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A educacdo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o
bastante para assumir a responsabilidade por ele e, com tal gesto,
salva-lo da ruina que seria inevitdvel, ndo fosse a renovagdo e a
vinda dos pequenos e dos jovens.

A educagdo ¢, também, onde decidimos se amamos nossas criangas
o bastante para ndo expulsd-las de nosso mundo e abandond-las a
seus proprios recursos, tampouco arrarcar de suas mdos a
oportunidade de empreender algo novo e imprevisto para nos,
preparando-as, em vez disso, com antecedéncia para a tarefa de
renovar um mundo comum.

Hannah Avendt
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RESUMO

Este estudo tem como objetivo narrar o percurso da Rede Municipal de Ensino de
Florianopolis/SC, para concretizar uma proposta educacional inclusiva. Seu foco sio as
modificagbes dos servicos de ensino especial, para se adequarem aos principios da incluséo
escolar. Fundamentada no que prescreve a Constituicio Federal de 1988, a Lei de Diretrizes e
Bases do Ensino Nacional — LDBEN/1996 e a Convencio Interamericana para a Eliminacio de
todas as Formas de Discrimina¢do contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia de 2001 e em
autores que tratam da inclusdo escolar na perspectiva educacional/escolar, discorro neste
documento sobre a ressignificacio da educacfo especial e sobre o seu papel, hoje, no contexto de
uma rede regular de ensino. Nele destaco a fun¢fo complementar dessa modalidade de ensino,
assim como a sua contribuicdo para que o direito indisponivel e incondicional de todos os alunos
a educacfo seja assegurado em todos os niveis. Optei por um método de investigag8o que me
possibilitou uma maior aproximacfo da realidade pesquisada, da qual revelo o cotidiano e sobre a
qual escrevo, juntamente com os que me acompanharam na re-significacéo da educagfo especial,
a dificil tarefa que enfrentamos para articular agBes e conseguir chegar ao estado atual das
mudancas almejadas. Apresento, como resultado do estudo, o caminho da construgdo dessa
proposta de educacdo especial no ensino basico dessa Rede, destacando a nossa responsabilidade
como educadores e como gestores da educacfo escolar de prover meios de acesso a0 ensino,
permanéncia e continuidade da escolaridade de alunos com deficiéncia pela oferta do
atendimento educacional especializado ¢ de possibilitar uma escola comum verdadeiramente

aberta as diferencas.
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ABSTRACT

This research aims at relating the course of the County Education System of Floriandpolis,
SC in order to make an inclusive educational proposition into reality. It focuses on the
changes of special schooling services so that they abide by the principles of school
inclusion. It is based on The 1988 Brazilian Constitution, The Directness and Basis Law of
National Education — LDBEN/1996 and The 2001 Inter-American Convention for the
Elimination of All Forms of Discrimination Against Handicapped People as well as on
authors who deal with the school inclusion from the educational / schooling perspective. I
run through a new meaning of special education and its role nowadays in the regular
educational system context. I also highlight this educational modality complementary
function as well as its contribution so that all students’ indispensable and unconditional
right for education be assured in all educational levels. 1 have chosen to follow an
investigative method which has enabled a closer approach to the researched reality, whose
everyday-life I have unveiled as well as the difficult task to put actions together and to
reach the current desired status. I therefore show, as the result of this research, the ways to
build this special education proposition within the elementary schooling of that County
Education System by emphasizing the responsibility of educators and school administrators
in providing the handicapped students the means to access education, their permanence and
continuity m regular schooling by offering a specialized educational service and a school

which is truly open to differences.
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INTRODUCAO

Crise e mudanga de paradigma s3o expressGes que ougo
constantemente. Sabemos que um paradigma entra em crise, quando
ndo estd conseguindo mais explicar os fendmenos da realidade. E
nesse momento gue buscamos outras maneiras de enfocd-los e
compreendé-los. A mudanca requer, portanto, um rompimento
radical, dificil de ser consumado, mas imprescindivel. A crise de
paradigma sugere a emergéncia de novos olhares, de deslocamentos
conceituais, enfim, exige um outro referencial para explicar o
mundo. Embora a Ciéncia Moderna tenha trazido uma valiosa
contribuig@o para o nosso entendimento, claro estd que ela ndo pode

ser considerada a unica e imutavel forma de conhecer esse mundo.

Propostas estdo nascendo a partir de novas perspectivas de
abordar o conhecimento. Elas sfo novas lentes que clareiam a

percep¢do do mundo.

A crise de paradigmas cientificos leva, por conseqiiéncia, a
uma crise nas concepcdes e propostas educacionais. Em que
medida essa crise dos paradigmas afeta a escola? Como percebemos

a crise paradigmadtica e as necessidades de mudanca na educagdo?

