda os seus pertences
na mochila, reconhece o seu ca-
derno, bebe dgua apenas no seu
copo, lava as maos quando soli-
citado e colabora com a organi-
zacdo dos materiais/brinquedos
apos o uso, mas tudo isso com
apoio de orientagdes verbais dos
adultos e também das criancas
gue o chamam para realizar o so-
licitado pela professora. A Unica
guestao que ainda é desafiadora
com ele é em relagdo ao uso do
banheiro. Ainda faz uso de fraldas
e apresenta resisténcia em usar o
sanitario, o que ainda dificulta o

desfralde.

A construcado de vivéncias
inclusivas é de responsabilidade
de todos da equipe educativa. In-
cluir uma crianga com deficiéncia
é sempre um desafio, com muitas
barreiras e muitas vezes demora
um pouco para observamos 0s

avancos. No caso do Jonatas, toda

a equipe escolar que o acompa-
nha relata o seu progresso. E mui-
to gratificante participar de uma
reunido de pais em que a profes-
sora atende a mde em particular;
apos a reunido, realiza a leitura
da ficha avaliativa e mae, através
de exemplos concretos, observa
como o seu filho estd adaptado a
rotina educativa e “melhorando”
em diversos aspectos da vida, tais
como: na fala, na coordenacdo
motora ampla, na alimentacdo e
também nas demonstracées de
felicidades nas diversas fotos tira-

das das vivéncias.

Outras observacdes des-
te trabalho desenvolvido com o
Jonatas referem-se ao fato de os
demais funcionarios se dirigirem
diretamente a ele para pedir al-
guma coisa. Por exemplo, no dia
em que ele deixou o prato na
mesa apos terminar a refeicdo e
ja ia saindo do refeitério com as
demais criancgas, a funcionaria da
limpeza o chamou pelo nome e
pediu que ele guardasse o prato
na bancada da cozinha. Ele fez o
que ela pediu e saiu dando tchau.
Ela ficou feliz e o elogiou, e 0 mais
gratificante foi perceber que ela
entendeu que ele ndo precisa de

uma porta-voz e que essas atitu-

des dos outros de ndo fazer
por ele sdo fundamentais para

o seu desenvolvimento.

Outra questdao que cabe
ressaltar € a mudanca da postura
de muitos educadores que antes
tinham receio de conversar com
JOnatas e até mesmo de |lhe dar
apoio pedagogico. Isso ocorria
devido a alguns momentos de
choro excessivo, quando era di-
ficil acalma-lo, ou de alguns epi-
sodios de agressdo (tapas e so-
cos quando ele estava nervoso)
e também da sua fala hostil com
palavras ofensivas, mas com o re-
sultado positivo de nossas media-
¢cOes, todos conseguem observar

0OS seus avancgos.

Procuro ressaltar com o
grupo que cada processo de in-
clusdo é unico e que cada crianca
corresponde as propostas inclusi-
vas de maneira diferente, depen-
dendo de suas especificidades.
Antes de qualquer conclusdo,
devemos conhecer a crianga, as
vivéncias oportunizadas pela fa-
milia e diante desse contexto, ir
propondo adequacdes para que a
crianca tenha acesso as vivéncias

planejadas para o grupo.



Capitulo 4
O Atendimento Educacional
Especializado em 5ala
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Os textos deste capitulo apresentam a especificidade da Educa¢do
Especial, representada pelo trabalho dos professores de Educagdo Es-
pecial realizado na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM)- Os textos
evidenciam que este trabalho ndo acontece a portas fechadas como um
refor¢co curricular- Pelo contrério, trata-se de um trabalho muito dina-
mico de ensino de recursos, estratégias complementares ao ensino em
classe comum- Percebemos nos relatos o envolvimento dos educadores
que atuam com o Atendimento Educacional Especializado nos projetos
da escola, contribuindo com o seu conhecimento especializado sobre as
maneiras de promover autonomia e participa¢do, sempre em didlogo
com a escola- Fomentam situacdes de formacdo na escola tematizando
0s recursos, tecnologias ou novos programas de informatica utilizados
- seja sobre o braille, o soroban, a comunica¢do suplementar e alter-
nativa- E além disso pensam juntamente com os professores de sala
de aula sobre estratégias diddticas e recursos que ajudam o aluno ou a
aluna a avangar na sua compreensdo dos contelddos escolares e eliminar
barreiras que possam impedir sua participa¢cdo nas prdaticas curriculares
da escola- Outro aspecto que se destaca nos relatos é o processo de
avaliagdo sensivel e continuo sobre o desempenho e as necessidades do
aluno a cada momento, bem como a importancia do acompanhamento
do aluno quando ele muda de escola, ou passa de um nivel para outro
(por exemplo, de uma EME| para uma EMEF)-



Narrativa - A formagéo continuada como elemento de
articulagio entre AEE e proposta pedagdgica da escola no
processo de escolarizagdo de uma aluna com deficiéncia visual

Cdssia Cristiane de Freitas Alves - Professora de Educagdo Especial do Atendimento

Educacional Especializado Coordenadora do GT Deficiéncia visual

Carla Gardini - Professora de Educacdo Especial

Nome da UE ou SRM: EMEFEI Padre Silva e SRM- CEMEFEJA Pierre Bonhomme

Agrupamento ou ano do ciclo: 42 e 52 ano do Ensino Fundamental

Publico-alvo: aluno com deficiéncia visual

Essa narrativa refere-se ao trabalho de articu-
lacdo por meio de formacgao continuada em servico
realizada nos anos de 2017 e 2018, entre a professo-
ra do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
do CEMFEJA Pierre Bonhomme e professores da clas-
se comum da Escola de Educacdo Integral (EMEFEI)
Padre Francisco Silva que eram docentes de uma alu-
na com deficiéncia visual, ao longo do 4° e 5° ano do

ensino fundamental.

A Resolugdo n24/2009 que institui Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Espe-
cializado na Educacao Bdsica, modalidade Educacao
Especial destaca que é funcdo do professor do AEE
estabelecer articulagdo e parcerias com os professo-
res do ensino comum, bem como orienta-los no uso
dos recursos de acessibilidade (Brasil, 2009). Nesse
sentido, o decreto 7611/11 de 17 de junho de 2011
estabelece que “O Atendimento Educacional Espe-
cializado deve integrar a proposta pedagdgica da es-
cola, envolver a participacdo da familia para garantir
pleno acesso e participacdo dos estudantes, atender
as necessidades especificas das pessoas publico-alvo
da Educacdo Especial, e ser realizado em articulacao

com as demais politicas publicas”. (BRASIL, 2011)

Neste cenario, a professora de Educacdo Es-
pecial da escola e do AEE estabeleceram uma estrei-

ta parceria visando a organizacdao de uma formacao

continuada em servico para a equipe pedagdgica da
escola a fim de atender as necessidades especificas
apresentadas por Clarisse, uma aluna com baixa vi-
sdo. O maior objetivo dessa formacao era que todos
os envolvidos no processo educacional se aproprias-
sem das especificidades da drea da deficiéncia visual

para atuar de forma mais efetiva com a aluna.

45. Encontro de professores para estudo sobre as
especificidades da deficiéncia visual (Fonte: arquivo do
professor)

46. Vivéncia em artes com dobradura - uma experiéncia
na perspectiva do cego (Fonte: arquivo do professor)



Os professores precisavam
conhecer quais recursos Clarisse
utilizaria no contexto educacional,
uma vez que, devido ao seu baixo
residuo visual, as ampliacdes de
imagens e letras ndo foram sufi-
cientes e, portanto, nao foi viavel
utilizar a escrita em tinta. Preci-
savam se apropriar entao dos re-
cursos que eram eficazes para ela,
gue possibilitariam acesso aos
conteudos. Nesse caso, precisa-
vam conhecer o braille, o soroban
—material utilizado para realizacdo
de célculos —, a técnica da bengala
qgue ela utilizava para locomoc¢ao
e o uso de recursos tecnoldgicos

para acesso ao meio digital.

Foi a partir das caracte-

risticas especificas apresentadas
® ®

pela aluna e suas necessidades

educacionais para participagao
nas praticas curriculares da esco-
la que os temas para a formacdo
foram estabelecidos. Cada en-
contro proposto tinha o objetivo
de apresentar, discutir, ensinar e
promover a pratica com um recur-
so especifico. Além do Sistema do
Cédigo Braille, a pratica com o So-
roban demandou varios encontros
para que os professores pudessem
aprender e praticar a técnica de
calculo. Nas oficinas de Orienta-
¢do e Mobilidade, os professores
puderam vivenciar o uso da ben-
gala longa com os olhos vendados
e com ajuda de um guia vidente,
conheceram algumas técnicas de

autoprotecdo superior, inferior e

Ccomo guiar uma pessoa cega

no espacgo interno da escola.— “ "

Também aprenderam a realizar
audiodescricdao e houve uma in-
troducdo a Informatica Acessivel
(computador com programa de
voz como o DosVox e o leitor de
tela, NVDA, Linha braille e scanner
com voz). Foi trabalhado o plane-
jamento de atividades e discutiu-
-se sobre o desenvolvimento da
aluna. Ao longo da formacdo, a
proposta foi se adequando e abar-
cando também outras necessida-

des apontadas pelos professores.

A formacdo era mensal e
acontecia no Trabalho Docente de
Formacdao (TDF). Alguns encon-
tros ocorreram na Sala de Recur-
sos Multifuncionais (SRM) devido
aos recursos especificos da area
da deficiéncia visual e outros na
propria unidade escolar. Esses en-
contros foram elaborados pelas
professoras do AEE e da Educacao
Especial (EE) da escola onde a alu-
na esta matriculada, sendo que
todo o planejamento foi aprovado
e autorizado pela equipe gestora.
Vale destacar o grande esforco
da professora de EE junto a equi-
pe gestora e aos professores para
que essa formagdao ocorresse ao

longo desses dois anos letivos.

No primeiro ano de traba-
Iho, o grupo foi constituido por

sete professores (uma professora

47. Encontro de professores para
conhecer o soroban (Fonte: arquivo
do professor)

48. Encontro de professores para
conhecer e manusear o soroban
(Fonte: arquivo do professor)




de Educacdo Especial, duas pro-
fessoras polivalentes, uma pro-
identidade
e lugar, um professor de Inglés,

fessora de cultura,

uma professora de Educacao Fisi-
ca e uma professora de Artes) e
no segundo ano tivemos a parti-
cipacdo de seis integrantes (uma
professora de Educacdo Especial,
uma professora polivalente, um
professor de Inglés, uma profes-
sora de Educacdo Fisica, uma pro-
fessora de Artes e uma professora
de cultura, identidade e lugar).

Os professores participa-
ram dos encontros, adquiriram
conhecimento, planejaram ativi-
dades, trabalharam com a aluna
e a medida que iam surgindo du-
vidas e insegurancas, essas eram
trazidas para a discussao a fim de
trocar experiéncias e juntos bus-
car novas formas de olhar para o
trabalho. Essas oportunidades de
conhecimento e troca entre pares
enriqueceu o grupo e permitiu
praticas mais adequadas, profes-
sores mais confiantes, desejosos
de fazer o melhor em sala de aula.

Relativo a esse processo,
seguem abaixo alguns depoimen-
tos.

“Diante da grande de-
manda de alunos com necessi-
dades especiais e o despreparo
na formacdo da maioria de nos,
professores, em atender a es-
sas demandas foi de enorme
importancia esse trabalho de-
senvolvido junto as professoras

Carla e Céssia (especialistas em

Educacgdo Especial). Ao longo do
ano tivemos a oportunidade de
aprender e colocar em nossas
praticas diarias todo o conheci-
mento adquirido na formagao.
Foram momentos prazerosos de
muita alegria e reflexdao sobre o
nosso papel de facilitadores nes-
se processo de ensino e apren-
dizagem. A nossa perspectiva é
gue essa formacao nunca dei-
xe de existir, pois numa cidade
como a nossa, onde ha um nu-
mero enorme de alunos com de-
ficiéncia visual, é imprescindivel
esse apoio pedagdgico ofereci-
do pela Prefeitura Municipal de
Campinas. Instrumentos como
o soroban, o sistema braille, a
audiodescri¢cao, entre outros,
sobre os quais nao tinhamos
nenhuma nog¢dao de como manu-
sea-los, agora ja ndo sao grandes
obstaculos para a sua utilizagao.
Acreditamos que Clarisse e ou-
tros alunos que surgirem irdo se
beneficiar de todo o empreendi-
mento e disponibilidade de pro-
fessores que ensinam sonhando
com um mundo melhor e mais
justo para todos!”
Inglés, 2017)

(Professor de

“A  formagao propiciou
momentos ricos de aprendiza-
gem sobre o sistema braille e o
soroban, além de nos fazer com-
preender melhor a forma como
Clarisse aprende. Foi a comple-
mentagcdao mais importante que

recebi para trabalhar com a alu-

na durante o ano. A professora
Cassia planejou todas as aulas,
trazia materiais extras e possuia
muita paciéncia e conhecimen-
to para nos auxiliar. Ajudou no
planejamento das atividades
durante os trimestres e nos pro-
piciava sugestdes de adaptagdo
de atividades, por vezes nos for-
necendo materiais. Para as aulas
de portugués e estudos sociais,
a forma como foi apresentado
e trabalhado o sistema braille,
assim como o fornecimento de
mapas auxiliou em grande medi-
da nas aulas com a Clarisse e no
desenvolvimento dela durante o
ano.” (Professora Polivalente 1,
2017)

“Eu nunca tinha tido con-
tato com nenhum aluno com
deficiéncia visual, foi bem dificil
o trabalho com a Clarisse, pois o
trabalho com ela requer conhe-
cimentos que eu nao tinha para
oferecer. Foi importante a for-
magao com a Cassia, visto que
nao tinha conhecimento sobre
0s recursos para alunos com de-
ficiéncia visual.”

(Professora Polivalente 2, 2017)

“Posso dizer que a forma-
¢do foi fundamental para rea-
lizar um trabalho mais efetivo
com aluna em sala de aula, me
permitiu aprender sobre recur-
sos importantes para os alunos

com deficiéncia visual e me fez



perceber o quanto sdo essen-
ciais o trabalho colaborativo e as
parcerias.” (Professora Poliva-
lente 1, 2018)

“Um trabalho muito im-
portante que contribuiu com as
minhas aulas e consequente-
mente para que Clarisse tivesse
sucesso na disciplina foi a for-
macgao realizada mensalmente
com a professora Cassia. Infor-
magdes como o uso do soroban,
sistema braille, audiodescricao,
entre outros recursos, foram
determinantes para o enrique-
cimento do trabalho pedagdgi-
co de todos os professores en-
volvidos na educagdo inclusiva
da aluna Clarisse. Foi prazeroso
observar a reagdo dela e de seus
colegas de sala diante dos filmes
exibidos. Ao levar um video para
ser passado para a turma, expli-
cava para Clarisse do que se tra-
tava, antecipava algumas infor-
macgdes e depois me sentava ao
lado dela para que nos momen-
tos que ndo havia fala, eu pu-
desse fazer a audiodescri¢ao da
cena. Esse recurso ajudou muito
Clarisse a compreender as cenas
qgue nao tinham fala. O interes-
sante, é que agora, até os seus
colegas de classe se dispdem a
realizar a audiodescricdo para

”

ela.

(Professor de Inglés, 2018)

Diante do exposto perce-

be-se como foram valiosos esses

dois anos de formacdo na busca
por um trabalho inclusivo, que
respeitasse e atendesse as espe-
cificidades de Clarisse. A partir
desses encontros, os professores
tiveram a oportunidade de am-
pliar o olhar para as diferentes

possibilidades de intervencdes

junto ao aluno com deficiéncia vi-

sual, perceber que estar entre os
pares para discutir o caso, pensar
em estratégias de trabalho, prati-
car o conhecimento adquirido fa-
vorece o processo inclusivo.

A implementacdo de uma

dindmica de trabalho co-

laborativo e diferenciado

deve ser o motor para a

inclusdo dos alunos com

NEE, pois existem evi-

déncias de que as esco-

las em que predominam
culturas colaborativas sdo
mais inclusivas, isto ¢,
apresentam as menores
taxas de evasdo e as for-
mas mais efetivas de re-
solu¢do de problemas dos
estudantes- (MIRANDA,

2015, p- 97)

A formacdo acabou por
desencadear um grupo forte,
amadurecido, que diante dos
desafios ndo se intimidou, mas
sim, se colocou a disposicao para
aprender juntos e fazer a dife-
renca no espaco escolar. Pletsch
(2009) enfatiza que os professo-
res devem valorizar a diversida-
de, sendo capazes de construir
estratégias de ensino, de adaptar
atividades e conteudo de forma a
colaborar com o processo de en-
sino aprendizagem de todos os
alunos, diminuindo a segregacao,

a evasao e o fracasso escolar.

Diante desse quadro
é notdrio todo o esforco dos
professores para responder as
demandas da aluna com deficién-
cia visual, conforme apontamen-
tos abaixo.

“O trabalho com o autor-
retrato me levou a pesquisar
e buscar alternativas que pu-
dessem despertar o interesse
de Clarisse em realiza-lo. Dia-
logando com ela, me disse que
gostaria de desenhar o seu au-
torretrato, assim como fez, a
Frida Kahlo. Perguntei como ela
fez? Me respondeu: “Ela usou
tinta”! Fiquei pensando e achei
gue seria muito importante dei-
xar Clarisse livre para construir
0 seu retrato. Foi um processo
bastante interessante. Muitas
vezes pedi a ela que sentisse o
seu proprio rosto, parte por par-
te, o meu e de alguns colegas
da turma. Usamos o barbante,
como foi sugerido na forma-
¢do e ela manuseou bastante a
montagem do rosto através de
sua foto em forma de quebra-
-cabeca elaborado pela profes-
sora de Educagao Especial. Em
outros momentos, usamos o ca-
netdo na cartolina, a massinha e
tinta guache. Em todo processo
foi possivel perceber como ela
se dedicou a fazer o trabalho
da melhor maneira possivel.
Sentir, tocar, experimentar foi
uma experiéncia muito signifi-
cativa e relevante a construcao

de sua autoestima.” (Professora



de Cultura, identidade e lugar,
2018)

“Para a atividade de do-
bradura, as professoras de EE e
do AEE realizaram uma forma-
cdo especifica, orientando passo
a passo como trabalhar com a
aluna. Inicialmente foi sugerido
que Clarisse realizasse dobras
simples em papel sulfite, dobrar
a0 meio, unir pontas e sentir os
vincos marcados no papel, que
fosse verbalizado qual posicao
ela desejava que a dobra fosse
feita, se para a direita, para es-
guerda, para baixo ou para cima.
Também foi orientado que a alu-
na utilizasse um dos dedos das
mdos para demarcar o ponto
onde as extremidades do papel
deveriam se encontrar. Com es-
tas orientacdes, Clarisse pode
confeccionar duas dobraduras,
uma de tulipa e outra de papai

Noel, com auxilio da professora.”

(Professora de Artes, 2018)

“A partir do conhecimen-
to da técnica do soroban nas
guatro operacdes bdsicas da
matematica (adicdo, subtracdo,
multiplicacdo e divisdo) adquiri-
dos durante as formacdes com
a professora do AEE pude traba-
Ihar com esse recurso em sala
de aula. Vale ressaltar que Cla-
risse aprendia a usar o soroban
na SRM e o utilizava também em
sala de aula para realizar as qua-

tro operacdes. No inicio Clarisse

usava esse recurso juntamente
com o material dourado e depois
passou a fazer as operagdes so-
mente com o soroban. Ao rea-
lizar as operagées no soroban,
muitas vezes, a proépria aluna
me ensinava como fazer as con-
tas, porém quando as duvidas
surgiam, recorria a professora
do AEE para pedir orientacdo de
como realizar o cdlculo e como
ensina-lo para Clarisse. A profes-
sora do AEE gravava videos en-
sinando o cdlculo para aluna na
SRM e me enviava via aplicativo
e assim por meio desse recurso
faziamos trocas, sanava duvi-
das.” (Professora Polivalente 1,
2018)

“Clarisse é uma aluna mui-
to atenta, com étima memoria
e muita vontade de participar.
Aceita varias propostas de tra-
balho, e ndo gosta de trabalhar
sozinha. Em relacdo as ativida-
des fisicas, Clarisse gostava de
participar de todas, mas citarei
apenas um jogo que gostava
muito, o basquete numerado.
Esse jogo tem a intencdo de tra-
balhar atencdo e arremesso a
cesta. Os alunos eram divididos
em dois grupos que ficam sen-
tados em fileira, cada grupo de
um lado da quadra, recebiam
um numero cada um, geralmen-
te esse numero era desenhado
na mao (para Clarisse, o nume-
ro era dito oralmente). Ao se-
rem chamados pelo nimero, os

alunos que tivessem o numero

na mao deveriam pegar a bola,
quica-la até a cesta e arremessar.
Ganhava o ponto a equipe que
acertasse a cesta primeiro. Para
Clarisse participar era utilizada
uma cesta construida com caixa
de papeldo que ficava no chao.
Ao ser dito o seu numero, pe-
gava a bola e ia caminhando em
direcdo a caixa, ficava aproxima-
damente a um metro e meio e
arremessava a bola que deveria
cair dentro da caixa (Clarisse ndo
tinha obrigatoriedade de quicar
a bola como os demais alunos).
Para que Clarisse pudesse com-
preender o jogo, foi mostrado o
percurso que deveria fazer, onde
deveria parar para arremessar
a bola, qual a forca que deveria
usar para o arremesso.” (Profes-
sora de Educacao Fisica, 2018)

“Todo o trabalho realizado
com a Clarisse, ao longo dos cin-
co anos que ficou na EMEFEI Pa-
dre Francisco Silva, sé foi possivel
com a parceria entre professores
- professores estes dispostos a
aprender e fazer a diferenca em
seu local de trabalho -, equipe
gestora, servicos e familial Sem
esta unido de esforcos, teria sido
bastante morosa e dificultosa a

inclusdo desta aluna.”

(Professora de Educacdo Espe-
cial, 2018)

A partir dos depoimentos
acima, podemos dizer que esses
encontros se constituiram como



um caminho vidvel no grande desafio que é a for-
macdo de professores para atuar com a diversida-
de. Vale destacar alguns pontos importantes que
acreditamos ser essenciais no suporte adequado ao
trabalho pedagdgico dos professores: a formacao
continuada em servico deve ser prioridade nas es-
colas; espacos devem ser criados e oportunizados;
equipe gestora tem que ser parceira, permitindo
gue a equipe de professores tenha oportunidade

de ir aoencontro

do conhecimento; parcerias sdo sempre valiosas

se queremos um trabalho diferenciado e efetivo na
inclusao dos alunos com deficiéncia. Nao trabalha-
mos sozinhos, precisamos valorizar as articulagdes
entre a escola e os servicos oferecidos pela Educa-
¢do Especial, como também com os pais e com to-

dos aqueles que fazem parte do universo do aluno.

Narrativa - Avaliagio pedagdgica e a mediacdo do outro como estratégias
importantes para o desenvolvimento de processos cognitivos

de aluno em atendimento educacional especializado

Sandra Mara Fulco - Professora de Educa¢do Especial do Atendimento Educacional Especializado

Nome da UE ou SRM: Sala de Recursos Multifuncional — Centro de Educag&o Profissional —

Ceprocamp!*¥!
Publico-alvo: aluno com deficiéncia multipla

O aluno Vicente frequenta o programa Con-
solidando a Escolaridade no periodo noturno em
uma das unidades Ceprocamp, pois ja é concluinte
do ensino médio. Com idade de 28 anos, apresenta
deficiéncia fisica, é usuario de cadeira de rodas, e
tem deficiéncia sensorial/auditiva moderada. Em-
bora apresente caracteristicas proprias da deficién-
cia intelectual, como “incapacidade caracterizada
por limitacdes significativas tanto no funcionamen-
to intelectual quanto no comportamento adaptati-
vo expressos em habilidades conceituais, sociais e
praticas”, ndo foi diagnosticado formalmente. Sua

historia de escolaridade revela uma crescente di-

13.: 0 Ceprocamp/Fumec é uma escola de educagao profis-
sional mantida pela Fundagdao Municipal para Educagao Comu-
nitaria — Fumec. Integra-se também a Fumec o Programa de
Alfabetizagdo para Jovens, Adultos e Idosos - EJA I subdividido
em: Consolidando a Escolaridade, Educagdo Ampliada ao Lon-
go da Vida e o Programa de Apoio a Alfabetizagao.

14.: conforme as Diretrizes Operacionais da Educagado Espe-
cial para na Educagdo Basica (2008): “O atendimento educa-
cional especializado - AEE tem como fungdo identificar, elabo-
rar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas”.

ficuldade com o passar dos anos, necessitando de
apoio pedagdgico no processo escolar desde o En-
sino Fundamental. Atualmente, apresenta bastante
dificuldade na compreensado de conceitos e no¢des
basicas. Neste ano letivo, Vicente iniciou o atendi-
mento educacional especializado** em SRM em ho-
rario anterior ao do ensino regular. Com rela¢do ao
atendimento deste aluno, o AEE tem as seguintes
fungodes:

O desenvolvimento de fungdes cognitivas:
a organiza¢do de estratégias que visam ao
desenvolvimento da autonomia e a inde-
pendéncia do aluno diante de diferentes
situagbes no contexto escolar- A amplia-



¢do dessas estratégias
para o desenvolvimento
dos processos cognitivos
possibilita maior intera-
¢do entre os alunos, o
que promove a constru-
¢do coletiva de novos sa-
beres na sala de aula co-
mum-0O desenvolvimento
de vida auténoma: o de-
senvolvimento de ativi-
dades, realizadas ou ndo
com o apoio de recursos
de tecnologia assistiva
(TA), visando a fruigdo,
pelos alunos, de todos os

bens sociais, culturais,
recreativos, esportivos,
entre outros, e de to-

dos os servi¢os e espa¢os
disponiveis no ambiente
escolar, com autonomia,
independéncia e sequran-
ca- (INEP, 2019, p-9)

O documento Diretrizes
Curriculares da Educagdao Bdsica
para o Ensino fundamental e EJA
(Campinas, 2010) também é uma
referéncia na construcdo do tra-
balho pedagdgico para esse alu-
no que propdem alguns objetivos
de aprendizagem ou vivéncias e
experiéncias que alicercam a pre-

sente narrativa, entre eles:

Explorar os nimeros em
situa¢cdes de contagem,
de possibilidades, de or-
denacdo e de calculos
(adi¢do, subtra¢do, mul-
tiplica¢do, divisdo, poten-
ciagdo e raiz quadrada),
compreendendo as regras
do nosso sistema de nu-
meracdo decimal, utili-
zandolUlse de diferentes
materiais e instrumen-
tos; resolver situa¢des
problema que permitam
transferir para a sala de
aula as suas vivéncias;

compreender como uma
sequéncia
formada e construir uma
sequéncia de nimeros ou

figuras (p- 108)-

Dessa forma, foi planeja-
da e desenvolvida uma sequén-
cia de atividades avaliativas para
compreender as necessidades
primordiais de aprendizagem
e conhecimento académicos ja
consolidados do aluno. Neste
processo, a professora foi per-
cebendo a necessidade de apre-
sentar com clareza e repeti¢cao os
enunciados, fazer o uso de pistas,
exemplos, informagdes, recur-
sos complementares para que o
aluno pudesse compreender e
realizar as atividades. A avaliacao
mediada pela professora além de
propiciar ao aluno maior sentido
ao que ele realiza se tornou po-
tencializadora tanto para o pla-
nejamento das intervencdes pela
professora como para potenciali-
zar os fazeres e desempenhos fu-

turos pelo aluno.

Pautada numa perspec-
tiva historico-cultural de desen-
volvimento, a avaliagdo permite
identificar o desenvolvimento
real e as possibilidades de desen-
volvimento proximal (Vigotski,

1995).

Neste processo avaliativo
pode-se perceber nos momentos
das atividades quando surgiam as
demandas do (re)pensar, (re)fa-

zer, corrigir, Vicente demonstrava

numeérica €

estranheza para com a situagao e
uma dificuldade em buscar recur-
sos para soluciona-los. Justamen-
te por isso, o processo avaliativo,
especialmente para alunos com
comprometimento intelectual,
pode ser muito rico, desde que
haja uma interagao social positi-
va, clareza nos enunciados e dicas
gue possibilitem o resgate de sa-

beres e conceitos.

Neste trabalho do AEE
pautamo-nos na concepgao de
que é através das interagdes so-
ciais, das mediagdes e da lin-
guagem que se caminha para a
aquisicao gradativa de conceitos
(Vigotski, 1995). Os conteudos
focados no trabalho com Vicente
voltam-se para a leitura e inter-
pretacdo oral de textos diversos;
atividades de leitura e escrita en-
volvendo organizagdo, sequen-
ciagdo, raciocinio légico, clareza
e coeréncia; atividades com nu-
merais, quantidades e calculos
diversos e sistema de numeragao

decimal.

As intervencbes pedagd-
gicas sempre requeriam muito
didlogo, explicacdes claras, reto-
mada de nog¢des aprendidas, per-
guntas desafiadoras etc. A pro-
fessora de EJA? vem observando,
progressivamente, um compor-
tamento em Vicente direcionado
ao ato de aprender. Um ponto
relevante é o préprio ato de pen-
sar, percebido por ele como im-
portante na resolugao das ativi-

dades (resgatar algo aprendido),



mas implicado nas mediagdes da
professora. Outro ponto impor-
tante é a busca de recursos para
resolucdo de atividades, como
pegar objetos, contar, perguntar.
Assim, algumas aquisi¢cdes estdo
sendo internalizadas e saindo do
plano “intra” para o “interpsico-
l6gico”, do desenvolvimento pro-
ximal para o real, das acOes para
as apropriagdes.

Fazendo ym pequeno

recorte deste traba-

lho: uma intervenc¢ao
pedagdgica

Na area da matematica,
Vicente demonstrou muitas di-
ficuldades,

se tratando do reconhecimento

especialmente em

de numeros, do valor posicional
(relativo) que possuem no siste-
ma de numeracao decimal e dos
critérios deste sistema para a re-
solucdo de calculos matematicos.
Compreender a légica das opera-
¢Oes matematicas lidando com as
casas vizinhas mostrou-se algo de
grande dificuldade. Dessa forma,
uma sequéncia de atividades en-
volvendo este conceito foi sendo
planejada e conduzida com o alu-

no.

O aluno deveria, primei-
ramente, manusear e explorar as
pecas do material dourado, sem
nenhuma orientacdo ou interfe-
réncia, mas para (re)conhecé-las
ou (re)pensar sobre elas. Nessa
proposta, Vicente comegou ex-

plorando as barras do material
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49. Registro do valor posicional do nimero (Fonte: arquivo da professora)

50. Atividades desenvolvidas (Fonte:

dourado, dizendo que as conhe-
cia, mas ndo soube explicar de
inicio para que elas serviam ou
suas quantidades. Em seguida,
sugeriu-se que Vicente organizas-
se as barrinhas como quisesse e
falasse sobre a organizacdo. Nes-
se caso, juntava algumas pecas,
arriscava palpites, mas ndo foi
possivel solucionar sem ajuda.

Quando se pediu para que ele or-

arquivo da professora)

ganizasse as barrinhas de alguma
forma ele manuseou por algum
tempo e chegou a juntar as barri-
nhas de unidade e contar até 10,
uma a uma. Quanto a dizer o va-
lor das barras, a principio Vicente
ndo foi capaz de dizer e, entdo, a
professora foi retomando com ele
as barras e seus valores, exempli-
ficando como dez barrinhas de

unidade equivalem a uma barra




inteira de dez; dez barrinhas de
dez unidades equivalem a uma
barra inteira de cem e assim por

diante.

Depois, o aluno deveria
pegar barrinhas diversas suge-
ridas pela professora, pensar e
descobrir sobre o valor nas barras
agrupadas e, também, descobrir
guantidades a partir de uma or-
ganizacao feita, com soma de va-
lores diferentes, um a um. Nesta
Ultima estratégia, a professora
procurava juntar as barras propo-
sitalmente de forma que o aluno
tivesse que fazer a troca de bar-
rinhas por uma barra inteira. A
professora foi propondo: “pegue
cinco barrinhas de unidades”; de-
pois seis, sete, oito, nove, “agora
pegue dez barrinhas de unida-
des...0 que sera que aconteceu
ai? O que teremos que mudar?”
Em seguida, deu-se continuidade
“pegue trés barrinhas de dezenas
e cinco de unidades” e assim até
chegar, por exemplo, em: “pegue
nove barrinhas de dezenas e nove
barrinhas de unidades;” “agora
pegue nove barrinhas de dezenas
e dez barrinhas de unidades. O
que acha que aconteceu? O que é
preciso fazer nesse caso?” Vicen-
te foi observando e realizando a
proposta atentamente, contando,
recontando, arriscando palpite, e
quando se confundia a profes-
sora retomava tudo novamente,
escrevendo o numero ao lado
da barra e foi percebendo que
Vicente estava, gradativamente,

compreendendo o0s conceitos.

Em seguida, a professora langou
os agrupamentos das barrinhas,
variando muito os arranjos de
forma que Vicente tivesse que
refletir para chegar a solucdo. No
decorrer da atividade foi realizan-
do junto com a professora, arris-
cando palpites certos nas quanti-
dades somadas nas barrinhas. O
fato de ir fazendo os registros das
quantidades para comparagao
auxiliou muito no sentido de ele
compreender o valor posicional/
relativo dos numeros, ainda que

nao efetivamente.

Na sequéncia, planejou-
-se um cartaz amplo para que
Vicente fosse colocando as fichas
com numerais na coluna certa,
considerando o valor relativo dos
numeros. Vicente deveria primei-
ro, colocar nimeros em fichas de
papel nas respectivas casas do
SND. A proposta era compreen-
der que um mesmo numero se
modifica quando estd posiciona-
do em diferentes casas e o senti-
do que as casas vazias tém para o
numero zero. Dessa forma, num
primeiro momento a atividade
pareceu mais complexa, mas, a
medida que se utilizava o ma-
terial dourado (com mediagao)
para se certificar dos valores cor-
respondentes as fichas, a com-
preensao foi se mostrando mais
perceptivel. Além disso, a pro-
fessora foi registrando os valores
no papel na forma de soma, no
sentido do aluno perceber que ha
uma soma entre esses diferentes

numeros posicionais. Todo o tem-

po as barrinhas eram exploradas
em concomitante a resolugao na
colocagao das fichas. Muito inte-
ressante foi Vicente perceber que
conseguia fazer e falar o que fez.
Pareceu, inclusive, resgatar seus
conhecimentos prévios de nime-
ros em geral, para além do que vi-
nha demonstrando inicialmente,
citando alguns numeros inclusive

envolvendo centenas.

Em seguida, as atividades
incluiram concomitantemente re-
gistro em papel. Ele deveria fazer
a colagem das barrinhas em figu-
ras ao lado dos numeros corres-
pondentes, considerando que, as
vezes, um mesmo numeral apare-
cia representado em duas casas,
por exemplo. Como Vicente foi
internalizando o conceito, pode-
-se arriscar dizer que a confusao
inicial a cada inicio de atividade
ocorria pela mudanca na forma
de realizagao, de metodologia, de
passo a passo ja que logo ia res-
gatando o que havia aprendido e
mostrando dominio na aprendi-

zagem.

Também se propds ativi-
dades envolvendo operagdes de
adicao e subtragao com resgate
dessas aprendizagens anteriores
de Sistema de Numeragao Deci-
mal — SND. Uma das propostas foi
uma série de operagdes escritas
horizontalmente, sendo que o
aluno deveria, primeiro: refletir e
ordenar cada niumero na posi¢ao
correta para armar a operagao e

fazer o célculo seguindo a ordem



da unidade para a centena. Neste
processo, deveria, a cada soma,
de cada casa, verificar o valor ob-
tido, fazer a troca pelas barrinhas
substituindo as barras quando
necessario e incluir a barrinha na
casa certa. A soma final de cada
casa seria definida a partir desses
critérios de organizacdo das barri-
nhas. Por exemplo: se a soma das
unidades deu valor 18 ele deveria
pegar uma barrinha de dezena e
oito de unidades, colocando na
posicdo correta da operacdo. Na

coluna da dezena a mesma coisa,
se a soma foi 14 por exemplo, de-
veria pegar uma barra de centena
e quatro barrinhas de dezena e

assim por diante.

A necessidade de ajuda
durante os exercicios foi diminuin-
do no decorrer das resolucdes.
Foi muito gratificante participar
desse percurso de aprendizagem.
E importante ressaltar o quanto
o conceito de zona de desenvol-
vimento proximal se faz presente

neste processo. Para Goes (2001,

p. 84), “[...] uma visdo social

é fortemente afirmada: um

papel essencial é atribuido aos
outros, tanto na criacdo do de-
senvolvimento proximal quanto
na transformacao do desenvolvi-

III

mento proximal em real”. Nao se
trata de compreender apenas o
gue o aluno é capaz de fazer sozi-
nho, mas de descobrir seu desen-
volvimento potencial nas possibi-

lidades de fazer com ajuda.

Narrativa - O atendimento educacional especializado: contribui¢des no

processo da leitura em braille e na orientacdo e mobilidade

Divinia Pereira do Carmo - Professora de Educacdo Especial do Atendimento Educacional Especializado

Nome da UE ou SRM: SRM - EMEF Vicente Rao

Agrupamento ou ano do ciclo: AEE

Publico-alvo: aluno com deficiéncia visual

Esta narrativa se refere ao
trabalho desenvolvido na Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM)
da EMEF Vicente Rao com uma
aluna cega, onde pretendo com-
partilhar algumas acdes que fo-
ram realizadas na classe comum
da escola e principalmente na
SRM visando a alfabetizacdo em
braille e a independéncia na loco-

mogao.

No ano de 2011 Stéfanie,
uma aluna cega, foi matriculada

no CEl “Presidente Campos Sa-

les”. A equipe educativa, preocu-
pada em oferecer um bom acolhi-
mento a Stéfanie e coloca-la nas
mesmas condi¢des de aprendiza-
gem e desenvolvimento que as
outras criangas, buscou parceria
com profissionais especializados
para tirar as duvidas sobre quais
seriam os melhores recursos e
estratégias para a efetiva par-
ticipacdo de Stéfanie em todos
0s tempos e espagos proprios
da Educacdo Infantil, afinal era a

primeira vez que trabalham com

uma crianga cega.

Dentro desse contexto,
a equipe da escola entrou em
contato comigo — professora de
Educacdo Especial da Sala de
Recursos Multifuncionais, soli-
citando um momento de troca
de saberes. Nessa reunido de
trabalho feita entre professora
de Educacgdo Especial da SRM e
profissionais da escola — profes-
sora da turma e professora de
Educacdo Especial, foi possivel

discutir o caso, conversar sobre



principios fundamentais da es-
colarizacdo da crianca cega e os
recursos necessarios para o aces-
so as atividades e informacgdes
do meio, bem como definir que
Stéfanie iniciaria o atendimento
educacional especializado (AEE)
na SRM. No decorrer do trabalho
com Stéfanie, outros momentos
de troca aconteceram, na SRM e
na escola, para que pudéssemos
fazer um planejamento coletivo e
assim definir as melhores estra-
tégias para garantir a Stéfanie as
mesmas condi¢cdes ofertadas as

outras criangas do agrupamento.

Pensando no processo de
letramento das criancas, onde
aquelas que enxergam acessam
informacdes escritas por meio de
rotulos, outdoors, placas de lo-
jas, livros, cartazes, revistas etc.
e as criangas cegas ficam priva-
das dessas informagdes visuais,
uma das primeiras acdes desen-
volvidas na sala de aula em par-
ceria com a professora da turma
foi a identificacdo em braille de
alguns objetos que estavam dis-
ponivel naquele espaco — cartei-
ras, mesas, armarios, caixas de
brinquedos, portas, janelas, além
de adaptar também todas as in-
formacdes escritas que fossem
disponibilizadas a turma, visando
gue Stéfanie pudesse comecar a
entrar em contato com o braille,
forma pela qual acessaria futura-
mente a leitura e escrita. Nosso
maior interesse ndo era a leitu-
ra propriamente dita, mas sim o

contato com o mundo letrado e o

desenvolvimento tatil para a fu-
tura alfabetizacao.

Em nossos planejamentos
sempre foi apontado que era ne-
cessdriaa participacdo de Stéfanie
em todas as atividades, que ela
necessitaria mais do que as ou-
tras criancas de mediacdo e apoio
para as descobertas préprias da
Educagao Infantil. Foi orientado
gue durante as brincadeiras Sté-
fanie fosse conduzida a reconhe-
cer os objetos oferecidos, os es-
pacos utilizados, bem como todas
as pessoas envolvidas — adultos e
criancas. Que fosse brincando e
explorando para adquirir concei-
tos e assim aumentar sua com-

preensdao de mundo.

Assim foi sugerido inserir
na rotina do agrupamento ati-
vidades que utilizassem alguns
brinquedos adaptados — jogo da
memodria tatil, bolas com diversas
texturas, bolas com guizo, jogos
de encaixe de madeira, caixa sur-
presa com diversos objetos em
miniaturas, dados com texturas/
guantidade das faces em relevo,
dentre outros. Foi orientado que
as atividades como, calendario,
crachd fossem confeccionados
em relevo e em braille e que no
momento da alimentacdo, seria
necessario apresentar a Stéfanie
os alimentos in natura e sé depois
descascados, cortados em pe-
dacos ou cozidos. Conversamos
sobre a importancia de antecipar
tudo que iria ocorrer durante o

periodo que estivesse na escola,

explicando as atividades, descre-
vendo os objetos, permitindo que
os tocasse e percebesse do que
era feito, para que servia, que
som produzia e principalmente
gue toda atividade fosse contex-
tualizada e significativa.

Ao mesmo tempo que o
trabalho ia acontecendo na esco-
la, Stéfanie também estava sendo
atendida na SRM, atendimento
esse que tinha como objetivo ini-
cial a estimulacdo global — o de-
senvolvimento motor, controle
de tronco, firmeza de movimen-
tos dos bracos e maos e ativida-
des diversas envolvendo o uso
dos sentidos remanescentes (tato
e audicdo principalmente). Com
o passar do tempo e observando
o bom desenvolvimento de Sté-
fanie foi iniciado no atendimento
educacional especializado ativi-
dades diversas com intencdo de
iniciar o reconhecimento da cela
braille, dos pontos, das letras,
para futuramente aprender a ler
e a escrever braille, usar a maqui-
na braille, e consequentemente
se alfabetizar, o que ndo demo-
rou muito para acontecer. Essas
atividades foram desenvolvidas
de maneira ludica, por meio de
brinquedos e brincadeiras S. foi
internalizando o que vinha sendo
trabalhado.

No primeiro ano do en-
sino fundamental Stéfanie foi
matriculada na EMEF “Presiden-
te Humberto de Alencar Castelo

Branco” e entdo um novo traba-



Iho iniciou-se. Nesse momento o
foco do atendimento na SRM era
o de desenvolver condi¢des para
Stéfanie ser alfabetizada junto
com sua turma. Nos atendimentos
educacionais especializados in-
tensificamos as atividades relacio-
nadas a alfabetizacdo em braille,
bem como intensificamos o uso da
maquina Perkins Brailler para que
esse recurso pudesse ser utilizado
na sala de aula. Ao longo desse
processo de alfabetizacdo Stéfanie
acompanhou a turma, passou pe-
las mesmas experiéncias e teve as
mesmas oportunidades de apren-

dizagem de seus coleﬁas, utili-
°

51. Linha Braille (Fonte: arquivo da
autora)

52. Stéfanie utilizando a pré-
bengala no ambiente da escola
(Fonte: arquivo da autora)

zando com autonomia a maquina

braille como recurso de escrita.

Nessa fase, centramos
também o trabalho na adaptacdo
dos materiais didaticos, todas as
atividades escritas oferecidas as
outras criancas eram oferecidas a
Stéfanie em braille, esse material
esse produzido na SRM. As ativida-
des realizadas por Stéfanie na sala
de aula precisavam ser transcritas
do braille para tinta para que a
professora da turma pudesse ler o
gue aluna havia produzido e assim
intervir no que fosse necessario,
esse trabalho de transcricdo era
realizado por mim na SRM ou pela
familia — que aprendeu o sistema
braille comigo na SRM e, com cer-
teza, foi um diferencial para poder
ajudar Stéfanie ao longo de todo

processo educacional.

Os momentos formativos
e de planejamento coletivo entre
os profissionais que trabalhavam
com Stéfanie (professora de Edu-
cacao Especial da SRM, profes-
sora do regular e a professora de
Educacdo Especial da escola) con-
tinuavam sendo de extrema im-
portancia, pois a partir desse con-
tato acertdvamos as adaptacdoes a
serem realizadas a fim de melhor
atender a necessidade da aluna e
discutiamos o que era necessario
cada uma realizar em seu traba-
Iho.

Quando a aluna estava no
22 ano, ja avancada em seu pro-
cesso de alfabetizacdo, um novo
recurso de escrita e leitura braille

foi inserido no contexto da escola

— a linha braille. Esse recurso

seria utilizado em salade aula—
para facilitar seu processo de es-
crita e leitura bem como possibi-
litar a professora da turma fazer a
leitura da producdo da aluna em
tempo real, sem precisar de trans-
cricoes ou de dominio do braille,
uma vez que por estar acoplado
a um computador, toda a escrita
feita na linha braille apareceria na
tela do computador imediatamen-
te. Na SRM fizemos todo o reco-
nhecimento do material, treina-
mos seu uso, suas fungdes e sem

maiores dificuldades Stéfanie foi

dominando aos poucos as formas

de utilizar esse recurso.

Paralelamente a esse tra-
balho de alfabetizacdo, tinhamos
também o objetivo de oferecer a
Stéfanie condi¢cdes de compreen-
der sua posicdo no espaco através
da utilizacdo dos sentidos rema-
nescentes, garantindo uma loco-
mocao segura, eficiente e confor-
tavel. Ela precisava se apropriar

dos espacos da escola, saber onde




estava localizado o banheiro, o refeitério, o parque,
as salas de aula e assim iniciamos um trabalho de
orientagao e mobilidade que foi realizado tanto no
espaco da SRM como nos variados espacgos da uni-
dade escolar.

Segundo Felippe (2003, p. 5):

A Orientagdo para o deficiente visual é o
aprendizado no uso dos sentidos remanes-
centes para obter informacbes do ambien-
te: Saber onde estd, para onde quer ir e
como fazer para chegar ao lugar desejado-
A pessoa pode usar a audi¢do, o tato, a
cinestesia (percep¢ido dos seus movimen-
tos), o olfato e a visio residual (quando
tem baixa visdof) para se orientar- A Mo-
bilidade é o aprendizado para o contro-
le dos movimentos de forma organizada
e eficaz- A pessoa pode se movimentar:
com a ajuda de uma outra pessoa - Guia
Vidente, usando seu préprio corpo - Au-
toprote¢des, usando uma bengala - Benga-
la Longa, usando um animal - Cdo Guia e
usando a tecnologia - Ajudas Eletrdnicas-

Como primeira acao foi oferecido a Sté-
fanie a pré-bengala que consiste em um arco feito
com bambolé de pldstico que possibilitou o inicio
de sua orientacdo e mobilidade com seguranca e
autonomia. Logo apds foi ensinado a Stéfanie a
técnica da autoprotecao, rastreamento de objetos
e por fim o uso da bengala longa, que possibilitou

sua independéncia na unidade escolar.

Esse processo precisou acontecer tanto na
SRM, com o ensinamento de algumas técnicas e

principios préprios do programa de orientagdo e

mobilidade, como também no espaco da escola, lo-
cal onde Stéfanie precisava comecar a se deslocar
com autonomia. O trabalho na escola foi realizado
por mim no periodo contrario das aulas de Stéfanie,
juntas caminhdvamos pelos espacos da escola, de-
talhando suas posicdes, suas caracteristicas fisicas
e fazendo os devidos apontamentos para que Sté-
fanie se orientasse e de deslocasse com seguranga.
Apds sentir confianca e compreender as técnicas,
Stéfanie foi aos poucos fazendo esses percursos
sozinha, sem o meu apoio constante e dessa forma
foi se tornando independente no uso da bengala,
alcangando cada vez mais independéncia e autono-

mia em seu caminhar.

Esse relato traz um pouco do trabalho de-
senvolvido com Stéfanie na SRM, é importante res-
saltar aqui que todos os processos desenvolvidos
nesse atendimento educacional sempre visaram
oferecer a Stéfanie condi¢Ges de se apropriar e par-
ticipar de tudo aquilo que estava sendo oferecido a
sua turma na escola regular e também tudo o que
era proprio do seu periodo de desenvolvimento,
para tanto o trabalho n3o teria acontecido sem as
parcerias estabelecidas ao longo dos anos com as
professoras polivalentes e professoras de Educacao
Especial das escolas que atuaram com Stéfanie. Fico
emocionada e sou muito grata por todos esses anos
de trabalho com Stéfanie, sua familia, escolas e pro-
fissionais envolvidos, foram muitas lutas e conquis-
tas e hoje podemos dizer que o caso de Stéfanie é
um sucesso do processo de inclusdao que tanto bus-

camaos.



Capitulo 5

TECNOLOGIA ASSISTIVA e a
pratica pedagdgica cotidiana -
Construindo um Curriculo

ACESSIVEL

Colagem de Zuleika da Silva Pinto e
Regina Flora de Carvalho Vieira - A

tecnologia e acessibilidade a escola

((( AUDIODESCRIGAO )))



Para as pessoas com deficiéncia, a tecnologia assistiva
(TA) é fundamental para a promocdo da participagcdo, auto-
nomia e acesso ao curriculo: Nos relatos deste capitulo, os
professores abordam a Linha Braille, pictogramas adaptados,
brinquedos e mobilidrio: Os relatos mostram a criatividade dos
professores em buscar recursos e adaptd-los ds necessidades
dos seus alunos- Destacam também que muitas vezes a tecno-
logia assistiva demanda um trabalho interdisciplinar com todos
da equipe educacional e também, eventualmente, com profis-
sionais de salde e técnicos de informadtica, principalmente no
caso da alta tecnologia, que envolve informatica como é o caso
da Linha Braille- Os recursos de TA estdo presentes na sala
de aula, na vida do aluno e a familiariza¢do dos colegas com os
instrumentos usados pelo aluno com deficiéncia é importante
parte do processo educacional de todos- O conjunto dos rela-
tos nos mostra que a TA sozinha ndo suficiente para garantir
a apropriagdo do conhecimento pelo aluno, a implementacdo
da TA depende de planejamento e mediacdo dos profissionais
para o aluno e toda comunidade escolar-



Narrativa = Linha Braille como recurso de acessibilidade ao curriculo escolar: Rl H:1

organizagdo do trabalho pedagdgico e tecnologia assistiva

Aldindria Rodrigues Martins - Professora de Educagdo Especial

Nome da UE ou SRM: EMEF Presidente Humberto de Alencar Castelo Branco

Agrupamento ou ano do ciclo: Ciclol e ll

Publico-alvo: aluno com deficiéncia visual

A presente narrativa faz
referéncia ao recurso da Linha
Braille, uma tecnologia assistiva
que facilitou o processo de ensi-
no/aprendizagem de uma aluna
cega, ao longo dos ciclos | e Il
do ensino fundamental da EMEF
“Presidente Humberto de Alen-
car Castelo Branco”.

Por Tecnologia Assistiva
(TA) de acordo com a Unesco
(2007, p.29) entende-se que,
“é toda e qualquer ferramenta,
recurso ou estratégia e proces-
so desenvolvido e utilizado com
a finalidade de proporcionar
maior independéncia e autono-

mia a pessoa com deficiéncia”.

Segundo Galvao Filho
(2012, p. 4), no espaco escolar,
a tecnologia assistiva possibi-
lita ao aluno com deficiéncia a
ampliacdo e a oportunizacdo de
executar atividades necessarias
e pretendidas, favorecendo a
participacdo desse aluno nas di-
versas atividades educacionais. E
notavel que ao se tratar do con-
texto inclusivo, os recursos tec-
noldgicos mostram-se ferramen-
tas de inclusdo e de valorizacao
das potencialidades das pessoas

com deficiéncia.

Entre os principais docu-
mentos que se referem a edu-
cacao inclusiva, é importante
apontar a Declaracdo de Sala-
manca (Unesco, 1994), que traz
em seu texto destaque para as
tecnologias como recursos indis-

pensaveis no ambito escolar:

Tecnologia apropriada e
viavel deveria ser usada
quando  necessdrio para
aprimorar a taxa de su-
cesso no curriculo da es-
cola e para ajudar na co-
munica¢do, mobilidade e
aprendizagem- (UNESCO,
71994, p-9)-

A Secretaria Municipal
de Educacdo (SME), compreen-
dendo que as tecnologias assis-
tivas facilitam e possibilitam o

desenvolvimento da pessoa com
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deficiéncia promoveu formacdo
inicial com objetivo de inserir a
Linha Braille, no ambiente edu-
cacional, como mais um recurso
de acessibilidade.

A Linha Braille, ou Dis-
play Braille, é um har-
dware que exibe dina-
micamente em braille a
informagdo da tela ligado
a uma porta de saida do
computador- Pode-se de-
finir Display Braille como
um dispositivo de saida
tatil para visualiza¢do das
letras no sistema brail-
le: Por intermédio de um
sistema eletromecanico,
conjuntos de pontos que
sdo levantados e abaixa-
dos, consequindo-se assim
uma linha de texto em
braille-  (SANT ANNA,
2006, p1)-

53. - Linha Braille (Fonte: arquivo da

autora)bengala no ambiente da escola
(Fonte: arquivo da autora)




Para o funcionamento da
Linha Braille, é necessario conec-
td-la a um computador e usar
um leitor de tela. Leitores de
tela sdo programas usados para
fazer a conversdo dos textos em
voz, permitindo ao usudrio ouvir,
em vez, de visualizar o conteudo.
Dentre os leitores de tela, pode-
mos citar, por exemplo, o NVDA,
JAWS, VIRTUAL VISION, entre ou-
tros.

Tendo em vista o contexto
inclusivo, em que ha diferentes
formas de aprendizagem e di-
versos meios e possibilidades de
ensino, eu, a professora de Edu-
cacao Especial da escola e a pro-
fessora polivalente da turma, nos
reunimos no Trabalho Docente
Individual (TDI) e no Trabalho
Docente Coletivo (TDC), como
também fizemos trocas de infor-
macoes via WhatsApp e e-mail, a
fim de observar, analisar e avaliar
as necessidades educacionais da
aluna. Nesses momentos, foram
levantadas as barreiras encontra-
das para acessibilidade ao curri-
culo. Abordamos assuntos sobre
a temporalidade, espaco e intera-
¢Oes entre os envolvidos no con-
texto educacional, considerando
gue sdo fatores essenciais na
construcdo da pratica pedagogi-
ca para alcancar os objetivos, vi-
sando a inclusdo dos alunos com
deficiéncia visual. Ao longo des-
se percurso tivemos o apoio da
equipe gestora, que se mostrou

aberta e flexivel para contribuir

54. - Professora da turma e professora de Educacdo Especial em
momento de formagao (Fonte: arquivo da autora)

no desenvolvimento do trabalho.

Notamos que quando ha
momentos para troca de experién-
cias e interesse dos professores
em (re)conhecer a tecnologia as-
sistiva como recurso pedagdgico,
novas ideias e estratégias afloram
como facilitadores do processo de

ensino/aprendizagem da criancga.

O desafio da participa-
¢do e aprendizagem, com
qualidade, dos alunos com
deficiéncia, exige da escola
a pratica da flexibilizagdo
curricular que se viabiliza
por meio da adequacdo de
objetivos propostos, ha
ado¢do de metodologias
alternativas de ensino, no
uso de recursos humanos,
técnicos e materiais espe-
cificos, no redimensiona-
mento do tempo escolar,
como também em uma
avaliaggo que promova
a aprendizagem a partir
das condi¢ées préprias de
cada aluno, para que es-
ses exer¢cam o direito de
aprender em igualdade de

¢des: (CAMPINAS, 2012,
p 22)

Destaca-se que a escola,
deve adaptar-se as diferencas
promovendo a acessibilidade de
forma que os alunos com defi-
ciéncia possam ter acesso ao
contetido, com as mesmas con-
dicdes de oportunidade. Quando
se fala de TA, é importante pen-
sar o trabalho pedagdgico em
parceria com equipes compostas
por diferentes areas e profissio-
nais, para melhor funcionamento
dessas tecnologias e consequen-
temente, ampliagao dos espacos

de aprendizagem.

Nesse contexto, para co-
locar a Linha Braille em pratica
na nossa escola, foi imprescindi-
vel estabelecer parceria entre as
areas da Educacdo e Tecnologia
da Informacao (Tl), a fim de obter
o olhar de cada profissional para

a implementagdo do recurso. Fi-



zeram parte dessa equipe a pro-
fessora de Educacgdo Especial da
escola, a professora polivalente
da turma, a equipe gestora, edu-
cador de apoio pedagdgico, cui-
dadores, professoras das Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM),
os profissionais do Centro de
Produgao de Material Adaptado
(CEPROMAD), técnicos do IMA,
as coordenadoras pedagdgicas
do Nucleo de Educagdo Especial
e a equipe da Assessoria de Tec-
nologia Educacional (ATEDUC).

Apds esses momentos de
planejamento entre as equipes,
foi possivel inserir a Linha Brai-
lle no contexto de sala de aula.
A primeira experiéncia da aluna
com esse recurso aconteceu em
setembro de 2017, quando esta-
va matriculada no segundo ano
do ciclo I. Iniciamos com a digita-
¢ao de pequenos textos e leitura
deles, visando explorar o recurso
tecnoldgico e suas fungdes basi-
cas. Naquele momento, a aluna
estava em processo de alfabe-
tizagdo na escola e em paralelo
fazia atendimento educacional
especializado na Sala de Recur-
sos Multifuncionais; ambos os
espacos (escola e SRM) estavam
trabalhando com o aprendizado

do braille.

O livro didatico utiliza-
do em sala de aula com toda
turma foi adquirido em forma
digital através do Programa
Nacional do Livro Didatico
(PNLD), que o disponibilizou

para download. Além do con-

teudo do livro didatico desse
processo, fizemos a digita-
lizagdo de textos impressos
trabalhados com toda turma.
Para a digitalizagdo, utiliza-
mos um scanner conectado
ao computador com o pro-
grama denominado OCR (Re-
conhecedor Otico de Caracte-
res) que transfere o material
impresso para o computador.
O texto é disponibilizado para
visualizagdo, tanto ao acesso
na Linha Braille, quanto na
tela do computador. As con-
dicGes acessiveis dos conteu-
dos escolares convertidos em
braille, possibilitaram o de-
senvolvimento das atividades
pedagdgicas em sala de aula

com a aluna.

A Linha em sala de aula
despertou a curiosidade dos
alunos que demonstraram inte-
resse em aprender mais sobre o
sistema braille. Tendo em vista,
a aquisicdo de saberes diante a
nova realidade, desenvolvemos
com a turma, por meio de um
projeto, atividades sobre a co-
municagao em braille e os recur-
sos para desempenhar essa fun-
¢do. Eles tiveram a oportunidade
de manusear a Linha Braille, con-
feccionar o alfabeto e escrever o

proprio nome em braille.

Inserir esses recursos em
situacdes de uso real no contexto
de sala de aula com todos, facili-
tou a comunicagao e interagdo en-
tre pares e professores de forma

55. Aluna utilizando o recurso em
sala de aula (Fonte: arquivo da
autora)

56. Alunos da turma explorando a
linha braille junto com a Stéfanie
(Fonte: arquivo da autora)

mais significativa. Assim como po-
demos perceber na afirmacdo da

aluna que faz uso do braille:

“Depois que meus colegas apren-
deram a ligar a Linha Braille, co-
nhecer o alfabeto braille e 0o nome
deles, eles me ajudaram mais”
(ALUNA, 2018).

Na visdo da professora da
turma, a nova forma de interagir
com a escrita da aluna a fez per-
ceber a importancia do recurso,
conforme relato: “Trabalhei com
a aluna Renata durante o ano le-
tivo de 2018. Na maioria das au-
las, usamos a Linha Braille nas
atividades propostas para a aluna
em sala de aula. Esse recurso pos-
sibilitou a leitura das produgdes e

ampliou a interagdo dela com os



colegas, professores, estagidrias.
Durante o ano, nas vezes que fi-
camos sem o recurso da linha
braille, a aluna usava a Mdquina
Perkins. Uma mdquina barulhen-
ta que incomodava muito, confes-
So que muito mais a mim que aos
alunos. O pior, com certeza, era
ndo consequir ler as produgdes da

aluna e, assim, nossa interacdo

ficava sempre comprometida”

(Professora Eliete Faria, 2018.)

Quando a aluna utiliza-
va somente a Maquina Perkins
Braille como recurso para es-
crita, a professora polivalente,
gue ndo dominava a leitura em
braille, ndo conseguia identifi-
car imediatamente o que estava

sendo escrito, dificultando a in-

teracdo professor/aluno e a rea-
lizacdo de mediacdes por parte
da professora no sentido de cor-
rigir ou complementar informa-
¢Oes junto a aluna. Nesse caso,
era necessario a colaborac¢do da
familia, da SRM e ou do CEPRO-
MAD para fazer a transcrigdao do
braille para tinta e assim tornar
a leitura possivel o que deman-
dava um tempo de espera por
parte da professora para ter
acesso a producdo da aluna.

Com 0 novo recurso,
mesmo que o professor ndo te-
nha o dominio do sistema brai-
lle, é possivel ter acesso a pro-
ducdo das atividades do aluno

com deficiéncia visual em tem-

po real. A escrita, por meio da

57. Professora da turma e professora de Educagao
Especial apresentando material em braile para a turma

(Fonte: arquivo da autora)

58. Alunos em contato com o braille (Fonte: arquivo da

autora)

Linha Braille, é projetada na
tela do computador em forma
de representacao digital, facili-
tando o acesso as informacdes
pelo professor.

A iniciativa de usar a Li-
nha Braille como mais um recur-
so no contexto de sala de aula
na EMEF Castelo Branco possibi-
litou valorizar as potencialidades
da aluna com deficiéncia visual,
nos aspectos da interacdo social,
da autonomia e do avango na
aquisicdo do aprendizado. Vale
investir nessa proposta, tendo
em vista, que os alunos preci-
sam da acessibilidade como fer-
ramenta de apoio na trajetdria
académica.




Nome da UE ou SRM: CEl S6nia Maria Alves Castro Perez
Agrupamento ou ano do ciclo: agrupamento lli

Publico-alvo: aluno com deficiéncia visual

Essa narrativa descreve as
adaptacdes de recursos, materiais
e estratégias que se fizeram ne-
cessarias para promover a parti-
cipacdo de uma crianca cega nas
praticas curriculares do CEl Sonia
Maria Alves Castro Perez, bem
como promover sua independén-
cia e autonomia. Abordaremos
também ao trabalho pedagdgico
de orientacdo e planejamento
junto com toda equipe escolar e
com a professora do atendimen-
to educacional especializado em
Sala de Recursos Multifuncionais,
gue trouxe avangos e novas possi-
bilidades.

Em meados de 2015 rece-
bemos a matricula de Jodo Gusta-
VO, Um menino cego que acabara
de completar trés anos. A princi-
pio, a equipe pedagodgica da escola
ficou apreensiva com a novidade,
pois nunca haviamos trabalhado
com criangas com deficiéncia vi-
sual. Passado esse primeiro mo-
mento, colocamo-nos como edu-
cadores acolhedores, dispostos a
aceitar toda e qualquer diferenca

em nosso cotidiano. A partir de
entdo, desafios didrios surgiram,
mas fomos estudando, pesqui-
sando, convivendo e conhecendo
mais sobre a deficiéncia visual e
sobre o Jodo Gustavo e assim co-
megamos a encontrar caminhos
possiveis de serem trilhados.

Como Jodo Gustavo che-
gOU em nosso agrupamento no
segundo semestre, muitas pro-
postas ja estavam em andamento
e todo um planejamento ja havia
sido pensado para aquela turma.
Nossa primeira a¢do, entao, foi fa-
zer a adaptacdo dos materiais que
ja estavam sendo utilizados pelas
criancas. Trouxemos relevos di-
versos e diferentes texturas para
gue ele comecasse a se familiari-
zar com o ambiente escolar, com
as propostas, e assim se adaptas-
se bem a nossa rotina, aproprian-
do-se do que estava sendo ofere-
cido.

Adaptamos entdo alguns
materiais e adquirimos outros —
brinquedos sonoros, objetos com

texturas variadas e bolas com gui-

zo. Sabendo da importancia de
proporcionar a crianga cega opor-
tunidade de adquirir conceitos,
uma monitora da escola confec-
cionou sacolinhas de tecido que
continham objetos que represen-
tavam as atividades realizadas co-
tidianamente, para compreensao
do contexto escolar, suas rotinas
e propostas, bem como desenvol-
ver com isso a percepcao tatil e
habilidade para reconhecimento
e manuseio de objetos e materiais

diversos:

e — Sacolinha da higiene —
sabonete, pasta de dente,
escova, shampoo, toalha,

cotonete;

e — Itens da alimentagdo —
pratinho, colher, garfo, faca,
xicara, copo, alguns alimen-
tos e frutas;

* —|tens do vestuario —short,

meia, blusa, sapato, cueca,

calca;
* —Itens da escola — agenda,
caderno, |apis, borracha,

canetinhas, cola, tintas, te-



soura;

* —ltens da beleza — pente,
escova de cabelo, perfu-
me, secador de cabelo e
chapinha de brinquedo,
creme, espelho, esmalte,
batom,;

* — |tens do bebé — fralda,

roupinha, mamadeira,

chocalho, chupeta.

Assim como aponta Bruno
(1993):

Cremos num processo de
aprendizagem funcional e
significativa:  aprendiza-
gem fruto da construgdo
do conhecimento e inter-
nalizacdo dos conceitos
vividos pelo préprio su-
jeito: Este conhecimento
decorre da sua ag¢do no
mundo e da significagdo
que suas percep¢des ad-
quirem  pela interagdo
e relaggo com o meio-
(BRUNO, 1993, p- 179)

Ainda com o objetivo de
favorecer a aquisicdo de concei-
tos, sempre houve a iniciativa
de trazer objetos reais antes de
contar as histérias ou falar sobre
algum tema novo com a turma.

e
4 4

Nessa mesma perspectiva, pas-
samos a apresentar os alimentos
em sua forma original (crus e in-
teiros) — por exemplo ao servir
uma fruta, antes de experimen-
ta-la, Jodo Gustavo podia tatear,
cheirar, perceber sua textura, ta-
manho, firmeza, e sé depois rece-
bia a mesma cortada em pedacos
ou em forma de suco. Esse traba-
Iho era feito diariamente, com a
ajuda das cozinheiras que separa-
vam todos os alimentos in
natura que seriam servidos

no momento da refeicdo.

Algumas estraté-
gias para as atividades
com tinta, lapis e cane-
tinha também foram
repensadas para que se
tornassem acessiveis.
Incorporamos em nossa pratica
o uso da telinha que possibilitava
fazer relevos de forma rdpida e
pratica (um pedaco de tela mos-
gueteira que quando utilizada
por baixo do papel produz uma
textura ao desenhar com giz de
cera ou lapis de ponta grossa —
(Figura 61). Para atividades de
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59. Objetos

pertencentes a
sacolinha da beleza (Fonte: arquivo
da professora)

60. Objetos pertencentes a
sacolinha da beleza (Fonte: arquivo
da professora)

61. Telinha utilizada como recurso
de desenho em relevo (Fonte:
arquivo da professora)

62. Jodo Gustavo fazendo atividade
com uma adaptacao para limitar o
espaco da folha (Fonte: arquivo da
professora)

pintura, faziamos limitacdes de
espacos na folha a ser utilizada
ou coldvamos barbante no con-
torno da imagem para que Jodo
Gustavo. Conseguisse colorir seu
interior.

Nos momentos de brinca-
deira, a equipe da escola come-
cou a observar que Jodo Gustavo
demonstrava grande interesse

por musica e por instrumentos



musicais, portanto esses materiais
foram inseridos na rotina para
exploracdo de todas as criancas.
Dentre os preferidos por Jodo
Gustavo estavam a viola, a flauta,
o tambor e um violdao em tamanho

real.

Vale aqui destacar que to-
dos os materiais adaptados, cons-
truidos, adquiridos e propostos
para o desenvolvimento de Jodo
Gustavo sempre foram de uso co-
letivo; todas as criancas da turma
podiam experimentar, conhecer e

utilizar nas atividades diarias.

No ano de 2016, indicamos
que Jodo Gustavo iniciasse o aten-
dimento educacional especializa-
do (AEE) na Sala de Recursos Mul-
tifuncionais (SRM) do CEMEFEJA
Pierre Bonhome, pensando que
esse espaco contribuiria para seu
desenvolvimento e aprendizados
especificos (letramento em brail-
le, orientacdo e mobilidade, ativi-
dades de vida diaria) em um aten-

dimento feito individualmente.

Desde que iniciamos essa
parceria com a professora do AEE,
percebemos muitos avangos no
desenvolvimento da crianga, bem
como fortalecimento da equipe
escolar ao receber apoio e orien-
tacdes continuos. As professoras
dos agrupamentos que Joao Gus-
tavo frequentou e ainda frequenta
demonstraram interesse em par-
ticipar ativamente deste processo
de formacado continuada, amplian-
do seus conhecimentos, adquirin-
do novos aprendizados, pensando

e repensando as adaptacdes e di-

versas tentativas de tornar o am-
biente da nossa escola um espaco

acolhedor e inclusivo.

Para que esse trabalho
colaborativo entre equipe edu-
cativa da escola e professora do
AEE acontecesse de maneira sa-
tisfatoéria, foi necessario organizar
encontros, reunioes e discussoes
constantes sobre temas relaciona-
dos a cegueira, recursos possiveis
de utilizar no ambiente da escola,
dicas de organizacdao dos mate-
riais e do espaco, dentre outras
discussOes. Foram feitas reunides
de trabalho na SRM para conhecer
esse espago e as propostas de-
senvolvidas 14, bem como foram
feitas reunides de trabalho com
a professora do AEE em nossa es-
cola, nos momentos de TDC, TDI e
FC para toda equipe escolar, o que
fortaleceu o grupo e possibilitou
novos aprendizados e muita troca

de experiéncia.

Desde o inicio, a participa-
¢do da familia tem sido fundamen-
tal para o desenvolvimento do tra-
balho, aceitando as sugestGes da
equipe, colaborando e perceben-
do a necessidade desse trabalho

individual especializado.

Jodo Gustavo ja estava
totalmente adaptado a nossa
rotina, as pessoas, aos ambientes
e as propostas. Sempre se comu-
nicou muito bem, de forma articu-
lada, possui um vocabulario rico, é
curioso e questionador, perceben-
do o que acontece ao seu redor

nos minimos detalhes.

63. Material adaptado feito
para iniciar o contato com a
cela braille (Fonte: arquivo da
professora)

64. Jodo Gustavo sentindo as
letras do alfabeto em braille (Fonte:
arquivo da professora)

_— .((j. ae ..1

Em parceria com a profes-
sora do AEE, observando a desen-
voltura e dindmica de aprendizado
de Jodo Gustavo, a equipe decidiu

gue era necessario iniciar seu le-



tramento em braille, tanto na SRM
guanto na escola. Iniciamos com
joguinhos simples — construcdo
de algumas celas braille em tama-
nhos grandes com caixas de ovos,
tampinhas de garrafas para o po-
sicionamento e construcdao das
letras, uso de bolinhas de isopor
construindo as cartelas do alfabe-
to no braille — priorizando sempre
desenvolver esses conceitos a par-
tir de brincadeiras e de vivéncias
prazerosas. Também adquirimos
e construimos jogos mais comple-
x0s como dominds e jogos da me-
moria ja utilizando o alfabeto em
braille.

Com esse trabalho em par-
ceria, construimos vdrias possi-
bilidades de conhecimentos ndo
somente para Jodo Gustavo, mas
para todas as criancas da sala,.
possibilitando que eles conheces- ¢
sem o sistema braile e os pontos®
gue formam as letras, enfim a for-®

ma de ler e escrever das pessoas®

cegas.

Em 2018, Jodao Gustavo es-
tava frequentando o ultimo ano
da Educacdo Infantil e enquanto
equipe educativa temos bem de-
finido que esse é o momento de
priorizar variadas oportunidades
de apropriacdo do sistema braille,
inserindo-o em todo o processo
de letramento, para que tenha as
bases bem consolidadas de sua
forma de leitura e escrita e acesso
ao mundo letrado assim como as

outras criancgas.

Com esse objetivo defini-
do, continuou-se com o trabalho
em parceria e frequentemente as
professoras de Educacdo Especial

e professora da turma faziam reu-
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nides no espaco do TDI para pla-
nejar, adaptar ou refletir sobre a

pratica.

Nesses encontros coleti-
vos, percebemos que era neces-
sario repensar a forma como o ca-
lendario vinha sendo apresentado
para Jodo Gustavo e para a turma,
assim modificamos o formato,
aprimoramos e padronizamos os
simbolos usados para marcar cada
dia da semana. O calendario foi
todo adaptado em alto-relevo, se-
parando os dias da semana e iden-
tificando-os com figuras e sinais
recortados em EVA, especificos
para dias letivos, ndo letivos, fes-
tas de aniversdrio e outros even-

tos.

65. Turma do cachorro aprendendo
sobre o sistema de escrita e leitura
utilizado pelo aluno (Fonte: arquivo

, da professora)

66. Calendario adaptado feito na

® escola para que se tornasse acessivel
(Fonte: arquivo da professora)
L)




Nessa atividade também
foi trabalhada a inicial em braille
do nome de cada més do ano. Per-
cebemos com essas readequacgdes
gue o calendario tatil ficou muito
atrativo visualmente para a turma
toda e mais funcional para Jodo
Gustavo e que dessa forma, todos
tinham autonomia para localizar
eventos, férias, atividades espe-

ciais, passeios e outros.

Ao longo do ano de 2018,
desenvolvemos variadas ativida-
des relacionadas com o tema ani-
mais, partindo do nome da turma
qgue era: Turma do Cachorro. Uma
das primeiras adaptacdes feitas
apos a escolha do nome da turma
foi a confeccdo do nome em braille
e de um desenho do rosto de um
cachorro em EVA, com detalhes
como orelhas, olhos e nariz fei-
tos com texturas diferentes. Esse
material foi colocado na porta da
sala, a fim de identificar o espaco

ocupado por nossa turma.

Partindo do nome da tur-
e © © ¢ ¢ 0 o o

® © 6 & & 0 4.0 0
.......l.

ma foi trabalhado o letramento
através do alfabeto dos animais;
nessa atividade, as criangas pes-
guisavam, desenhavam e coloriam
animais relacionados com cada
letra. Para esse material em cada
pagina onde estavam as letras co-
ladas e as figuras de animais, cola-
vamos também a letra em braille e
um animal em 3D para exploracdo
tatil.

Como encerramento desse
trabalho com os animais, organi-
Zamos um passeio ao zooldgico.
Essa atividade aconteceu no dia
do aniversario de Jodo Gustavo e,
com certeza, foi muito especial. Ao
longo da caminhada pelo zooldgi-
co, a professora de Educagdo Es-
pecial foi descrevendo oralmente
as caracteristicas de cada animal
para toda a turma (sua cor, tama-
nho, se tinha, penas, asas, como
eram suas patas, chifres, bocas,
se estavam na agua ou na terra, o
que comiam, etc.), pensando em
tornar a experiéncia rica para Jodo
Gustavo mas também provocando
nas outras criangas percepgdes
além daquelas obtidas visualmen-

te — sentindo os diferentes cheiro,

F.
os diversos sons e as texturas

de alguns espagos que eram

permitidos tocar. Assim como a
ida ao zooldgico foi planejada pela
equipe para se tornar acessivel,
todos os passeios propostos as
turmas pelas quais Jodo Gustavo
passou sempre foram pensados
de maneira que ele pudesse inte-
ragir com o local e o grupo de for-

ma positiva.

Vale aqui destacar outra
acao que foi necessaria desenvol-
ver ao longo dos anos de perma-
néncia de Jodo Gustavo em nossa
escola. Como ja falado anterior-
mente, Jodo Gustavo sempre foi
uma crianga ativa, curiosa, e aten-
ta a todas as coisas. Com isso, ele
explorava os espagos com auto-
nomia, guardava seus pertences,
fazia sua higiene, circulava pela
sala sabendo o local usual do mo-
bilidrio e escolhia os ateliés de sua
preferéncia sempre que solicita-
do, porém, mesmo com toda essa
autonomia adquirida, foi necessa-
ria a realizacdo de um trabalho de
orientacao com as criancas e tam-
bém com alguns adultos funcio-

narios da escola, uma vez que em

67. Uma das paginas do material — Alfabeto dos animais (Fonte:

arquivo da professora)

68. Joao Gustavo explorando com a professora de EE o nome da turma
em braille na porta da sala de aula (Fonte: arquivo da professora)




variados momentos, as pessoas
queriam fazer as atividades por
Jodo Gustavo (como guardar seus
pertences, carrega-lo no colo, dar
os brinquedos em suas maos sem
deixar que ele os procurasse, den-
tre outras agdes), “ajudando-o”
mesmo quando ndo era necessa-
rio. Aos poucos, fomos mostran-
do a todos que Jodao Gustavo era
uma crianga autdbnoma, que tinha
capacidade e condigbes de reali-
zar as atividades propostas a ele e

que precisdvamos confiar em seu

potencial para ajuda-lo a crescer

cada vez mais.

A equipe educativa sempre
buscou proporcionar condig¢des
para que Jodao Gustavo participas-
se de todas as atividades, todos
0s momentos, todas as vivéncias
e propostas feitas a sua turma.
Nesses anos, buscamos desenvol-
ver em Jodao Gustavo autonomia e
confianga. Foram anos de muitas
descobertas, aprendizados, cresci-

mento profissional e pessoal para

todos, inclusive para as criangas
que participaram desse processo.
Acreditamos nessa escola inclusi-
va, acolhedora, que da condigdes
para o sujeito desenvolver seu
potencial a partir de sua especifi-
cidade, assim como afirma Man-
toan: “A escola tem que ser lugar
em que as criangas tenham opor-
tunidade de serem elas mesmas e
as diferengas ndo sdao escondidas,

mas destacadas”.

Narrativa - Os encantos e desafios de uma educadora

frente a inclusdo de um aluno com deficiencia miltipla

Warlen Fernandes Soares - Professora Polivalente dos anos iniciais do ensino fundamental

Solange Maria Américo - Professora de Educacdo Especial Coordenadora do Grupo de Trabalho de TEA

Nome da UE ou SRM: EMEFEI Raul Pila

Agrupamento ou ano do ciclo: 12 ano do Ensino Fundamental

Publico-alvo: aluno com deficiéncia multipla

Apresentamos aqui o tra-
balho pedagodgico realizado com
o aluno Gianluca, elaborado pela
equipe escolar, ancorada pelo
apoio das professoras de Educa-
cdo Especial da escola. O planeja-
mento desse trabalho pedagdgico
contemplou o desenvolvimento
de atividades que fortaleceram
os elos de socializacdo, promove-
ram o aprendizado de um meio
de comunicacdo estruturado e
potencializaram o desenvolvimen-

to visual, tatil, auditivo e oral de

Gianluca.
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O nosso planejamento fez-
-se a partir da observacao das ne-
cessidades educacionais do Gian-
luca e levantamento das situagées
de aprendizagem e intervencao
oferecida a todos os alunos, para
assim propor agdes que contem-
plassem a todos. Ao longo do tem-
po houve constantes adequacgdes
nesse planejamento para garan-
tirmos a participacao de todos no

processo de inclusdo.

Reiteramos a importan-
cia de identificarmos um meio de
comunicacao que nos permitisse
perceber os interesses e necessi-
dades do Gianluca, que comecou
a se dar através do olhar e de sons
emitidos pela crianca. As estra-
tégias de comunicacdo utilizadas
com a crianca demandavam a
compreensao da ordem, intensi-
dade, necessidade da crianca e de
seu universo sensorial. Assim, pro-
fessores e cuidadoras envolvidos
com o processo escolar da crianga
estavam em constantes trocas de
informacgGes, planejando e cui-
dando com detalhes do espaco,
da higiene e da rotina deste aluno.
Preocupamo-nos em explorar o
potencial de expressao, ideias e de
emocoes do aluno. Nesse proces-
so de identificacdo da melhor for-
ma de comunicagao com a crianca,
contamos com o apoio e a parce-
ria dos profissionais da saude (te-
rapeuta ocupacional, fisioterapeu-
ta, fonoaudidloga, dentre outros)
gue o atendiam e que sempre se
disponibilizam a dialogar conos-

co. O movimento inclusivo ndo se

desenrola dentro de uma
Unica perspectiva, e sim
pressupde que a aprendi-
zagem e desenvolvimento
da crianca seja refletida
e planejada pelo conjun- |
.. . L]
to de sujeitos envolvidos

com a crianga.

Nesta perspectiva,
para o desenvolvimento
linguistico do aluno no
contexto escolar, a principio fo-
cou-se na dinamica de acomodar
Gianluca adequadamente nos
diferentes contextos, espagos e
momentos de aula de modo que
ele pudesse estar junto com os
colegas da turma. Tal cuidado lhe
trouxe outras formas de enxergar
a si mesmo, os outros, os objetos
ao seu redor e o mundo de uma
maneira mais participativa e sig-
nificativa e contribuiu na sua au-
torregulacdo, na percepcao de si
mesmo e dos outros. Consequen-
temente, essa organizacao possi-
bilitou ao Gianluca instituir meca-
nismos internos para o despertar
para um universo de multiplas
informacdes, que gradativamente
passou a codificar e ter elementos
para interagir cada vez mais com
o contexto linguistico. Para organi-
zar, significar e ofertar elementos
linguisticos sobre a rotina escolar
implementou-se o uso do Quadro
da Rotina Didria com recursos pic-
téricos, onde o Gianluca podia ve-
rificar quais atividades ocorriam e
0 que era esperado dele em cada
evento e espaco, como os horarios

das refeicOes, os espacos interati

70. Cadeira adaptada (Fonte: arquivo
da professora)

vos da escola e a sala de aula.

Gianluca participava de
todas as aulas e em todos os am-
bientes escolares. Destaca-se o
uso do parque, quadras, refeitorio
e demais dependéncias. Criamos
no inicio do ano letivo um espaco
em sala de aula apropriado para
o tempo de descanso deste aluno
e também uma cadeira escolar,
apropriada a suas necessidades,
gue foi providenciada pela profes-
sora da Sala de Recursos Multifun-
cional, que atuou junto a equipe
terapéutica e equipe gestora da
escola na solicitacdo dessa cadei-
ra. Assim, o uso da cadeira de ro-
das era feito apenas para a loco-

mog¢do em ambientes externos.

E de extrema importancia
apontar que os alunos usuarios de
cadeiras de rodas precisam ter pre-
servados os seus momentos de se
acomodar em outros mobilidrios
adaptados e corretamente perso-
nalizados para eles. Isso porque o

uso exclusivo da cadeira de rodas



pode levar o aluno a ver o mundo
apenas por uma perspectiva, o an-
gulo oferecido pela altura e dispo-
sicdo dessa cadeira. E necessério
cuidar para que possam estar no
mesmo nivel de plano visual dos
interlocutores, especialmente os
companheiros de turma, o que fa-
vorece o interesse para descobrir
as coisas, 0s objetos, as pessoas e
os parceiros linguisticos que estao
ao seu redor e interagir com eles
de maneira significativa. Consi-
derando tudo isso, foi oferecido
a Gianluca uma cadeira de classe
flexibilizada, personalizada e que
pudesse ser acoplada a uma car-
teira comum da sala de aula. Com
essa cadeira adaptada Gianluca
podia utilizar a mesma carteira
gue todos os seus amigos de clas-
se.Qutro recurso implementado
pela educadora em sala de aula,
foi o Espaco Sensorial, o qual pos-
sui local fixo e era permanente-
mente preparado para correspon-
der a evolucdo da crianca. Neste
ambiente, além dos estimulos
visuais, Gianluca podia usufruir
de momentos estruturados para
mediacbes sensério-motoras e
estimulos das habilidades percep-
tivas, e cada recurso evidenciado
para Gianluca também de modo
gue tivesse interacdo com todo

contexto educacional da classe

A sala de aula contava,
além da professora, com o apoio
de uma estagidria de Pedagogia,
duas cuidadoras que se revezam
no cuidado de outras criancas, e

as sextas-feiras, uma estagidria

do Programa Mais Alfa-

betizagdo. Portanto, in- """1

vestimos esforgos para"!':,_f_;;_.:.

que 0 acesso aos objetos”
e materiais da sala de
aula fosse o mais pratico
e funcional possivel e os
disponibilizamos alterna-
damente da forma mais
atraente para o aluno.
Professores de outras tur-
mas também estavam em
constante sintonia para
favorecer e disponibilizar
materiais que pudessem ser utili-
zados como recursos pedagoégicos

no 1° ano B para Gianluca.

As atividades escolares in-
dividuais que eram oferecidas ao
Gianluca respeitavam a tematica
trabalhada com a turma em que
estd matriculado em todos os pro-
jetos e atividades correlatas, com
adequagdes previamente prepa-
radas e com a colaboracdo das
outras criangas da turma para rea-
lizacdo da atividade. Tal proposta
ocorria mediante as adequacoes
razoaveis, onde o curriculo esco-
lar era abordado a partir de mui-
tos estimulos sensoriais, uma vez
gue diariamente sdao oferecidos a
Gianluca objetos que possam des-
pertar o seu interesse, tais como
(rolos de papelao, areia pedagé-
gica, jogo da memodria sensorial,
livro de texturas, massinha, ativi-
dades com pincel e tinta, dentre
outros. Também se realizava dia-
riamente a contacdo de histdrias,
o uso de caderno de classe (com

apoio), pasta de atividades,

\

71. Ca Fe Festa da Familia- quadro
Objetivos de Desenvolvimento
Sustentavel - ONU (Fonte: arquivo
da professora)

0s pictogramas que sao prepara-
dos pela professora de Educagao
Especial, rotina especifica cria-
da pela equipe de EE da escola e
instrumentos que produzem sons
guando manuseados pela crianca.

Nossos esforcos também
se concentram em planejamento
de situacdes funcionais da vida
diaria (uso de mochila, estojo, do
banheiro, escovacdo, do refeitd-
rio, dentre outras). Privilegiamos
a interagcdo com os pares dentro
de todas as propostas desenvol-
vidas (estudo do meio, refeicGes,

momentos de recreagao).

Ao término do corren-
te ano letivo, o aluno passou a
atender pelo nome ao ser cha-
mado, virar a cabeca em direcao
a voz que o chama; sentar-se com
apoio, desde que seja enunciado
o comando “vamos sentar”! Per-
manecendo nesta posicdo e es-

forcando-se para nao deitar nova-
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mente; passou a descobrir a mao
e a levar constantemente a boca,
fato que estd sendo monitorado
pelas cuidadoras sob orientagao
da professora para que ndo ma-
chuque os dedos, visto que mor-
de para explorar a mao, A crianca
passou a acompanhar a ‘conta-
¢do’ de historias com os olhos e
cabeca; sorrir e gargalhar em al-
gumas situagdes. Embora ainda

ndo exerca o movimento de pin-

¢a, ao apresentarmos um objeto
e pedirmos para que segure, ele
pega o objeto com preensdo pal-
mar; quando deitado. Demonstra
reconhecer funcionarios e outros
professores, reagindo positiva-
mente ao ser cumprimentado;
manifesta interesse por ativida-
des, apoiando as maos sobre a
proposta: massinha, garrafinha
colorida, pote dos sonhos, rolos;

quando ndo desejava participar

da atividade, retirava as maos
da mesinha e as coloca no

colo.

Gianluca ... Sem vocé nao teria-
mos tanto amor para transbor-

dar,

Seriamos muitos, mas ndo seria-

mos 0S mesmaos.

Teriamos o céu, mas nao veria-
mos o brilho das estrelas.

(Warlen)

Narrativa - Retomando as possibilidades comunicativas: introdugdo

de Comunicagio Alternativa/ Suplementar com aluno com deficiéncia miltipla

Mara Cardoso Freitas - Professora de Educacdo Especial do Atendimento Educacional Especializado

Roberta Gomes Scian - Professora de Educa¢do Especial do Atendimento Educacional Especializado

Solange Maria Américo - Professora Coordenadora do Grupo de Trabalho de Deficiéncia Miiltipla

Nome da UE ou SRM: SRM Padre Avelino Canazza

Agrupamento ou ano do ciclo: 62 ano do Ensino Fundamental

Publico-Alvo: aluno com deficiéncia multipla

Neste relato apresentare-
mos algumas ag¢des desenvolvida
no atendimento educacional espe-
cializado, principalmente aquelas
voltadas para construgdo e apro-
priacao de formas de se comuni-
car por uma aluna com deficiéncia
multipla com auséncia de fala, mas
que ja havia adquirido linguagem e

lingua antes da deficiéncia.

Raphaela nasceu em 12

de dezembro de 2006, era uma

menina alegre, frequentava aula
de danga e tinha 6timo rendi-
mento escolar, com dominio da
linguagem oral e escrita. Aos 10
anos, em de margo de 2016, so-
freu uma meningite e acidente
vascular cerebral (AVC). Como
consequéncia, a menina apre-
senta deficiéncia fisica com com-
prometimento dos 4 membros,
sofreu traqueostomia e é alimen-

tada por meio de gastrostomia.

Atualmente a aluna faz
uso de cadeira de rodas. Apre-
senta melhor fungao com o brago
direito e estamos implementan-
do vdrios estimulos para que a
adquira cada vez mais funcionali-
dade. Frequenta atualmente o 62
ano na EMEF Prof.a. Maria Luiza
Pompeo de Camargo, em carater
especial, visto que se encontra
matriculada no 52 ano pelo fato
de ter ficado um ano sem fre-

guentar a escola, devido ao AVC.



A escola esta estudando a melhor
maneira de resolver o problema
de reclassificacdo, para que ela
possa permanecer com 0S Seus
pares, que sdao seus colegas des-
de o seu ingresso na escola, no 12
ano escolar. Raphaela teve aten-
dimento domiciliar em 2017 com
professores de Educacao Especial
da escola.

Segundo a mae, a primei-
ra forma de comunicacdo expe-
rimentada depois do AVC foi o
movimento de palpebras (piscar),
mas esse sistema nao foi muito
efetivo. A vista disso, outras for-
mas de comunicacdao com Rafae-
la foram experimentadas com
finalidade de expressdo de seus
desejos, sentimentos ou necessi-
dades, indicando “sim” e “nao”,
usando a expressao do rosto (sor-
riso) e movimento palmar para

cima e para baixo.

Iniciou em marco de 2018
no Atendimento Educacional Es-
pecializado — AEE, na Sala de Re-
cursos Multifuncionais da Escola
de Educagdo Integral Pe. Avelino
Canazza. A comunicacdo se deu
por meio de sorrisos, movimen-
tos reduzidos do braco e mao di-
reita e direcionamento de olhar.
Ela conseguia bater levemente
em objetos e também em cartdes
pictdricos. Sao utilizados com fre-
guéncia varios cartdes, contudo,
ainda ndo tinha apresentado re-
conhecimento do sim e do ndo.
Ap6bs discussdo do caso no Grupo
de Trabalho de Deficiéncia Mul-

tipla foram introduzidos cartdes
com pictogramas que trazem ex-
pressdoes faciais representando
sim e ndo, entdo, Raphaela res-
pondeu, mostrando compreen-

sao.

A aluna se encontra em
processo de avaliagcdo pedagdgica
para verificacdo de suas necessi-
dades educacionais, conhecimen-
to e potencialidades relacionadas
as questdes académicas e a vida
pratica (o quanto consegue re-
conhecer, ler, indicar, interagir,
expressar o gostar e ndo gostar,
entre outros.). Estamos desenvol-
vendo um trabalho com énfase
em recursos tecnolégicos e Co-
municagdo Suplementar e Alter-
nativa (CSA), buscamos recursos
e estratégias para atender as suas
especificidades.

Os recursos tecnolégicos
utilizados sao de baixa e alta tec-
nologia como tablets, notebook,
big Track, vocalizadores, simbolos
pictdricos com velcro e/ou iman-
tados, ponteiras manuais, plano
inclinado, adaptadores de lapis
e pincéis, entre outros, com os
guais a aluna possa ganhar maior
autonomia. Contudo, o proces-
so ainda é experimental, porque
€ necessario avaliar com a aluna
quais recursos oferecem maior
funcionalidade. Os recursos sao
ferramentas facilitadoras do pro-
cesso de ensino aprendizagem,
utilizados de forma a retratar te-
mas e situacoes contextualizadas,

gue envolvam a sua realidade e

seus interesses.

Estamos trabalhando na
Comunicacdao Suplementar e Al-
ternativa (CSA) com imagens e
nomes de seus familiares, dos
amigos mais préximos, brinque-
dos prediletos, artistas e filmes
preferidos, imagens da casa e de
seu entorno, da escola, profes-
sores e demais profissionais que
atuam diretamente com ela. A in-
teragdo com seus pares vem ocor-
rendo de forma positiva no am-
biente escolar, por meio de acdes
desenvolvidas pela professora de
Educacdo Especial, na perspecti-
va da educacdo inclusiva. Perce-
be-se que em tais momentos a
aluna se sente parte da escola,
pois demonstra satisfacdo e seus
pares requisitam sua presenca e
demonstram muito carinho por
ela. A professora do AEE contribui
na producdo e no uso de cartdes
de Comunicagdo Suplementar e
Alternativa (CSA) relacionados ao
cotidiano escolar.

Vale informar que a aluna
ndo consegue realizar as ativida-
des da vida didria, precisando de
apoio para realizar qualquer ativi-
dade de vida pratica, por isso na
escola conta com apoio do cuida-
dor para as atividades de higiene,
alimentagdo e locomogdo. Parece
entender o que falamos e vem
dando devolutivas por meio de
sorrisos, quando gosta e, quando
ndo gosta de algo, tem movimen-
tos com perna e braco direito na
tentativa de empurrar o que lhe



é oferecido. Consegue manifestar
suas vontades e a professora de
Educagdao Especial também estd
tentando, por meio de um pro-
grama, a comunicagdao que ufti-
liza os movimentos de cabeca e
um cursor indicativo de a¢des no
computador. Este recurso, como
os demais, estd em processo ini-
cial, mas ha indicios positivos so-
bre o seu potencial, segundo a
professora.

O atendimento educacio-
nal especializado estimula, so-
cializa e explora o uso de vdrios
recursos, ja citados, para que
tenham funcionalidade e sejam
elementos facilitadores no seu
cotidiano escolar e familiar, es-
tendendo aos demais espacos de
convivéncia. Contribui ainda nos
avangos e conquistas da autono-
mia e interagdo com seus pares,
estreitadas pela nova maneira de
Raphaela se comunicar, por isso
a parceria com a familia é funda-

mental.

Observamos que intervir
na comunicacao de alguém, dar-
-lhe instrumentos linguisticos, su-
porte para se comunicar vai mui-
to além do “simples ato do falar”.
Alinguagem nao se limita a forma
OU ao sistema que se usa para es-
tabelecer as relagées de comuni-
cacdo. Depende do repertério de
cada um, que se amplia nas expe-
riéncias cotidianas de interlocu-
cdo, dai a importancia dos pares
linguisticos. Temos que avangar
para além da compreensdo de
que, se o individuo ndo consegue
se expressar pela oralidade, nao
tem nenhum armazenamento in-
terno, nem possui bagagem com
a qual possa participar de inter-
cambios e trocas linguisticas. Se
aceitarmos essa perspectiva, con-
firmaremos o “estigma” de que
a auséncia da “fala” ou de “ex-
pressdes comunicativas”, elimina
toda e qualquer forma de se esta-
belecer a comunicagdo para o in-

dividuo que ndo possui recursos

linguisticos para realizar tro-
cas comunicativas. E preciso
compreender a possibilidade de

outras formas de comunicagao.

A pessoa com deficiéncia
fisica, especialmente aquela que
ja tenha uma linguagem estrutu-
rada, como é o caso da Raphaela,
tem algumas vantagens que po-
dem ser exploradas, pois desde a
mais tenra infancia, ela recebeu
nogdes linguisticas basicas e con-
ceitos culturais linguisticos, no
aprendizado com seus pais, e com
outras pessoas que favoreceram
Seus primeiros ensaios comuni-
cativos. Sobre a base interna des-
ta estrutura, pode ser implantada
a Comunicacdo Suplementar e
Alternativa. A linguagem interio-
rizada que Raphaela desenvolveu
anteriormente ao AVC precisa en-
contrar meios para se expressar,
0 que estamos buscando cons-

truir através da CSA.



Agrupamento ou ano do ciclo: Ensino Fundamental ciclo |

Publico-Alvo: aluno com surdocegueira

Larissa teve sua primeira
experiéncia escolar aos 10 anos
de idade, quando foi matricula-
da numa unidade de ensino fun-
damental da Rede Municipal de
Campinas em 2004. De fato, mes-
mo Larissa tendo sua idade acima
da média dos colegas, iniciou sua
trajetéria escolar no 12 ano, pois
sua estatura era bem semelhante
aos demais alunos e necessitava
de muitos estimulos para se de-

senvolver em vdérios aspectos.

A mae relatou as dificul-
dades encontradas para levar
Andreia a escola, pois a menina
tinha medo de sair de casa e no
comeco dava muito trabalho, pu-
xando a roupa da mde em sinal de
negativa. Mas, aos poucos foi se
adaptando e tanto a mae como a
escola comecaram a busca de um
transporte acessivel para fazer o
percurso de ida e volta da escola.
Larissa apresenta surdocegueira
pré-lingual (perdas significativas
tanto na visdo como na audicdo
e acometimento da capacidade
de ouvir os sons da fala para os
reproduzir). Trata-se de uma defi-

ciéncia na qual a pessoa necessi-

ta, o mais urgente possivel, apren-
der um sistema de comunicacao,
ja que, neste caso, o isolamento é
fator de extremo distanciamento
da realidade e de compreensao

dos contextos linguisticos.

Na escola, Larissa teve
gestores preocupados, funciona-
rios dedicados, professores ma-
ravilhosos, como Carmen Silvia
Dias (professora do 22 e 32 ano
de Larissa), Isménia Carolina Bos-
co (professora de Educacdo Espe-
cial), Renato Horta Nunes (profes-
sor de educacdo fisica), Jussara
Radis Pimenta (professora de Edu-
cacao Especial), ainda, tantos ou-
tros que se esforcaram a fim de
qgue Larissa pudesse progredir e
se desenvolver plenamente. So-
bretudo, estavam motivados a en-
contrar maneiras de otimizar, fo-
mentar os processos educacionais
com objetivo de ajudar Larissa a

ver o mundo.

Dentre os recursos mobi-
lizados, o transporte especifico
que fizesse o transito escola-ca-
sa-casa-escola todos os dias junto
com sua mae era essencial para

garantir o acesso a escola. Entre-

tanto, Larissa necessitava de mais
do que o transporte. Sem lingua-
gem, ela ficava presente nos am-
bientes, nos eventos, de forma
descontextualizada. Sem enten-
der o que estava acontecendo, ela
apresentava comportamentos de
autoprotecdo, maneirismos hos-
tis e desafiantes, com muitas ins-
tabilidades de humor. Ainda fazia
uso de fraldas, ndo se alimentava
sozinha e ndo aceitava as refei-
¢Oes oferecidas na escola. Todos
os dias sé ingeria um tipo de ali-
mento como lacticinios, os quais a
mae mandava na mochila. Intran-
sigente, recusava-se a consumir
gualquer outro alimento que nao
fosse aquele.

A equipe de professores
percebeu que Larissa, mesmo es-
tando presente na escola, ficava
alheia aos eventos que aconte-
ciam ao seu redor. Entdo ques-
tionava-se como estabelecer me-
diagOes educacionais e interagdes
comunicativas com Larissa: como
estabelecer um curriculo frente a

surdocegueira pré-lingual?

Em 2006, fui procurada na

Sala de Recursos para conhecer



Larissa, com objetivo de exem-
plificar acées que a ajudassem
a compreender as relacées e os
enredos do contexto educacional.
Comecei a levantar alguns pres-
supostos que sdo imprescindiveis
ao se iniciar qualquer programa
de estruturacdo linguistica para
uma pessoa com surdocegueira
pré-lingual. Por exemplo, obser-
vei que ndo havia marcadores ou
sinalizadores que permitissem
gue ela pudesse se organizar nos
espacos-tempos da escola, como
também, ndo existiam regras cla-
ras a partir de sinalizadores tateis,
vibrotdteis (percepc¢ao da vibra-
¢do pelo tato) ou termostateis
(percepcao da temperatura pelo
tato em que a pessoa surdocega
toca algo ou alguém e o reconhe-
ce pelas impressoes térmicas for-
necidas pelos termorreceptores).
Tais recursos oferecem possibili-
dades basicas para autopercep-
¢do da pessoa surdocega. Trata-se
de algo essencial para a organiza-
¢do de um curriculo que atenda
as suas necessidades, de elemen-
tos preliminares de integracdo da
propria imagem e das relagées

com o mundo.

A auséncia de recursos
linguisticos, visuais que lhe ga-
rantisse concepcoes palpaveis do
mundo, desde a mais tenra ida-
de, gerou na crianca dificuldades
de entender como as pessoas, 0s
objetos, as coisas estdo dispos-
tas e de como interagir com elas
sem gerar frustracdes ou angus-

tias. Portanto, essas acdes fun-

cionam como “carro-chefe” para
se organizar qualquer curriculo
para a pessoa com surdoceguei-
ra pré-lingual. Funcionam como
recursos linguisticos primarios,
otimizados a partir de sistemas de
comunicacdo para se estabelecer
trocas comunicativas cabiveis no
universo da crianca, do jovem e do
adulto surdocego. Neste primeiro
contato, observei como os profes-
sores organizavam as suas ativida-
des e propus algumas estratégias
gue pudessem, desde aquele mo-
mento, firmar procedimentos ne-
cessarios para autorregulacdo de
Larissa no contexto educacional e
Ihe trazer integracdo sensorial em

meio ao convivio social.

Entretanto, as dinamicas
gue sugeri deveriam envolver a
todos, pois Larissa precisava sa-
ber com quem estava se relacio-
nando, se permitir ser tocada. Ela
precisava aprender a se utilizar da
mao direita como mecanismo de
autoprotecdo ou autodefesa, e
ndo se por o tempo todo na de-
fensiva, evitando contato. Larissa
precisava confiar naqueles com
guem convivia no cotidiano es-
colar, ndo se posicionar como se
estivesse num ambiente hostil e
estranho. Igualmente, todos que
conviviam no ambito da escola,
gue la atuavam, também neces-
sitavam conhecer sobre a surdo-
cegueira pré-lingual, e sobre a
melhor forma de interagir com La-
rissa de maneira significativa para
o seu desenvolvimento linguistico

e intelectual.

Assim, conversei com
os alunos da turma de Larissa,
explicando como ela via o mundo
e de como era importante que
eles a ajudassem a ver o mundo
de maneira cada vez mais plena.
Entdo, orientei os procedimentos
gue todos deveriam adotar a fim
de que Larissa os reconhecesse
no contexto linguistico. Para isso,
precisavamos estabelecer sinais
de identificacbes pessoais como
marcadores, objetos que sempre
trariam no corpo, que os pudesse
diferenciar no cotidiano escolar e
fornecer pistas perceptivas para
Larissa. Por exemplo, um sinal
como uma pulseira, um brinco,
um reldgio, uma fita no cabelo ou
uma marca saliente no rosto ou
no braco e ou pela escrita digital
fazendo a inicial de seu nome no
dorso ou na palma da mao de La-

rissa.

Isto posto, ao se aproxi-
marem de Larissa, primeiro deve-
riam efetuar o Tadoma, colocan-
do a mdo esquerda de Larissa em
seu tdrax, proximo a garganta, em
seguida, pronunciar seu nome e
realizar o sinal mudando a mao
esquerda de Larissa para o local
de reconhecimento a fim de que
pudesse, cinestesicamente, sa-
ber quem estava se comunicando
com ela. Desta forma, cada um
ao se aproximar de Larissa fazia
o sinal perceptivo no dorso ou na
palma da mdo esquerda e, neste
circuito comunicativo, iam se re-
conhecendo. Em seguida, orien-

tei a professora que, pelo vinculo



ja estabelecido, iniciasse os comandos trazendo
a mao direita de Larissa para o convivio e, de tal
modo |he possibilitasse vivenciar o momento de

interagao.

Nés nos questiondvamos sobre como efe-
tivar os Sistemas de Comunicacao Suplementar e
Alternativa no contexto escolar, contemplando as
necessidades da aluna surdocega, e sem desconsi-
derar o direito de aprendizado dos demais alunos.
Nesse sentido, torna-se importante sensibilizar os
alunos a solidariedade, despertando-os para o tra-
balho em parceria e a “ver” os outros do contexto

como interlocutores linguisticos.

Era preciso analisar as vivéncias escolares
para entender quais atividades poderiam ser sig-
nificativas para Larissa. Introduzimos um calenda-
rio mével com objetos de referéncia, que fossem
significativos para Larissa e que representassem ou
que fizessem a correlacdo dos tempos e espagos
da escola. O calenddrio pretendia contribuir para
a sua autorregulagdao nos espagos-tempos que te-
ria que frequentar, sendo um instrumento interes-
sante também para o professor responsavel por se
relacionar com ela nas diferentes situa¢des espaco-

-temporais. As interagdes foram fundamentais para

que Larissa tivesse contato com um numero maior
de pessoas. Sua presenca na escola também pro-
moveu a possibilidade de maior aceitacdo de infor-
macdes cenestésicas para ampliar sensivelmente

suas percepgdes nos ambientes escolares.

Finalizando esta pequena narrativa da his-
téria de Larissa, também considero importante
mencionar que na surdocegueira pré-lingual, as
possibilidades de estimulos a linguagem depen-
dem de procedimentos essenciais para se chegar
a resultados favoraveis. Sem recursos linguisticos
ndo ha interacdo comunicativa e a pessoa surdo-
cega fica relegada as interpretacdes de outrem. As-
sim, a continua exposicdo a linguagem da maiores
oportunidades de desenvolvimento conceitual, por
meio de sistemas de comunicacdo flexibilizados
para contemplar as necessidades da pessoa com

surdocegueira.



Capitulo 6

EDUCACAO
BILINGUE
DE SURDOS




As narrativas que compdem o capitulo que especificamente
aborda a educagdo de alunos com surdez foram escritos por atores
que falam de diferentes lugares: a professora da sala, a professo-
ra bilingue, a intérprete, um professor de histdria, professoras de
educacdo especial a orientadora pedagdgica e uma mde realizam seus
depoimentos e mostram a importancia da Libras e da visualidade
na educacdo dos alunos surdos, como forma de acesso ao portugués
escrito como sequnda lingua- O capitulo permite visualizar proble-
madticas relacionadas a gestdo e também as especificidades da pratica
pedagégica do ensino bilingue- Além disso, os pais de um aluno sur-
do nos brindam com seu depoimento que destaca a importancia da
participagido e envolvimento da familia na escolarizagdo da crianga-
A fluéncia em Libras varia entre as pessoas que partilham suas nar-
rativas , desde fluéncia plena até conhecimento bdsico, com grande
dependéncia no servico de intérpretes, mas todos demonstram a
importancia de difundir o conhecimento de Libras para toda comu-
nidade escolar para sejam interlocutores dos surdos, assim estudar e

compreender mais sobre o acesso do aluno surdo ao conhecimento-



Narrativa - Educacdo bilingue de surdos: um olhar
da orientadora pedagégica sobre o novo

Janaina Tunussi de Oliveira = Orientadora Pedagégica do Ensino Fundamental

Nome da UE ou SRM: EMEF Julio de Mesquita Filho

Publico-alvo: aluno surdo

Atuo desde 2016 como
orientadora pedagdgica da EMEF
Julio de Mesquita Filho, ano em
gue ingressei na Rede Municipal
de Ensino de Campinas. Desde o
inicio, orientar uma escola com
uma proposta de educacdo bilin-
gue para surdos exigiu de mim
aprofundamento na tematica e
busca por conhecer mais sobre a

escola e as pesquisas na area.

A compreensado de que as
praticas escolares devem ser pen-
sadas com énfase nainclusdo des-
tes alunos, abordando propostas
curriculares que tragam a lingua
portuguesa como segunda lin-
gua e deem o devido destaque a
Libras como lingua natural desse
publico-alvo foi um dos primeiros
aspectos que os profissionais que
ali trabalhavam me apontaram
como necessario. Aproximei-me
das praticas e das propostas es-
colares para poder vivencia-las e,
dessa forma, poder desempenhar

melhor meu papel na gestao.

Desde que cheguei, per-
cebo que a escola bilingue passa
por movimentos constantes que

alteram significativamente suas

estruturas e isso gera modifica-
¢Oes em seu projeto pedagdgico,
exigindo que a gestdo reelabo-
re constantemente as propostas
junto aos professores e profissio-

nais da educacao bilingue.

A primeira mudanca que
presenciei ndo nos afetou de ini-
cio, mas seus efeitos estdao sendo
sentidos agora de forma mais in-
tensa. Em 2016, a escola contava
com 18 alunos surdos matricula-
dos do 12 a 92 ano. Esses alunos
moravam em diversas regides da
cidade e, para chegarem até a
escola, precisavam direcionar-se,
sozinhos ou com o0s responsa-
veis, até um ponto central. Com
essa caracteristica, tihnhamos um
publico em nossa escola que era
composto de alunos com familias
qgue tinham disponibilidade de
acompanhar mais de perto a vida
escolar das criancas. Recebemos,
em 2016, uma familia que tinha
uma aluna matriculada no perio-
do da manha e outra no periodo
da tarde. A logistica para levar e
buscar as meninas no ponto cen-
tral era muito complicada. Diante

disso, a familia acionou o Ministé-

rio Publico e conseguiu, no meio
do ano letivo, que o transporte
buscasse e levasse todos os alu-
nos da escola nas proéprias resi-
déncias.

Com essa nova organiza-
¢do do transporte, passamos a
receber um outro publico, que
antes ndo conseguia fazer parte
da escola bilingue, por ndo ter
disponibilidade de tempo para a
locomocdo. Esse publico come-
cou a chegar aos poucos: alguns
em 2017, pois a licitacdo com a
empresa de transportes ainda
ndo estava completa, até se con-
solidar em 2019, atendendo a
todos os alunos surdos da cidade
de Campinas que estejam matri-
culados de 12 a 92 ano do Ensino
Fundamental e demonstrem inte-
resse pelo atendimento bilingue.
Essa ampliacdo do transporte
trouxe para a nossa escola alunos
gue antes ndo tinham acesso a
educacdo bilingue ou que ainda
eram atendidos em outras esco-
las de Campinas. Muitos chega-
ram e ainda chegam sem um co-
nhecimento avancado na lingua

de sinais ou com poucas expe-



riéncias escolares.

Tal mudanca de perfil ge-
rou classes ainda mais hetero-
géneas, com grandes distancias
entre as aprendizagens, e a ne-
cessidade de elaboracdo de pro-
postas diferenciadas para esse
novo publico que chegava duran-
te todo o ano letivo em diferen-
tes anos do ensino fundamental.
Além disso, recebemos alunos
com deficiéncias multiplas, con-
tando sempre com o apoio das
professoras de Educacdo Especial
para conduzir melhor as inter-
vengdes e propostas de ensino.
Essas mudancas geraram duvidas
e insegurancas em todos nds da
equipe, pois foi preciso pesquisar
novos materiais e novas formas

de ensinar.

Somado a isso, participei e
ainda participo de outro momen-
to de transicdao da educacao bilin-
gue na escola. O modelo vigente
até 2016, com a escola organiza-
da em sala bilingue multisseriada
exclusivas para surdos, foi altera-
do pela portaria SME 13/2016 e,
a partir de 2017, passou a vigorar
uma proposta inclusiva, onde sur-
dos e ouvintes estdo na mesma
turma em docéncia compartilha-
da. Recém-chegada a proposta de
educacao de surdos aqui desen-
volvida, considero que participar
da organizacdo do projeto peda-
gogico no processo de transicdo
de politicas publicas foi intenso e

transformador.

Com a chegada de uma

nova politica organizada em pro-
cesso de docéncia compartilhada
no ensino de surdos e deficien-
tes auditivos, foi indispensavel
compreender a necessidade de
mudanca de paradigmas na or-
ganizacdo de sala de aula e de
estrutura escolar, transformando
as relacdes pessoais e as praticas
pedagdgicas, que antes eram in-
dividuais de cada professor, num
processo colaborativo e coletivo.

Na sala de aula, por mais
sozinho que estejamos, nunca so-
mos apenas um: somos o reflexo
da construcdo coletiva escolar e
das nossas formagbes continua-
das. Na docéncia compartilhada,
todavia, hd a presenca de dois
profissionais_no mesmo ambien-
te, gerando conflitos e comu-
nhdo, discordancias e comple-
mentos. A dualidade presente na
relacdo com o outro faz com que
esse desafio deva ser experimen-
tado com formacgdo continuada e
reflexdo constante da pratica. E
na figura do outro que nos cons-
tituimos nessa proposta, aproxi-
mando-nos e distanciando-nos

sempre que necessario se fizer.

O orientador pedagdgico,
diante desse desafio, precisa arti-
cular as partes, integrar os profis-
sionais e também auxiliar na me-
diacdo de conflitos que vierem a
surgir. Para isso, é necessario ga-
rantir espagos para que as trocas
possam acontecer e esses profis-
sionais possam dialogar e cons-

truir essa colaboracdo em sala

de aula. Diversas estratégias fo-
ram estruturadas e implementa-
das para que essas necessidades
fossem amenizadas: a atuacdo
pontual do orientador pedagdgi-
co nos encontros entre as duplas
para planejamento, a participa-
¢do também em uma reunido co-
letiva entre todos os envolvidos
na docéncia compartilhada. Con-
tudo, nessa nova perspectiva que
era desconhecida pela maioria
dos profissionais que comecou
a atuar em docéncia comparti-
Ihada em 2017 (incluo-me nes-
se grupo), muitos erros foram e
ainda sao cometidos na tentativa
de acertar e encontrar a melhor
forma de se organizar e atender
a uma demanda ainda por se es-

tabilizar.

A implementagao de uma
nova politica publica exigiu da
equipe um trabalho de acdo-re-
flexdo-acdo, no qual praticas in-
dividuais foram e sdo repensadas
em prol da construcdo de uma

nova pratica coletiva bilingue.

Profissionais que até en-
tdo ndo tinham contato direto
com os surdos passaram a té-lo
todos os dias e isso exigiu uma
transformagdo na forma de pen-
sar, ndo apenas a aula, mas tam-
bém o espaco fisico no qual elas
aconteceriam. Quais conteudos
poderiam ser apresentados para
surdos e ouvintes com as mes-
mas praticas e quais deveriam ser
apresentados com praticas diver-
sas? As aulas poderiam ser pensa-



das em Libras e adaptadas para a
lingua portuguesa? Até que pon-
to dividir o mesmo espaco fisico
pode ser considerado docéncia
compartilhada? Como reagrupar
esses alunos em cada momento
da aula? Manter sempre os sur-
dos juntos ou também coloca-los
junto a ouvintes? Qual a funcdo
do profissional bilingue dentro da
sala: intérprete ou professor?

Como gestdo, hd ainda

outros levantamentos. Qual o
perfil profissional para atuar em
docéncia compartilhada? O que
podemos exigir de cada um dos

profissionais envolvidos?

Esses e outros questiona-
mentos permearam o decorrer
de 2017 e muitos continuam sen-
do debatidos em nossa escola,
por meio de reunides semanais e
horas-projeto desenvolvidas pe-

los profissionais que realizam a

docéncia compartilhada.

Esses questionamentos
nos levaram a compreender que
a educacdo ndo é um espaco de
respostas prontas e que a solu-
¢do encontrada para um grupo
de alunos ndo é a mesma para
um outro grupo, singular e Uni-
co. Sendo assim, colocamo-nos
como educadores que devem
pensar a educacao de forma in-
dividual e coletiva, buscando nas
praticas anteriores sucessos, mas
compreendendo também que a
repeticdo da mesma pratica ndo
garante a aprendizagem de to-
dos, existindo a necessidade de
se reinventar, bem como reela-
borar nossos questionamentos e

nossas respostas.

Ha muito o que se repen-
sar. Vale salientar que uma poli-
tica publica como essa, diferen-
te das desenvolvidas em outras

Nome da UE ou SRM: CEl José Fidelis

Publico-Alvo: aluno surdo

Neste texto, trago uma
breve narrativa de minha expe-
riéncia como professora de Edu-
cacao Infantil atuando em docén-
cia compartilhada com professor
bilingue no trabalho com estu-

dantes surdos, no processo inclu-

sivo e o ensino da lingua de sinais
no ambiente escolar para crian-
cas pequenas (de zero a 6 anos).
Apresento os desafios e potencia-
lidades na construgao de praticas
e atividades que proporcionem o

acesso e aprendizado da lingua de
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redes, deve ser repensada e
adaptada de acordo com as vi-
véncias de praticas reais. Acredi-
to que os desafios vivenciados na
escola no periodo 2017-2019 pos-
sam ser essenciais no processo
de revisdo da politica, com acrés-
cimos indispensaveis apontados
nessa etapa de implementacao,
como, por exemplo, adicionar as
horas-projeto para planejamento
de atividades a jornada de traba-
Iho dos professores.

Viver a gestdo da docén-
cia compartilhada para mim tem
sido um processo arduo, repleto
de duvidas, mas também toma-
do por certezas. Uma delas é a
de que a construcdo coletiva do
saber exige compromisso, res-
ponsabilidade, organizacdo, coo-
peracdo e, acima de tudo, estar

aberto ao novo.

sinais por parte da crianga surda e
de seus pares, para a construgdo
de um ambiente no qual a lingua
de sinais possa circular e a crian-
¢a surda possa ser compreendida

em seu ambiente educacional.

A primeira experiéncia



com docéncia compartilhada e o
processo de inclusdo de um aluno
surdo, foi no ano de 2016 com a
professora bilingue Raquel Maga-
Ihdes, que desenvolvia um proje-
to em todos os agrupamentos do
CEl, referente a escrita dos no-
mes das criancas (em datilologia)
e os sinais das cores. Esse traba-
Iho tinha o objetivo de difundir a
lingua de sinais nos mais diversos
espacos da escola, promoven-
do o conhecimento das criancas
e comunidade escolar em outra
lingua, e proporcionando com-
preensdo e comunicacdo basica
entre as criangas ouvintes e sur-
das, assim como os adultos na

unidade.

Figuei encantada com
essa prdtica e com o conheci-
mento da lingua de sinais. Em
uma reunido de TDC, questionei
a professora bilingue sobre quais
outras prdticas e orientagoes,
além do projeto na escola, esta-
vam sendo feitas com a familia da
crianca surda. Logo em seguida, a
professora deu inicio ao projeto
de orientacdo e ensino da lingua
de sinais para que a crianca tam-
bém fosse estimulada no ambien-
te domiciliar, potencializando as-
sim o aprendizado pela crianca da

lingua de sinais.

Ndo contente sé com o en-
sino das cores, eu e a professora
Raquel trabalhamos objetos, ves-
tudrio, coisas do cotidiano da es-
cola e personagens do circo, que
resultou numa bela apresentacao

onde todas as criangcas estavam
vestidas de palhaco sinalizando a

musica tema.

Em 2017, tive o prazer
de ter o aluno surdo Anderson
no agrupamento em que era do-
cente. Neste ano, também con-
tei com uma grande parceira na
docéncia compartilhada, a pro-
fessora bilingue Elaine Andrade
Peres Fernandes, que dominava
maravilhosamente a lingua de si-
nais, assim como o letramento da

criancga surda.

A partir do contato com
a professora bilingue, percebe-
mos que tinhamos bem claro
guais eram 0Ss Nnossos objetivos
referentes a inclusdo com a tur-
ma: difundir a lingua de sinais na
sala de aula de modo que todos
os alunos se comunicassem com
tranquilidade com Anderson,
permitindo que Anderson tives-
se acesso a Libras num ambiente
vivo e dindmico e ndo somente
com sinais isolados e traduzidos

de maneira descontextualizada.

A professora bilingue ti-
nha pouca experiéncia com Edu-
cacao Infantil, dessa forma, que-
ria oferecer varias atividades ao
longo do dia para as criangas, mas
expliquei que deveriamos respei-
tar o tempo das criancgas, ofere-
cendo uma atividade por dia, pois
as criangas tém uma rotina a ser
seguida com outras atividades,
dentre elas: as brincadeiras em
grupos com jogos pedagodgicos,
os cantinhos na sala com diversas

atividades a serem escolhidas pe-
las criancas, roda de conversas, o
momento da histéria, parque, pa-
tio, refeicdes, escovacao de den-
tes, entre outras atividades.

Desta forma, todos os dias
havia um didlogo diferente en-
volvendo a todos da sala. Toda
a rotina era contextualizada em
lingua de sinais, contagem dos
amigos, contagem no jogo de bo-
liche, cardapio do dia, narracdo
de historias em lingua de sinais.
As atividades oferecidas no pa-
pel permitiam o letramento em
ambas as linguas: sinais e portu-
gués, pois sinais e escrita eram
elaborados em parceria através
de conversas e sugestdes de am-
bas as professoras. Dessa forma,
estabelecemos uma parceria a
fim de contribuir para o desen-
volvimento do Anderson. Do final
de 2017 e durante 2018, devido
a processos particulares das pro-
fessoras bilingues, houve uma
interrupgdo no trabalho bilingue
na escola. Houve suporte da pro-
fessora de Educacao Especial de
nossa unidade Vanessa Portioli,
conforme o que era possivel, ja
gue ela acompanhava também

outras turmas e alunos.

Considerando o contex-
to de atuacdo da professora de
Educagao Especial em blocos de
escolas com diversas turmas e
alunos para acompanhamento,
como desenvolver um trabalho
de letramento em lingua de sinais

com a turma, ampliar o reperto-



rio linguistico do aluno ou, pelo
menos, manter o vocabuldrio ja

adquirido?

Diante dessas condicdes,
organizamos somente um projeto
em momento pontual, a ser de-
senvolvido com a turma dentro
da proposta bilingue: “alimen-
tacdo saudavel”. No decorrer do
ano de 2018 até o retorno da pro-
fessora bilingue, esse projeto foi
todo desenvolvido em Libras com
a turma do Anderson. Os alimen-
tos eram trabalhados em lingua
de sinais durante a roda de con-
versa e as atividades de registros
organizadas de modo a contem-

plar as duas linguas.

Outras estratégias tam-
bém foram trabalhadas com as
criancas dentro desse projeto:
degustacdo dos alimentos, en-

trevista com as cozinheiras, co-

nhecimento dos alimentos crus e
cozidos. Este ultimo foi extrema-
mente importante para a com-
preensdo do contexto e abstra-
cdo da crianca surda. O projeto
foi realizado prioritariamente nos
dias da presenca da professora de
Educacdo Especial na escola. Nos
outros dias, Anderson permane-
cia comigo em sala, realizando as
atividades propostas para o gru-
po. Tenho conhecimento muito
basico em lingua de sinais, adqui-
rido durante os anos de atuacdo
da professora bilingue na unidade
e foi com esse conhecimento que
mantive a educacao de Anderson
durante os meses em que me en-
contrei sozinha com ele no con-

texto escolar do dia a dia.

Durante esses 2 anos de
difusdo da lingua de sinais com as
criangas da turma, sempre houve

interesse e questionamento de

Nome da UE ou SRM: CEI Agostinho Pattaro

Agrupamento ou ano do ciclo: agrupamento il

Publico-Alvo: aluno surdo

No CEl Agostinho Pattaro,
a docéncia compartilhada se da
na atuacao do professor bilingue
junto a trés criancas surdas, ma-

triculadas em uma turma com

ouvintes no contexto da sala
comum. Esse trabalho teve inicio
em 2017, por isso é uma novi-
dade para todos da escola. Po-

demos dizer que ja construimos

familiares sobre o desenvolvi-
mento do projeto: cotidiana-
mente traziam perguntas sobre
os sinais que seus filhos reprodu-
ziam em casa, além de elogiar e
reconhecer a importancia desse
trabalho. Sempre fomos apoia-
dos pela comunidade em nossos

projetos.

Diante dessa experiéncia
enriquecedora de compartilhar o
letramento de uma criancga surda
com outro profissional em outra
lingua, algo totalmente diferen-
te do que eu ja havia trabalhado
até o momento, deixo a reflexdo:
no processo de inclusao nao tem
“o0 meu saber” ou “o teu saber”
e sim, o envolvimento de todos
para que o maior interessado viva
na sua plenitude e desenvolva

toda sua potencialidade.

muita histéria em pouco tempo
e nesse relato, que gostaria de
partilhar, enquanto professora
bilingue, pretendo contar nossas

praticas e promover uma refle-
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xdo sobre o que foi feito nesses
dois anos, 2017 e 2018, para
trazer a luz as potencialidades do
trabalho, bem como os desafios
encontrados, para que possamos
continuar construindo a educa-

¢ao bilingue.

Os trés meninos surdos
permaneceram juntos nesses
dois anos em uma turma de Agru-
pamento Il (AGIII), com a mesma
professora bilingue e com profes-
soras polivalentes diferentes em
cada ano. A principio, ndo tinha-
mos a pratica da docéncia com-
partilhada; estdvamos estreando
um novo modelo de trabalho. Na
teoria, sabiamos que os dois pro-
fessores deveriam integrar seus
conhecimentos e conduzir juntos
ao ensinar as turmas de alunos
surdos e ouvintes (Portaria SME
N213/2016 sobre a Politica edu-
cacional para pessoa com surdez
e com deficiéncia auditiva), mas
como foi essa experiéncia? Como
ja diz o nome “compartilhado”,
trata-se de partilhar algo com al-
guém; ndo existe trabalho isola-
do, é um fazer em conjunto que
se torna possivel apenas quando
existe uma relacao de parceria e
respeito entre os dois profissio-
nais. Tal construcdo ndo aconte-
ce da noite para o dia; é preciso
comunicacdo, porque alinhar as
ideias ndo é tarefa facil. Percebe-
mos que seria impossivel estabe-
lecer essa relagdao sem dialogo. A
parceria também é um vinculo de
confianca, precisamos dela para

conseguirmos ser transparentes

um com o outro, aprender, buscar
e sonhar juntos. Acredito que sé
assim é possivel tornar significa-
tivo e produtivo esse tempo que
é fundamental para que o pro-
fessor da sala comum e professor
bilingue compartilhem seus co-
nhecimentos e construam juntos
um planejamento que garanta a
participacao de todas as criangas
surdas e ouvintes. Na nossa pra-
tica, tivemos encontros regulares
e percebemos que a qualidade
desse momento se aperfeigoava
a medida que a nossa relagcdo de
parceria se consolidava.

Todas as experiéncias vi-
vidas pelas criancas na Educacao
Infantil compdem o curriculo,
por exemplo, desenhar ndo se
sobrepGe a lavar as maos para
se alimentar'. O professor bilin-
gue deve estar atento e presente
em todos os momentos da ro-
tina, dialogando em Libras com
as criangas. Justamente nos mo-
mentos que, prepotentemente,
julgamos simples é que surgem
oportunidades de usar um novo
sinal, a oportunidade de conver-
sar sobre algo que aconteceu em
casa. Lembramos que, para algu-
mas criancgas surdas, a escola re-
presenta um dos poucos lugares
onde elas terdo possibilidade de
aprender a se comunicar em Li-
bras com seus pares (criangas
surdas) e também com os demais
usudrios da lingua de sinais. Di-
ferentemente do surdo, o ouvin-
te tem mais acesso a sua lingua

do que o surdo tem da lingua de

sinais; no caso do ouvinte, em
todo o lugar tem alguém falando
portugués, mas e o surdo? A rea-
lidade é que em muitas familias
nao ha outros usuarios de Libras.
Por isso, o momento da escola
deve ser muito bem aproveitado
e significativo para que as crian-
¢as surdas tenham condicdes de
se desenvolver cada vez mais na
Libras.

Ressalto que seria ide-
al termos o instrutor surdo, pois
ele seria a referéncia das criancas
surdas para construcdo da iden-
tidade e cultura surda. Tivemos
um exemplo dessa experiéncia
guando um jovem surdo, ex-alu-
Nno meu, nos visitou e passou o
dia conosco. Apesar de ter sido
pouco tempo, ficou nitido o valor
qgue a figura do surdo agrega. A
experiéncia da identidade, cultu-
ra surda, o conhecimento de Li-
bras como lingua natural sé outro
surdo pode proporcionar, ainda
gue ouvintes possam estudar e
aprender a lingua de sinais e até
chegar a um bom nivel de comu-
nicagado. Na nossa turma, o dia
se inicia com a roda da conver-
sa, momento em que as criangas
conversam com 0Ss amigos, con-
tam as novidades. Cantamos mu-
sicas, vemos quem serdo os dois
ajudantes do dia, verificamos os
nomes das criangas presentes e
ausentes, observamos como esta
o clima, marcamos no calendario
e finalizamos com os combinados
do dia. Por meio da rotina gréfica,

planejamos e organizamos o que



vamos fazer naquele dia: ativida-
des na sala, jogos, brincadeiras,
ateliés, higiene, lanche, escova-
¢do, hora da histdria, capoeira,
cineclube, escolha de livros na
biblioteca, piscina, horta, parque
e hora de ir para casa. Os mo-
mentos e as atividades realizadas
com a turma sdo pensados para
serem acessiveis a todos, e as
vezes é necessario fazer adapta-
¢Oes, criar um material visual de
apoio para que as criangas surdas
tenham acesso e compreendam
0 que estd sendo passado, pois
devemos lembrar que eles estdo
aprendendo a Libras. Quando se
usa um sinal cujo significado des-
conhecem, sem o recurso visual,
eles ndo vao compreender do
que estou falando. Por exemplo,
no caso de “foguete”, é preciso
mostrar uma foto do foguete ou
um video. O surdo aprende visu-
almente, e a Libras é uma lingua
viso-espacial. Por serem criangas
gue estdo aprendendo a lingua
de sinais é importante que haja
recursos visuais aliados a lingua
de sinais para que elas enten-
dam e aprendam a lingua. E im-
portante que o professor bilingue
compartilhe tais questdes com os
professores da sala comum. No
mercado, tem crescido o numero
de materiais em Libras, mas ndo
se compara a quantidade de ma-
teriais para as crian¢as ouvintes,
entdo mao na massa! Felizmente
tenho condi¢des de criar muitos
materiais, porque a equipe ges-

tora da escola providencia recur-

sos, itens diversos de papelaria,
impressora e uma plastificadora.
Também utilizo dos servicos do
Cepromad (Centro de Produgdes
de Material para Educacdo Espe-
cial) que além de confeccionar
materiais, oferece jogos e DVDs
em Libras que podemos empres-
tar para usar na escola. Algumas
dessas adaptacdes de materiais
que fizemos para uso no dia a
dia sdo: as musicas da roda, ro-
tina grafica, cardapio do lanche,
ajudantes do dia, fichas com os
nomes das criancas e caixas orga-
nizadoras de atividades. Todas as
criancas tém uma ficha com foto,
nome em Libras (em datilologia)
e em portugués; a mesma ficha
também é colada na capa do ca-
derno, nas caixas organizadoras
das atividades de cada crianca e
no cartaz dos ajudantes do dia.
No inicio do ano, as criancas ou-
vintes ndo tinham um sinal em
Libras, dessa forma eu e as crian-
cas surdas trabalhamos nisso no

momento denominado “Tempo/

Espaco de Aprendizagem e Vivén-
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cia em Libras para Surdos”, em

gue as criancgas surdas ficam

comigo no horario estendido ao
da aula, trés vezes por semana,
durante duas horas/aula. A par-
tir do momento que as criancgas
surdas deram um sinal para todas
as criancgas da turma, a relacao fi-
cou muito mais facil de entender,
facilitou a comunicacdo, porque
antes era muito comum eles co-
mentarem algo que um amigo
fez; quando essa crianga relatada
estava por perto, eles usavam o
sinal “amigo” e apontavam, mas
guando estava longe, ndo tinham
como identifica-la. Com os sinais
é possivel saber a quem estado se
referindo e compreender o que
esta acontecendo. As musicas
cantadas na roda também pre-
cisaram ser adaptadas, e esse é
um tema que o professor bilingue
também deve levar ao conheci-
mento do professor de sala co-
mum. Procuramos cantar diaria-

mente .
- Cartaz da musica (Fonte:

arquivo digital pessoal)
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musicas com letras que tenham um pensamento
concreto e nao abstrato, que facam sentido para
as criancgas e que sejam de facil entendimento a to-
dos. E quando cantamos musicas com palavras mais
complexas, ou com rimas que para os ouvintes fa-
zem sentido, mas ndo faz para os surdos, é necessa-
rio adaptar, fazer escolhas de outras palavras, usar
outros sinais, o que as vezes transforma a musica
em portugués em outra musica em Libras. Um dos
materiais que as criancgas surdas e ouvintes tém gos-
tado é o cartaz com a musica ilustrada com imagens
e Libras (Figura 72).

Uso imagens da internet, os sinais do di-
cionario de Libras e faco a coloracdo dos sinais
digitalmente para ficar esteticamente mais atraente
e significativo para as criancas surdas. E um mate-
rial que deve ser mais explorado e pensado. Nossa
intencdo é produzir livro de musicas ao invés dos
cartazes; s3o0 inimeras possibilidades. E importante
ndo ser uma partitura traduzida do portugués para
a lingua de sinais, mas algo pensado em Libras. Por
isso as escolhas dos sinais, palavras, imagens e cores
gue serdo usadas sdo elementos fundamentais na
criacdo do material. Esse momento de cantar é uma
otima oportunidade de ensinar Libras para todas
as criancas e, dependendo da musica, € uma pra-
tica que para nds, eu e a professora Jaqueline, tem
funcionado e as criangas gostam muito. As criancas
surdas ajudam as ouvintes a fazerem o sinal certo,
é divertido! N3do sdo todas as musicas cantadas que
sdo ilustradas; sem o recurso visual ndo é tarefa fa-
cil escolher a forma de passar a musica para Libras.
Sempre levo em consideracgdo aquilo que as criangas
surdas ja sabem, se os sinais que escolhi fardo sen-
tido para elas. Vale lembrar que ndo é sempre que
a cancdo em portugués é traduzida na lingua de si-
nais, ja que se trata de outra lingua com construcao
gramatical diferente e esses sdo conceitos impor-
tantes para conversar junto com o professor de sala

comum, caso ele ndo tenha conhecimento sobre a

lingua de sinais. Da mesma forma, na hora da his-
toria, o professor bilingue deve conhecer a histéria
para poder fazer a melhor interpretagdo possivel,
escolher a forma de expressar aquelas ideias, usan-
do os melhores sinais. Quando desconhecemos a
histéria, podemos ser pegos de surpresa e ficarmos
com a sensac¢do que nao fizemos o melhor que pu-
demos. Uma palavra no livro pode ter um significa-
do para vocé que conhece a histdria e um totalmen-
te diferente e equivocado para quem desconhece.
Na hora da histdria, o professor bilingue também
pode contar histdrias; isso deve ser planejado entre
os professores, sendo uma oportunidade muito rica

para o desenvolvimento linguistico e cultural.

O calendario é outro momento importante
da rotina. Uma das maneiras que fazemos o calen-
dario é dizer o dia do més, o dia da semana, o0 més
em Libras e em portugués oral, e pensar como esta
o clima (sol, nublado, chovendo). Um dos ajudantes
do dia faz o desenho do clima no espago daquele
dia. Esse calenddrio também foi criado com os si-
nais em Libras e escrita em portugués. Eu sinalizo
em Libras e a professora da sala comum fala em
portugués. Quando estou com a palavra, falo e si-
nalizo em Libras simultaneamente. Quando se co-
munica algo mais simples como o calendario, isso é
possivel, mas quando o conteldo é mais complexo,
como ao contar uma histdria, ndo se recomenda
essa pratica, que é confusa para os interlocutores.
Temos que cuidar para ndo exercer o papel de intér-
pretes dentro da sala; sdo praticas que demandam

MELAO 7 TOMATE )

- Fichas do cardapio (Fonte: arquivo digital pessoal)
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74. - Livro dos animais,
(Fonte: arquivo pessoal)
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mais reflexao.

A rotina gréfica é essencial
para o surdo e também para as
criancas ouvintes; com ela pode-
mos estabelecer os combinados
de forma organizada e visual, tor-
nando a compreensdo mais clara,
para retomar quando for necessa-
rio em outros momentos do dia.
A professora Jaqueline ja tinha
essa pratica; ela criou a rotina com
imagens de revistas e da internet
e também colocou os titulos em
portugués. A rotina é apresentada
em Libras e portugués oral, e tra-
balhamos com o cardapio do dia.
Ensino os sinais em Libras com
auxilio das fichas de alimentos
(Figura 73). Para fazer esse ma-
terial, usei o dicionario de Libras*
fiz a coloracdo digitalmente e usei
imagens da internet e plastifiquei.
Tive a preocupacao de fazer os si-
nais coloridos combinando com as
imagens reais dos alimentos, para
tornar didatico e facil de memori-

zar. Essas fichas sdo passadas na

registro da turma do Coelho AGIIIA/2017,

- “Livro dos Sinais” (Fonte: arquivo digital pessoal)

roda para todas as criancgas verem,
e depois sdo penduradas no varal
de barbante no refeitério em cima
das comidas servidas para todas
as criangas da escola verem tam-

bém.

Outras estratégias que
pensamos para promover o ensino
de lingua de sinais para as criancas
e que tem despertado o interes-
se delas sao os livros de Libras. A
ideia comecou juntamente com a
professora Analice em 2017, com
o livro dos elogios e dos animais
(Figura 74). Fizemos os livros com

folha sulfite colorida e deixamos
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varias opcoes de sinais (figu-
ra do sinal + imagem + portugués
escrito) de elogios para as crian-
¢as colarem no livro, como, por
exemplo, o sinal de “bonito”, “le-
I”, “amigo”, entre outros, que as
criancas iam pedindo. No livro dos
animais, levamos algumas opg¢des
a principio e as criangas foram pe-
dindo mais de acordo com o gos-
to delas. Essa atividade foi muito
prazerosa porque era algo do in-
teresse delas e as criangas surdas
aprendiam novos sinais e ensina-
vam as criangas ouvintes que se
interessavam cada dia mais em

aprender Libras.

Mantivemos a mesma ideia
no ano seguinte, em 2019, com
a professora Jaqueline, e juntas
pensamos em fazer o “Livro dos
Sinais”. A ideia foi criar um livro de
Libras com a participacdo de todas
as criancas, sendo que cada uma
ficaria responsavel pela elabora-
¢do de uma pagina do livro, e que
ao final, cada crianca teria seu proé-

prio livro de Libras personalizado.

A execucdo desse traba-
Iho ocorreu da seguinte forma:
a crianca desenhava uma figura
® @ representando o sinal que
gostaria de aprender. Com
cada desenho concluido,
elaboramos um modelo

de pagina que continha o

.desenho da crianga, segui-
t JE
e do do sinal em Libras e um

@ #©€SPago em branco na outra

“f‘mllllﬂaiwl.u //_:?
C&%& ‘[ﬁdé’g’?é’ f"‘x‘ emetade da pagina (Figura

® o 75)



A cada dia foi ensinado um
dos sinais do livro, e entregue uma
copia da pagina correspondente

ao sinal para que as criangas de-

senhassem sua vers3o ao lado da ¢

ilustracdo de autoria do colega
(Figura 76). Ao final, cada crianca
ficou com seu livro personalizado,
contendo o desenho dos amigos e

sua propria versao.

Com a construcao do “Livro
dos Sinais”, além de aprendermos
30 sinais diferentes em Libras, ex-
ploramos diversas técnicas artisti-
cas, como por exemplo, aquarela,
guache, colagem de papel, cola-
gem de revista, dobradura, caneti-
nha, lapis de cor, entre outras. E na
ultima pagina, deixamos registra-
dos os nomes dos autores do livro,
com a foto de todas as criangas e
professoras fazendo o seu sinal em
Libras. Foi muito divertido! Dentro
da rotina temos um momento de
atividades nas mesas: brincadeiras
com massinha, jogos de encaixe,
animais de brinquedo, desenho,
pintura, recorte e colagem e para
compor essas possibilidades, fiz
a caixa de Libras, nela contém jo-
gos da memaria, doming, alfabeto
em Libras. A ideia da caixa de Li-
bras também deve ser explorada,
podendo colocar outros materiais
além dos jogos, como as fichas de
sinais dos alimentos do cardapio,
de objetos do dia a dia entre inu-
meras outras possibilidades. As
criancas gostam muito desses jo-
gos e de aprender Libras, sempre
gue a caixa é ofertada a mesa lota.

Nesse momento, fico junto com as

76.

criangas ensinando os sinais e jo-

gando com elas.

Destaco um dos projetos
da escola, o Projeto Ateliés®, que
tém um grande potencial para
circulagdo da Libras na escola.
Apesar de nao ter sido criado di-
retamente com esse objetivo, tem
sido enriquecedor para o desen-
volvimento das criangas surdas no
que se refere a aquisi¢ao da Libras,
comunicagdo entre surdos-surdos;
surdos-ouvintes e ouvintes-sur-
dos. Para o projeto, a escola foi
organizada por salas coloridas e
tematicas, a saber: amarela dos
brinquedos, verde das Artes, azul
do movimento, rosa de Ciéncias,
laranja das experiéncias sensoriais
e uva das diversidades raciais, ét-
nicas e deficiéncias. Ressalto que
na sala rosa temos uma caixa de
Libras com jogos e também CDs
de jogos para o ensino de Libras
nos computadores. Ao chegarem
na escola, as criangas vao para sua
sala de referéncia (sala com a pro-
fessora e turma de referéncia) e
realizam normalmente as ativida-

des com sua professora, mas em

- “Livro dos Sinais” e das criangas trabalhando no seu livro
(Fonte: Arquivo pessoal)

alguns dias da semana durante 40

minutos sdo ofertados os ateliés.

Apds a hora da roda de
conversa as criangas primeira-
mente escolnem em qual atelié
guerem ir e depois todas vao para
o lugar que escolheram. Cada es-
colha é Unica; dificilmente as mes-
mas criangas que vao a um ate-
lié num dia irdo no dia seguinte,
entdo o grupo de criangas muda
constantemente. O trabalho com
os ateliés é centrado na autoria
e autonomia das criangas e dos
docentes. Através da escuta as
criangas, os professores exercitam
a criatividade para lidar com os
diferentes desafios propostos por
elas. A escola torna-se um espa-
¢o de vivéncias compartilhadas,
numa relagdo de cooperagao e

coautoria entre adultos e criangas.

A dinamica dos ateliés tor-
na possivel a interagao das crian-
¢as surdas com as demais criangas
e professores da escola. A comuni-
cagdo nao se restringe a turma de
referéncia. Dessa forma é oportu-
nizado as criangas e adultos ouvin-

tes o contato com a Libras, haven-



do propagacao e ensino da lingua,
pois aonde as criancgas surdas, es-
tdo o professor bilingue esta jun-
to e faz a mediacdo entre surdos
e ouvintes. Esse movimento fez
com que houvesse mais interesse
por parte dos demais professores
em aprender Libras, o que temos
procurado fazer nos 10 minutos
iniciais de cada TDC. Levo os si-
nais basicos de Libras para que os
professores tenham condices de
conversar com as criangas surdas
e também de ensinar as criancas
ouvintes. Sobre os ateliés, o que
acredito ser um ponto chave para
o ensino de Libras para as crian-
cas surdas sdo as salas tematicas
gue permitem que elas tenham
contato com diversos materiais e
cenarios diferentes. Nessas opor-
tunidades ha entdo um enriqueci-
mento de vocabulario e ampliacdo
do conhecimento de mundo; as
possibilidades de criar e experi-
mentar sdo maiores do que se elas
explorassem menos espagos da
escola. Algumas adaptacdes vao
além do material: sdo estratégias
que consideram as questdes da
surdez e mudam o nosso olhar
dentro da sala de aula e as nossas
atitudes. Por exemplo, colocamos
musicas na televisdao e ndo no ra-
dio; atualmente temos acesso a
varios videos de musicas infantis,
concertos classicos, ballets, tea-
tros musicais nos quais o visual
vem a somar ndo so para o surdo,
mas também para os ouvintes. Na
hora da roda, quando as crian-
cas vao contar alguma novidade,

o que fizeram no fim de semana,

chamamos cada crianca para vir a
frente contar aos colegas, ao lado
das professoras. Essa atitude per-
mitiu que esse momento fosse
mais claro, melhor compreendido
pelas criancas surdas. Anterior-
mente, eu me angustiava porque
eu ia até a criancga para interpretar
em Libras, e quando outra falava
eu tinha que me deslocar de novo
e as vezes ficava numa posicao
gue atrapalhava a participacao
das criancas surdas. Elas tinham
gue estar muito interessadas para
prestar atencao. Com essa mudan-
ca, a roda ficou mais organizado,
damos ateng¢ao a uma crianca de
cada vez, é respeitoso, e o interlo-
cutor fica evidente, e as criangas
entendem quem esta com a pala-
vra. O professor bilingue deve es-
tar muito atento nas relagbes entre
as criangas surdas com as criangas
e adultos ouvintes para mediar a
comunicacdao. No meu dia a dia,
procuro olhar para as criancas
brincando e analisar se elas estdo
se entendendo. Muitas delas vém
me perguntar os sinais para con-
versar e brincar com os surdos,
mas as que ndo tém a mesma ati-
tude normalmente acabam se de-
sentendendo, o que gera conflito
ou estranhamento e é por isso que
é fundamental ter um olhar aten-
to para poder intervir, mediar em
Libras. Ensinar um sinal naquele
momento vai ser crucial para re-
solver o problema iminente, como
“nao

por exemplo, “desculpa”,

e

quero,

n u

vamos brincar”, “amigo”,
entre muitos outros. Assim, as

criangas ouvintes aos poucos tém

SVABO
conseguido ter mais autono-§ @
LS

mia para se comunicar com

as criancgas surdas. O interesse de
algumas criancgas pela Libras tam-
bém tem atingido muitas familias
que perguntam sinais porque o
filho chegou em casa sinalizando.
Muitos querem saber se esta cer-
to mesmo, se o filho ndo inventou
o sinal. Ja tivemos relato de que a
crianca ensinava Libras para mem-
bros da familia e é gratificante sa-
ber que o trabalho alcanca essa di-
mensdo. As criangas tornam esse

movimento possivel.

Um dos papéis do profes-
sor bilingue é o de plantar e cul-
tivar essa semente, porque sabe-
mos que ndo sdo todos que tém
interesse em aprender uma nova
lingua; ha pessoas que se sentem
envergonhadas, com medo de
errar. Nosso trabalho passa por
essas questdes, porque também
somos mediadores na comunica-
cdo entre aqueles que ndo usam
a mesma lingua. Pretendo que
as pessoas se sentam a vontade
em me procurar para aprender. O
professor bilingue deve se mos-
trar aberto a conversar no plano
coletivo e no individual, disposto
a ensinar a lingua; assim adultos
e criangas virdo perguntar novos
sinais e pouco a pouco, vao apren-
dendo e conseguindo sozinhos se
comunicar com as criangas sur-
das. A Libras deve ser viva dentro
da escola, e uma lingua sé é viva
guando é usada, ndo sé de vez em
guando, mas constantemente em

todos os espagos e tempos.



Narrativa - Docéncia e aluno surdo - perspectivas de um professor de Histéria

Breno de Souza Juz - Professor de Histéria da Educagio de Jovens e Adultos

Nome da UE ou SRM: CEMEFEJA Prof. Sergio Rossini

Agrupamento ou ano do ciclo: anos finais da Educa¢ao de Jovens e Adultos

Publico-alvo: aluno surdo

A narrativa aqui apre-
sentado visa pensar, a partir
das experiéncias da sala de
aula, o ensino na Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA) conside-
rando as especificidades dos
estudantes surdos no processo
educativo. Atuo como profes-
sor de Histéria na CEMEFEJA
Prof. Sérgio Rossini desde 2015
e na RMEC desde 2011. Em to-
dos os semestres nos ultimos
quatro anos tivemos alunos e
alunas surdas nas 4 salas de
aula de nossa escola (do 12 a
42 Termo). Apesar de termos
estudantes dos 16 até os 80
anos, a média etaria mais pre-
sente em nossa escola, e den-
tro do publico surdo isso se
mantém, é de estudantes na
faixa etdria entre 30 e 50 anos.
Do ponto de vista socioecono-
mico, nossa comunidade esco-
lar é formada majoritariamen-
te por trabalhadores, formais
e informais, alguns ja aposen-
tados. Entre os trabalhadores
informais temos alguns alunos
gue sdao moradores de rua ou
ex-moradores de rua abriga-
dos em instituicdes e casas de

passagem.

Antes de ingressar nes-
sa escola, meu contato com
pessoas surdas resumia-se a
um seminario para criangas do
qual participei em 2012 onde
algumas delas eram surdas e a
um relato, em 2007, durante a
graduagdo em licenciatura em
Histéria, de colegas da turma
de estagio supervisionado so-
bre as dificuldades cotidianas
de um aluno surdo na escola
estadual onde estagiavam. As
dificuldades existentes relacio-
navam-se a inexisténcia naque-
la unidade escolar de profis-
sionais (intérprete e professor
bilingue) que garantissem o
atendimento a esses alunos.
A funcdo de intérprete acaba-
va sendo exercida por outra
estudante ouvinte da mesma
sala que sabia Libras por ter
estudado em uma escola par-
ticular bilingue anteriormen-
te. A situagdo evidenciava a
precariedade do atendimento
aos estudantes surdos pela
instituicdo escolar. Além dis-
SO, no caso mencionado, pre-
judicava tanto o aluno surdo
- por ndo ter um intérprete de

Libras profissionalmente ha-

bilitado -, quanto a aluna que
exercia um papel que institu-
cionalmente ndo lhe cabia e
acabava sendo prejudicada
pedagogicamente. Lembro dos
colegas de estagio comenta-
rem que muitas vezes a estu-
dante perdia parte da matéria
e ndo conseguia completar as
atividades por ter que desem-
penhar a funcdo de intérprete
para o colega surdo. O que in-
clusive gerava tensao entre ela
e o colega surdo, fazendo com
que ela deixasse de auxilia-lo
para poder dedicar-se as suas
préprias atividades e estudos.
Esse episdédio é emblematico
para mim, pois mostra o quao
fundamental é a existéncia de
profissionais adequados para
o atendimento dos estudantes
surdos, possibilitando um am-
biente educacional de qualida-

de e respeito.

O trabalho com os estu-
dantes surdos em todos esses
anos so foi possivel para mim
em virtude da presenca de in-
térpretes de Libras e de pro-
fessora bilingue na escola. Nas
situagdes em que nossa escola

ficou sem essas profissionais,



os estudantes ficaram preju-
dicados, ja que eu ndo sabia
Libras. Em 2015, frequentei a
formacdo em Libras oferecida
pela professora bilingue no
ambito da escola, o que ofere-
ceu uma fundamental oportu-
nidade de conhecer melhor a
estrutura e funcionamento da
lingua de sinais. Mesmo eu ndo
tendo aprendido a me comuni-
car em Libras, a formacdo me
ofereceu conceitos e palavras
importantes da lingua de sinais
e de sua estrutura linguistica.
Esse conhecimento também foi
e é cotidianamente aprofunda-
do e ampliado na relagdo com
as intérpretes em sala de aula,
ao ter que dialogar com elas, a
partir de duvidas que me colo-
cam para que possam traduzir
melhor algumas ideias, situa-
¢cOes ou palavras do conteldo
das aulas e atividades que nao
encontram equivalente ime-
diato na Libras.

A relacdo com os estu-
dantes sempre foi muito pro-

dutiva. Na minha experiéncia

constatei que os estudantes
surdos sdo mais participativos
que os ouvintes, pois comen-
tam, perguntam e tiram duvi-
das. Nesse sentido, a atuacao
das intérpretes é fundamen-
tal, pois as vezes alguns alunos
sao mais timidos e perguntam
somente para as intérpretes
e tem vergonha de colocar a
guestdo para a sala. Elas os in-
centivam a colocar a pergunta
para mim e compartilhar sua
guestdo com os colegas de
sala, o que é fundamental na
inclusdo e participacao deles
dentro da estrutura oral de

aula.

Do ponto de vista da
relacio com a Lingua Portu-
guesa, assim como os alunos
ouvintes, os estudantes surdos
apresentam dominio prévio
bastante heterogéneo, desde
aqueles que dominam bem
aos que chegam se comuni-
cando exclusivamente em Li-
bras e dependem da mediacao
de intérpretes e da professora
bilingue para aprendé-la. Ou-

@Su.,o@

tro ponto a destacar é que
mesmo o dominio de Libras
entre os estudantes surdos re-
cém matriculados é heterogé-
neo. E comum aqueles que ao
ingressar possuem vocabuldrio
restrito ou pouco conhecimen-
to da lingua surda, a relacao
deles com a Libras é aprimora-
da dentro do ambiente escolar
gracas a atuacao das intérpre-
tes e da professora bilingue.

Em minha dindmica de
aula, uso com certa frequéncia
filmes e imagens. E interes-
sante notar que nesse tipo de
material e linguagem, os estu-
dantes surdos apresentam, na
minha perspectiva, em geral,
melhor transito na leitura e
interpretacdo que os ouvintes.
De maneira geral, minha expe-
riéncia com os estudantes sur-
dos foi muito positiva nesses
guatro anos, mas so foi possi-
vel com a participacdo e apoio
das intérpretes e da professora
bilingue.

2



Narrativa = O olhar das familias numa Escola
Bilingue: Como ser pais do Cadu?

Adriana Campos Natali - Mée de aluno
Gerson Branco Abdal - Pai de Aluno

Nome da UE ou SRM: CEl Agostinho Pattaro
Agrupamento ou ano do ciclo: AGlII

Publico-Alvo: aluno surdo

Para quem ndo me conhe-
ce, sou jornalista e professora de
Educacdo Infantil, casada com um
engenheiro mecatrénico e pro-
fessor de musica. Quando o Cadu
chegou nas nossas vidas, ele ja
estava perto de completar qua-
tro anos de idade. Nasceu surdo,
viveu até entdo num abrigo com
poucos estimulos, ja que os cui-
dadores precisavam dar atencdo
a mais de 50 criancas e adoles-

centes diariamente.

Sua surdez foi descoberta
perto dos trés anos e logo toma-
ram as providéncias para que ele
fizesse seu primeiro implante co-
clear, que foi ativado com 3 anos
e 8 meses. Apesar da tecnologia
gue possibilitou ouvir, os poucos
estimulos possiveis ndo eram su-
ficientes para sua evolugcdo. Uma
das cuidadoras se prontificou a
aprender a lingua brasileira de
sinais (Libras), mas o contato de
apenas uma hora por semana
com esta lingua (que ocorria no
Cepre, da Unicamp) também nao
foi suficiente para desenvolver

fluéncia na comunicacao dele.

Pouco antes dele chegar,
guando tivemos a permissdo do
sistema judiciario de adocdo a
nos aproximarmos efetivamente
dele, eu e meu marido comeca-
mos a estudar Libras. Claro que
aulas pela internet também nao
seriam suficientes, mas, pelo me-
nos, o minimo fundamental, nds
saberiamos. Foi um comec¢o mui-
to dificil. Desafiador. A comunica-
¢do era realmente falha, os vincu-
los afetivos demoraram mais do
que eu esperava, especialmente
porgue ele teve um vinculo ante-
rior com o Gerson, como estagia-

rio de musica no Cepre.

Muitas vezes contei até

dez. Outras tantas chorei por
ndo conseguir penetrar em seu
mundo. Em varias ocasides criei
hipoteses para o que ele estava
guerendo ou pensando. Precisa-
mos de muito amor, paciéncia e
dedicacdo para que, de fato, con-

seguissemos formar uma familia.

Tudo o que faziamos, ten-
tdvamos falar pausadamente e
apresentar o sinal. Ainda que nao

fossem frases completas em Li-

bras (ainda éramos muito inician-
tes e muitas vezes langamos mao
de um aplicativo de celular), pelo
menos um sinal sobre o que es-
tava sendo conversado era utiliza-
do. Até que um dia, num sabado,
ele acordou e, durante sua rotina
matinal, compreendeu que o si-
nal que faziamos correspondia ao
leite. Naquele dia ele nos pergun-
tou o sinal de quase tudo a seu
redor. A partir dai, comecamos a
melhorar nossa comunica¢ao no

dia a dia.

Seis meses depois de sua
chegada, eu me matriculei numa
escola para intérpretes de Libras
e passei a acompanhar varios ca-
nais no YouTube de educacdo e
fonoaudiologia. Muitas pessoas
me diziam que a Libras era nos-
sa melhor comunicacdo e que
eu ndo deveria estimular sua
oralizacdo. Afinal, ele havia nas-
cido surdo, esta era sua caracte-
ristica e o uso da Libras definiria
sua identidade dentro da cultura
surda. Outros me diziam que eu
deveria parar de usar a lingua de
sinais — visivelmente mais facil de

ser assimilada — e priorizar a lin-



gua oral. Afinal, o mundo é feito
de pessoas que se comunicam
verbalmente e que sua vida se-
ria muito mais facil se ele falasse
e que o uso da Libras faria com
qgue ele tivesse “preguica” de fa-
lar. Jamais consegui aceitar que
uma lingua prejudica outra, ou
que qualquer ser humano (ainda
mais meu filho) nao teria capaci-
dade de aprender duas formas de

comunicagao.

Em minha vida profissio-
nal até aqui, fui muito mais jor-
nalista (quase 20 anos) do que
educadora (apenas 6 anos). Mas
uma coisa eu aprendi nestas duas
carreiras: nossa capacidade de
aprendizado é ilimitada! Durante
o periodo em que dei aulas, tra-
balhei na maior parte do tempo
com ensino de Inglés para crian-
¢as, inclusive em escolas bilin-
gues. Eu vi o bilinguismo acon-
tecendo. Alguns dizem que essa
situacdo ocorre em linguas que
sdo orais e que a estrutura é dife-
rente nas linguas sinalizadas. Ok,
sao diferentes. Mas isso impossi-
bilita de aprender as duas? Para

noés, nao!

Assim, estimulamos as
duas linguas simultaneamente.
Assistimos videos com pessoas si-
nalizando, contando histdrias em
Libras, interpretando musicas. O
Cadu frequenta a CEl Agostinho
Pattaro, em Bardo Geraldo, que
conta com uma professora bilin-
gue, a Rebeca Ripari. Sim, pro-

fessora bilingue e nao intérprete.

Ela desenvolve atividades usando
a Libras em parceria com a pro-
fessora de sala. A escola abra-
cou o bilinguismo e quase todos
os que trabalham I3 hoje conse-
guem ao menos cumprimentar,
saber das necessidades fisiolo-
gicas e até de algumas emocgodes
expressadas pelos surdos. Além
do hordrio curricular, ele fica com
a Rebeca por uma hora e meia na
Sala de Recursos Multifuncionais,
no espaco de constituicdo de
Libras, para aprendizagem de
Libras trés vezes na semana.
Além dele, mais duas criancas
surdas estdo na mesma classe e
utilizam os mesmos recursos e a
Libras. Juntos, eles deram sinais
de identificacdo para todas as
criancas da turma, e professores

e diretores da escola.

No contra periodo, o Cadu
continua frequentando o Cepre,
agora duas vezes na semana, por
trés horas a cada dia. La ele tem
estimulo multidisciplinar, o que
inclui Libras (com professora e
instrutora surdas), Artes, Pedago-
gia, Psicologia e também Fonoau-
diologia. E também um momento
importante de conviver com ou-
tros surdos.

Paralelo a esta parte edu-
cacional pedagdgica, o Cadu tam-
bém faz Fonoterapia oralista duas
vezes na semana, com duas pro-
fissionais diferentes: uma espe-
cializada em reabilitacdo de fala
de implantados e outra em lin-

guagem e contextualizacdo oral.
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As duas terapeutas estdo em
constante comunicagdo para
gue sejam trabalhados os mes-
mos fonemas nas duas secoes.
Junto com elas, eu elaboro um
plano de atividades que possa-
mos fazer em casa diariamente.

Alguns podem achar um
excesso de atividades, mas faze-
mos de tudo isso uma brincadeira
para o Cadu. Por exemplo, gosta-
mos de jogar Uno. Aproveitamos
a oportunidade para trabalhar
as cores ou 0s numeros. Quando
faco isso dou mais atencdo aos
fonemas que elas estdo traba-
Ihando em terapia (Pe B, ouD e
T,ouFeVeatualmenteSeZ). Por
exemplo, quando tem uma carta
verde na mesa, chamo a atencdo
dele e peco para que fale “verde”
ou “vermelho”. Ou falo “Sé isso
gue vocé tem nas suas cartas?”,
destacando esses sons. Muitas
vezes ele repete, outras apenas
ouve. Mas sempre destacamos
0 que esta sendo trabalhado nas
terapias.

Pelo menos mais uma ou
duas vezes na semana retomo
exatamente o que foi feito com as
fonoaudidlogas. Temos uma pas-
ta com as folhas impressas com
as atividades que elas trabalham.
Pego a pasta, sento com o Cadu,
folheamos, eu falo, ele repete,
ele mostra um ou outro desenho
gue gosta mais. Fala a palavra e
faz o sinal junto. Ultimamente ele
estd adorando falar e sinalizar o
sol. Outra coisa importante é que



as palavras aprendidas e assimiladas passam a ser
“obrigatérias”. Por exemplo, nds ndao atendemos
seus chamados se ele ndo falar “mamae” ou “pa-
pai”. Afinal, ele (e imagino que muitos surdos) tem
a tendéncia de gritar qualquer vocabulo e sempre
alguém os atende. Isso vale para varias outras coi-
sas: bala, bola, bolo, d4, mais, ndo, para, espera (es-
tes ultimos ainda sem a pronuncia correta) e muitos

outros.

O Gerson também o estimula bastante com
sons e reconhecimentos auditivos. Devido ao seu
trabalho, temos diversos instrumentos em casa e o
Cadu tem liberdade de escolher o que quer tocar.
Teve uma fase (dificil para nossos ouvidos) em que
ele s6 queria a flauta. Depois passou para os instru-
mentos de percussdo. Atualmente esta apaixonado
pelas cordas, especialmente o ukulelé. Mas nenhum
instrumento ganha dos microfones! Ele adora falar,

cantar e se ouvir no microfone!

Fora tudo isso, ele também faz capoeira,
anda de bicicleta, vai ao parquinho, ao shopping,
ao cinema, tem cadernos de desenho e de pintura,
adora super-herdis, assiste TV, usa a imaginacdo no
banho, gosta de videogames, passeia, recebe ami-
g0s em casa, vai a casa de amigos, convive com as
primas, com os avds, com os padrinhos... Tentamos

fazer com que a rotina puxada de terapias e estimu-

los ndo seja algo chato ou que possa gerar desinte-

resse.

Nossa familia sé ganhou com o Cadu. Por
onde passa, ele é a sensacao, a estrela da simpatia
e da alegria. Ap6s pouco mais de dois anos tendo
a oportunidade de convivermos, a evolugao dele (e
nossa) é quase assustadora. Hoje posso dizer que o
Cadu é fluente em Libras tanto quanto uma crian-
¢a ouvinte na idade dele é fluente em Portugués.
A lingua falada é mais demorada e, me parece, ser
ainda equivalente a de uma crianca préxima a 18
meses. Mas nada se compara as mudangas com-
portamentais, como desenhos coloridos e com re-
presentacdes graficas pertinentes, maior atengdo e
concentracao, capacidade de compreender e seguir
regras, absoluta diminuicdo da agressividade, se-
guranca em falar de suas vontades e sentimentos,
e, sem duvida o mais importante, sua autonomia e

alegria. Estamos prontos para os proximos passos!



Nome da UE ou SRM: EMEF Julio de Mesquita

Agrupamento ou ano do ciclo: anos finais do Ensino Fundamental

Publico-Alvo: aluno surdo

Neste texto trazemos uma
breve narrativa de nossa experién-
cia como intérprete de Libras, no
trabalho de inclusao de alunos
surdos no ensino regular do Ensi-
no Fundamental (6° a 92 ano) na

EMEF Julio de Mesquita Filho.

Nossa experiéncia na fun-
cdo de intérprete de Libras é cheia
de momentos gratificantes, desa-
fiadores, de realizacdo e de algu-
mas frustracdes — como qualquer

profissao.

Os alunos surdos tém ne-

cessidades especificas, porém
tém direito ao mesmo conteldo
curricular recebido pelos demais
alunos, mesmo no caso dos as-
suntos mais complexos. Os alunos
surdos estdo inseridos na sala de
aula com alunos ouvintes, e os
professores sao responsaveis pelo
ensino e adaptacao de materiais e
recursos conforme a necessidade

do aluno.

E possivel debater
qualquer assunto em Lingua de
Sinais, qualquer assunto, mesmo.
Mas por se tratar de uma lingua
visual, ha momentos em que se

demanda uma abordagem mais

detalhada para deixar claro o que
se quer expressar. Interpretar nao
étraduzirdeumalinguaparaoutra,
mas sim de uma cultura paraoutra,
e ha elementos da cultura ouvinte
gue ndo existem na cultura surda
e vice-versa. E possivel tornar
esses elementos compreensiveis
para os surdos, desde que haja
prévio planejamento, quando
se trata de assuntos que se sabe
serao

antecipadamente  que

abordados.

Por isso, quanto mais es-
treita for a parceria entre intérpre-
te e professor, maiores as chances
de alcancar o aluno com o con-
teudo programado. No entanto, é
preciso lembrar que assim como
qualquer outro aluno, os surdos
tém suas individualidades, o que
é perceptivel especialmente quan-
do temos mais de um aluno surdo
na mesma turma. E preciso que
o professor encare o aluno surdo
como parte da turma sob sua res-
ponsabilidade, portanto ele deve-
ra se certificar de que o mesmo
entendeu o conteudo, teve suas
duvidas esclarecidas, e pode ser
cobrado em avaliagdo. Ficamos

muito frustradas quando ouvi-
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mos professores me perguntando:
“Eles conseguem entender isso?”,
ou: “Acho que eles ndo conseguem
fazer essa atividade”. Se houver o
planejamento que mencionamos
anteriormente, seria, sim, possivel
transmitir o conteddo com mais
clareza. A educacao inclusiva con-

tinua sendo um desafio.

O papel do intérprete mui-
tas vezes se confunde com o do
professor, e o nivel de estresse,
desgaste fisico e mental, cobran-
¢a e acompanhamento do aluno
é muito similar nas duas funcgdes.
Para explicar o conteldo, o intér-
prete estara presente; para aplicar
as provas, o intérprete estara pre-
sente; para entender as duvidas, o
intérprete estara presente; quan-
do precisa dar bronca, na sala de
aula ou na dire¢ao, quem devera
estar presente? Novamente o in-
térprete! Por isso, nds intérpretes
nos sentiriamos mais valorizados
se tivéssemos acesso a algumas
conquistas que tornam a funcgao
do professor mais recompensa-
dora, como direito ao recesso es-
colar, reducao da carga horaria,
formagdes profissionais, alguma

identificacdo de que trabalhamos



na area da educacao, para ter gra-
tuidade ou descontos em eventos
e lazer. Talvez seja hora de olhar
com cuidado para a fungdo dos In-

térpretes de Libras.

O Intérprete de Libras tem
um papel fundamental na evolu-
¢do do aluno em varias areas de

seu desenvolvimento, e nos senti-

mos muito realizadas quando ve-
mos o aluno entendendo assuntos
em que antes tinha dificuldade, ou
guando o vemos interagindo com
os professores e colegas de forma
autébnoma, e mais ainda quan-
do os alunos ouvintes incluem os
surdos em seus grupos para as

mais diversas atividades. O auge

Nome da UE ou SRM: CEIl Agostinho Pattaro

Publico-Alvo: aluno surdo

Um momento essencial
gue tenho a oportunidade de
compartilhar com as criangas sur-
das é o de ensino de Libras no
“Tempo/Espaco de aprendizagem
e vivéncia em Libras para Sur-
dos para Educagdo Infantil”, que
acontece trés vezes na semana
no periodo estendido ao da aula,
durante duas horas-aula. Tenho
como objetivo nas aulas propiciar
condigdes para que a crianga sur-
da aprenda sua lingua natural, a
Lingua Brasileira de Sinais (Libras),
para que possa se desenvolver
ao ponto de conseguir comuni-
car com clareza o que desejar,
expressando seus sentimentos e
vontades usando a Libras, e assim
conhecer a si prépria e conhecer o
mundo. Espero que a crianga sur-

da se comunique com as outras

criangas e com os adultos usando
a lingua de sinais com diferentes
propdsitos, aprenda a pedir algo
(ir ao banheiro, uma brincadeira,
um material para realizar uma ati-
vidade), referir-se a uma atividade
que estd realizando ou deseja rea-
lizar, referir-se a objetos, pessoas
gue estdo no mesmo ambiente
que ela ou ndo (amigos da esco-
la, professores, familiares, amigos
fora da escola). Espera-se que a
crianga surda participe de conver-
sas informais que envolvam um ou
mais interlocutores, sejam esses
adultos ou criangas, que assumam
seu turno e respeitem o turno do
outro, participem de conversas
formais dando sua opinido, discor-
dando ou concordando com os co-
legas e expressando com clareza

seus gostos e vontades, formulem

da minha nossa alegria é quando
um ouvinte evolui de “Fala pra
ele que(...)” para “Como eu falo
pra ele que(..)” A Lingua de Si-
nais pode ser propriedade de to-
dos, para que a inclusdo e a escola

bilingue se tornem uma realidade.

hipéteses e elaborem perguntas
dentro do contexto que estdo sen-
do trabalhados.

Para alcangar essas expec-
tativas, a imersao linguistica é es-
sencial e, para isso, é necessario
promover situagdes que gerem
conversas entre as criangas surdas
e aprofessorabilingue, e promover
situagdes em que elas tenham que
usar a lingua de sinais. Alguns mo-
mentos que vivemos nesse tempo
sdao de Literatura, Filmes, Jogos,
Brincadeiras e de construgao do
Caderno de Libras. Nos momentos
literdrios, busco principalmente
gue a crianga surda desenvolva
o gosto pela literatura, imagine,
fantasie, crie e se desenvolva na
lingua de sinais. Para isso, toda
semana conto uma histdria de um

livro diferente, seja esse livro com



ou sem palavras. Ao final de cada
contacdo de histdrias, ofereco o li-
Vro para que as criangas recontem
a histodria do seu jeito. O momento
de recontar a histéria varia: pode ®
ser simultaneo ao da contacdo®
ou pode acontecer por meio da®
organizacao de um teatro com ase
criancas, confeccionando mas-e
caras, construindo personagense
(Figura 77) e elementos significa- ¢
tivos da histéria. Colamos algumas
dessas fotos de teatro no caderno
para que a crianca tenha elemen-
tos de apoio para dialogar com a
familia sobre o que ela faz na es-
cola. Temos contato com histérias
de livros, quadrinhos e tirinhas
evidenciando também a estrutura
l6gica (comeco, meio e fim). Para
trabalhar a sequéncia, recorto his-
torias que sdo em tiras e quadros,
conto e depois embaralho os qua-
drinhos, permitindo que a crianca
reconte a histdria organizando os
guadros. Assim, a crianca também
vai desenvolvendo uma organiza-
¢cao nos seus pensamentos, nao
sO para contar historias dos livros,
mas principalmente para assuntos
do cotidiano, para ter maior faci-
lidade ao elaborar o pensamento
ao contar fatos de suas vidas. Ou-
tro momento literdrio fundamen-
tal é o contato com a Literatura
Surda. Atualmente tem crescido
o0 numero de histérias em Libras
e busco trazé-las para apreciacao
das criangas e para o contato com
outros interlocutores diferentes
da professora bilingue e dos ami-
gos surdos. Trata-se de algo essen-

cial, momentos de descobertas

de sinais novos; as criancas ficam
atentas a histdria, copiam os sinais

e se divertem aprendendo.
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Resultado da construcao do
personagem do livro “Ndo é uma
caixa” de Antoinette Portis. (Fonte:
arquivo pessoal da professora)

Aprecio muito curta me-
tragens e desenhos animados sem
fala, e busco esses filmes porque
a imagem emociona, e 0S perso-
nagens sao muito expressivos; a
partir desses videos, as criancgas
contam a histéria de novo, rela-
cionam os filmes com algo que
lembram que aconteceu em casa.
Utilizo esse recurso também como
estratégia de avaliacdo, porque
consigo ver o que eles estdao en-
tendendo. Ao recontar e comen-
tar o filme (que ndo tem Libras)
em Libras, sou capaz de verificar
se 0 que eles estdo dizendo tem
relacdo com a histéria e se eles
estao conseguindo transmitir suas
ideias claramente. aprender brin-
cando, principalmente na Educa-

¢do Infantil.

Gosto de ofertar jogos em
Libras e jogos tradicionais como
Domind, Jogo da Memoria, Joken-
po, Rio Vermelho, Jogo da Velha,
Uno entre outros, sendo os ob-

jetivos minimizar as barreiras de

@S ve .O@
comunicacao entre as crian-

¢as surdas e ouvintes e facili-

tar a interacdo social por meio do

conhecimento das regras do jogo

P para que nao tenham dificuldades

de entrar na brincadeira junto com
outras criancas sejam elas surdas
isso

ou ouvintes. Reflito sobre

porque penso na minha infancia

*quando ia tentar fazer amizades;

I, era muito mais facil entrar para o

grupo quando eu ja sabia a regra
da brincadeira. Na realidade do
surdo, penso que a lingua é uma
grande barreira na comunicacdo

entre surdos e ouvintes.

Construimos juntos o cader-
no de Libras, comegamos o ano
trazendo fotos da familia, e duran-
te o ano, fizemos o calendario em
Libras. Semanalmente produzimos
o sinalario da histdria de preferén-
cia, colamos adesivos e fotos de
algumas experiéncias que viven-
ciamos nesse tempo. Esse caderno
nado fica na escola, € um material
qgue as criangas levam para casa
com o objetivo de dialogar com
as familias; as criangas mostram o
qgue aprenderam na escola e assim
a familia e amigos também podem

aprender junto com a crianca.

A experiéncia da foto da
familia permitiu que as criancas
aprendessem e relembrassem os
sinais: mae, pai, irmao, primo (a),
tio (a), avo, avo, entre outros que
surgiam. Organizamos essas fotos
de modo que ficassem dispostas
a foto e figura representativa do
sinal uma ao lado da outra. As

fotos vieram de diversos momen-



tos da vida da crianca, como festas de aniversario,
passeios e outros, e esses temas foram explorados
nas aulas. Por exemplo, nas fotos de aniversario, ex-
ploraremos o tema “O que teve na sua festa? Pre-
sentes? Bolo?” e assim levei adesivos referentes ao
tema, por exemplo, bolo, presente, chapéu de festa,
para personalizar a pagina e fomos aprendendo no-

VoS sinais.

O sinaldrio da histdria (Figura 78) é co-
lado no caderno ao final da contacdo da histéria.
Esse sinalario é composto por imagem da capa do
livro e os principais sinais que compde a histodria,
acompanhada por suas respectivas imagens. Em
sua maioria, essas imagens ndo sao desenhos e sim
fotos reais dos objetos, alimentos, animais, lugares
entre outros. O objetivo principal do sinaldrio é que
a crianga surda possa lembrar-se da histéria e dos
sinais para poder recontar na aula e também em

casa.

78. Sinalario da histéria (Fonte:
pessoal)

arquivo digital

AMIGOS

A estratégia dos adesivos é para enriquecer
o conhecimento na Libras oportunizando o apren-
dizado de novos sinais de diversas categorias di-
ferentes e aleatdrias (animais, objetos, meios de
transporte, alimentos e lugares); nesse momento
dou normalmente trés opcdes de adesivos e faco o
sinal de cada um. A crianca escolhe dentre as trés
opcoes, fazendo o sinal do que ela quer e assim ela
e 0s amigos vao aprendendo novos sinais. Eu faco
os adesivos com imagens de ilustragcdes livres da
internet, imprimo em folhas adesivas e corto com

furador circular de papel.

Considero o “Tempo/Espaco de Aprendiza-
gem e Vivéncia em Libras para Surdos” primordial
para aquisicdo da Libras. Trata-se de um trabalho
com muitas possibilidades e é construido com as
criancas porque além das propostas trazidas pelo
professor, surgem novas brincadeiras, assuntos e
experiéncias a serem explorados para promover o
desenvolvimento na lingua de sinais, que vejo como
principal objetivo desse tempo.

Sinalario do livro da semana
“Aqui € a minha casa”

78
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Nome da UE ou SRM: EMEF Julio de Mesquita

Agrupamento ou ano do ciclo: anos iniciais e finais do Ensino Fundamental

Publico-Alvo: aluno surdo

Quando pensamos em um
contexto bilingue, precisamos ob-
servar a diversidade do ambiente
escolar e dos sujeitos que estao
inseridos no mesmo. E necessario
sempre transitar em duas linguas,
Libras e Lingua Portuguesa e pla-
nejar as acdes pedagdgicas junto
com a equipe pedagdgica da es-
cola, pois sdao duas modalidades
de lingua diferentes, uma tem a
modalidade oral auditiva e a outra
viso gestual. Isso, certamente faz
toda diferenca na elaboracao das
estratégias e atividades dadas aos

alunos e alunas.

Trabalhando como profes-

soras de Educagdo Especial nesse 79, Formacgo sobre TEA na escola

pela Profa Solange Américo (Fonte:
arquivo da professora)

80. Seminario Tematico na escola -
Compartilhando o protagonismo do
aluno (Fonte: arquivo da professora)

contexto apresentado, temos va-
rias responsabilidades, tais como,
acompanhar o trabalho dos in-

térpretes, professores bilingues e

professoras regulares, e as ativi-® ® © © & & & & & & & o o
([ J

dades de formagdo continuada® |

[ )
dos professores em momentos

de CHP e TDC, inclusive propondo
acoes formativas com a presenca
de outros profissionais, que pos-_
sam contribuir para a qualificagdo_=

do trabalho da equipe escolar




Um dos maiores trabalhos atual-
mente que exercemos em parce-
ria é o de conscientizar os profes-
sores que recebem em suas salas
de aula alunos surdos e autistas,
surdos e Down e surdos multi-
plos, do potencial de aprendiza-
do que eles tém, inclusive através
da Libras. Para tanto, solicitamos
a parceria deles para o desenvol-
vimento da adaptacdo e rotina
e através da pratica, é possivel
observarmos o desenvolvimento
do aluno comparando-o com ele
mesmo.

Para viabilizar esse traba-
lho, nossa escola tem um horario
especifico para formacao e inter-
locugao em LIBRAS. Coube a nos,
professoras de Educacdo Espe-
cial, e a uma Professora bilingue,
estarmos a frente desse trabalho.
Os professores do fundamental Il
se reunem as segundas feira, duas
horas aulas antes do TDC para re-
ceber e trocar informacdes sobre
as deficiéncias, metodologia de
trabalho, adaptacdes ,ou seja, é
um momento em que a educagdo
especial ouve os professores e re-
faz o seu planejamento de inter-

vencao e adaptacao em equipe.

Este espaco pedagogi-
co favorece a interlocucdo entre
intérpretes, professores, e pro-
fessores de Educacdo Especial,
oportunizando a apresentagdo
dos conteudos a serem trabalha-
dos na proxima semana, para que
possam ser discutidos e estuda-
dos pelos intérpretes, permitin-

do ainda a elaboracdo das adap-
tacdes necessdrias nos materiais

para os alunos surdos.

Sobre a importancia des-
sas trocas e da confeccdo dos
materiais adaptados trazemos
aqui um relato de intérprete Edu-
cacional, Abenaildes.

(...) precisei pensar quais es-
tratégias tradutdrias utilizar,
estratégias que fossem ade-
guadas ao nivel linguistico de
cada aluno atendido. Iniciei
separando a Tradugdo Simul-
tanea para as explanacdes
do professor e a Traducao
Consecutiva para estruturar
a realizacdo das tarefas. Ago-
ra nao cabia mais copiar os
conteudos, era preciso que
os alunos interagissem, ex-
perimentassem as suas pos-
sibilidades cognitivas e assim
desenvolvessem uma rotina
capaz de melhorar e refinar
suas habilidades e compe-
téncias. Aliei ao uso das tra-
dugbes por modalidade, o
uso da interlingua na escrita,
a partir da Libras em glosa, os
alunos foram se apropriando
da sua lingua primeira e re-
forcando o uso do portugués
escrito. Com a interlingua
e seus niveis pude adaptar
textos, resumos e preparar
materiais que puderam co-
laborar na aprendizagem dos
meninos.

O relato dessa intérprete

nos mostra as mazelas das
interpretacdes e aimportancia de
se ter os conteudos e materiais
antecipadamente para que estes
possam estudar previamente
o vocabuldrio e planejar as

estratégias para que alcancem

os objetivos e internalizem o
conteddo proposto em sala de

aula. O trabalho em parceria

com o professor pode inclusive
auxiliar os docentes a terem
um olhar diferenciado para os

alunos e compreenderem o

desenvolvimento de seus alunos

surdos.

(...) E muito comum alu-
nos surdos serem copistas,
preocupados em reprodu-
zir os conteudos através da
escrita, sem contudo reter
o conhecimento real, indu-
zindo a uma falsa sensacao
de aprendizagem. Com as
estratégias estabelecidas, o
“copiar” tornou-se a ultima
etapa de processo construi-
do por eles. Os alunos foram
tornando-se mais participa-
tivos, plenamente capazes
de aprender, especialmente
através de sua lingua, a Li-
bras.

Nem sempre a parce-
ria entre professor e intérprete,
no contexto escolar, acontece
de forma fluente. Pensando em
aproximar o didlogo e estreitar as
relagdes de trabalho, a Educagao
“Cader-

no Roteiro” para os intérpretes

Especial elaborou um
preencherem diariamente. Os
mesmos sdo lidos pelas profas.
de E.E da unidade e devolvidos.
A partir dos registros podemos
vislumbrar o trabalho em sala de
aula e auxiliar nas adaptagdes ne-
cessarias, assim como nos enca-
minhamentos possiveis para ob-
termos um melhor desempenho
do aluno em suas relagdes em

sala de aula.



No Ensino Fundamental
1, as salas que tém alunos sur-
dos sdo atendidas por dois pro-
fessores: um professor regular e
um professor bilingue, ao mesmo
tempo. Essa configuragao, cha-
mada de docéncia compartilhada,
demanda que esses dois profissio-

nais compartilhem os espacos, as

acOes pedagdgicas, o planejamen

riais adaptados, a equipe escolar

conta com a parceria do Centro de

Producdo de Material Adaptado (

Cepromad) onde sdo encaminha-

81. Profa. Claudia e Profa. Bilingue
Raquel (Fonte: arquivo da professora)
82. :trabalho desenvolvido por grupo de
saberes. Surdos e ouvintes em aquisicao
dos conceitos de adigao trabalhado pela
professora bilingue Gislaine. (Fonte:
arquivo da professora)

83. Equipe do Cepromad na EMEF Julio
de Mesquita Filho. (Fonte: arquivo da
professora)

84 e 85. Pasta de referéncia Libras/
Lingua Portuguesa para reconto de
historia (Fonte: arquivo da professora)

to e a confecgdo de materiais para
seus alunos, buscando garantir o
aprendizado de todos e permitir
as trocas entre alunos surdos e
ouvintes.

Para a confecgdao de mate-

dos os materiais para serem im-
pressos, plastificados, encaderna-
dos, dentre outras possibilidades.

Abaixo segue um trecho

do relato da professora bilingue
Gislaine Coutinho, do primeiro
ano, sobre essas confecgdes.

Sou professora bilingue e
atuo com criangas surdas
de 12 ano do fundamental
| em uma sala inclusiva
com mais uma professora.
As criangas que temos
recebido estdao em fase de
aquisicao e construcao da
Lingua Brasileira de Sinais
— Libras - lingua usada pela
comunidade surda que faz
uso de elementos visuais
por ser uma lingua espaco-
visual. Para os surdos é de
grande importancia o uso
de materiais visuais para
que se entenda melhor o
conteddo escolar e, para
as criangas que temos
recebido é imprescindivel
para que, através dos
materiais e jogos, de
forma ludica, entendam e
aprendam os conteudos
propostos. Para que os
alunos desenvolvam os
diferentes conhecimentos
tenho utilizado diversos
jogos adaptados de acordo
com o andamento das
aulas. Os conteudos sao

primeiramente§s“"o@

trabalhados
através de videos,
imagens e em seguida
sdo produzidos jogos
da memodria, bingos
adaptados, organizacao
e sequéncia de historias,
jogos de associacdo
de imagens e palavras,
jogos matematicosentre
outros. E perceptivel que o
desenvolvimento apds a
utilizacdo desses materiais
concretos e visuais
tem sido mais pleno e
satisfatorio, eles se sentem
mais motivados pelos
momentos descontraidos,
além das figuras coloridas
favorecerem o prazer e
a memorizacdo do que
conteudo estudado.

Segue a ilustragao de al-

guns materiais ludicos utilizados
pela professora e alunos em sala
de aula:




,.—.......

86. Vocabulario da Historia trabalhada (Fonte: arquivo da professora)

87. Maquina de Calcular (Fonte: arquivo da professora)

88 e 89. Mural de apoio em Sala de Aula- Representacdao Numérica (Fonte:
arquivo da professora)

90. 91 e 92 . Sistematizando o Raciocinio légico matematico (Fonte:
arquivo da professora)




Os professores de Educacdo Especial também
participam das atividades e intervencdo em sala de
aula, pois como ja foi dito no inicio do texto, nas sa-
las de aula em docéncia compartilhada as criancas
surdas e ouvintes sdo incluidas no contexto da sala,
e este contexto precisa abranger as criangas com
deficiéncia auditiva e multiplas associadas a surdez.
Neste caso, a visdo da educacdo especial passa a ser
imprescindivel pelo conhecimento e organizagao de
servicos, por exemplo: encaminhamentos para enti-
dades e centro de saude, cuidador, transporte adap-
tado, materiais e recursos necessario para efetivar a
participacdo da crianca no contexto de sala e escola,
assim como o desenvolvimento da autonomia e pro-
tagonismo em sala.

Para tanto as professoras de Educacdo Especial rea-
lizam reunides de planejamento com os professores
e também os auxiliam na preparacdo de material e
intervengdo com o mesmo dentro e fora da sala de

aula.

%S v-tno@
No ambiente com tanta diversidade, se e_m

faz necessdrio a valorizacdo das diferencas e a
compreensdao por parte de todos da escola, sobre
as necessidades especificas de cada um. Sim, pre-
cisamos conhecer todos, inclusive as criancas e ado-
lescentes sem deficiéncia, pois convivemos nesta
comunidade escolar diariamente e como equipe,
precisamos da atuacdo de todos para que possamos
efetivamente conviver num ambiente que seja capaz
de estimular a criatividade, o desenvolvimento, res-
peito, amizade e a valorizacdo do ser humano.

Nessa perspectiva, a Educacdao Especial con-
tribui com diversas formacgdes, sempre partindo da
necessidade dos professores e equipe escolar. Des-
sa forma, a escola polo bilingue conta com diversas
trocas pedagodgicas durante o ano que estimulam a
pratica pedagdgica voltada para todos os alunos.

93, 94 e 95. Sala Sensorial - Sensibilizagao (Fonte:
arquivo da professora)

96. Festa da Familia- quadro Objetivos de

Desenvolvimento Sustentavel - ONU (Fonte: arquivo

da professora)
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