A escola, bem sabemos, é uma invencdo da Modernidade e
traz em suas raizes o modelo cartesiano/positivista que exerce forte
influéncia nas préticas escolares, privilegiando, entre outras, uma
tnica forma de conhecimento — o conhecimento cientifico. Com
base nesse paradigma, a escola classifica os alunos de acordo com
niveis de desenvolvimento, e 0 que estd em jogo € sempre, e
principalmente, quanto esses alunos assimilaram dos conteidos

académicos. Esse modelo escolar ndo leva em consideragio a

Um repensar sobre o assunto
passa a ser requerido. Novos
debates, novas idéias, novas
articulagdes, novas buscas e
novas reconstrugdes, com base
em novos fundamentos. Em
conseqliéncia, inicia-se um
Processo de mudanga
conceitnal, surge uma forma de
pensamento totalmente
diferente, wma tramsigdo com
modelos  predominantes  de
explicagio. E o que se chama
crise de paradigmas e que
geralmente leva a uma mudanga
de paradigma. A crise provoca
sempre um certo mal-estar na
comunidade envelvida,
sinalizande uma renovacdo €
um novo pensar. Em resposta
a0 movimento que ela provoca,
surge um novo paradigma
explicando os fendmenos gque o
antigo jd4 n3o mais explicava.
(MORAES, 2003, p. 55).



subjetividade ¢ a multidimensionalidade humana, que fica reduzida

a0 aspecto cognitivo tdo somente.

Ha, contudo, hoje, no dmbito educacional, movimentos que
visam romper com o paradigma educacional dominante e que
propoem outros modos de pensar a escola. Eles buscam outros
modos de conceber o conhecimento escolar, revéem os seus
sistemas de avaliacdo, promovendo uma releitura dos processos de
ensinar ¢ aprender. A inclusdo escolar situa-se entre esses

movimentos.

E nesta perspectiva que abordo a inclusio escolar;
entendendo-a como uma inovagio educacional, que decorre de um

paradigma educacional que vira a escola do avesso!

A inclusdo escolar leva em consideragio a pluralidade das
culturas, a complexidade das redes de interag@o humanas. Ressalto
que a inclusdo ndo estd limitada & insercio de alunos com
deficiéncia nas redes regulares de ensino. Ela beneficia todos os
alunos, com e sem deficiéncia que sio excluidos das escolas
comuns e denuncia o cardter igualmente excludente do ensino
tradicional ministrado nas salas de aulas do ensino regular,
motivando um profundo redimensionamento nos processos de

ensino e de aprendizagem.

O movimento em favor da inclusdo escolar é mundial,
envolve diversos paises que defendem o direito de todas as criancas
e jovens & educagio e condena toda forma de segregacio e

exclusio,

A inclusdo provoca uma crise na escola, sobretudo, quando
defende o direito &s pessoas com deficiéncia de freqiientarem as
salas de aula comuns, delatando o modelo de educaciio especial

vigente que substitui o ensino regular ¢ mantém solugdes paliativas

Acreditamos gque as coisas ndo
mudam na escola,
principalmente, pelas
dificuldades enfrentadas por
todos aqueles que nela exercem
as svas atividades profissionais
ao tentarem se adaptar a uma
nova cultura de trabalho, que,
por sua  vez, requer uma
profunda revisiio na maneira de
ensinar ¢ aprender. Embora
quase todos percebam que o
munde ac  redor estd  se
transformando  de forma
bastante acelerada, a educacio
continua apresentando
resultados  cada  vez mais
preocupantes em todo o mundo
¢ a grande 1maiora dos
professores  ainda  continua
privilegiando a velha maneira
como foram ensinados,
reforgande o wvelho  ensing,
afastando o aprendiz do
processo  de  construgio  do
conhecimento, conservando um
modelo de sociedade que
produz seres incompetentes,

incapazes de criar, pensar,
construir e reconstruir
conhecimento. (MORAES,
2003, p. 16).

Pensar a complexidade - esse é
o maior desafio do pensamento
contempordneo, que necessita
de ema reforma do nosso modo
de pensar,

O pensamento  cientifico
cldssico se edificou sobre tés
pilares: a  “ordem”, a
“separabilidade”, a “razdo”,
Ora, as bases de cada um deles
encontram-se  hoje em dia
abaladas pelo desenvolvimento,
inclusive a das ciéncias, que
originalmente foram fundadas
sobre  esses trés  pilares.
(MORIN, 2000, p. 19%)




e excludentes para as questdes relativas a problemas de

aprendizagem de alunos com deficiéncia. Ess: inovago exige,
portanto, uma revisdo dos servigos de educacdo especializada e a

sua ressignificagio nos sistemas de ensino.

Se a concepgdo educacional € inclusiva, hd que existir uma
coeréncia entre 0 que é préprio do ensino regular e especial. Se as
praticas de ensino regular se transformam, da mesma forma deve

ocorrer com as do ensino especial.

Diante desse quadro € necessdrio reconstruir as propostas de
educacao especial no ensino bdsico para que sejam compativeis
com a educac@o inclusiva, mas jamais negar e suprimir sua
existéncia. Com a convicgdo, entdio, de que seria possivel colaborar
nesse sentido, assumi a Coordenacio de Educacfio Especial da

Secretaria Municipal de Educacio de Florian6polis/SC.

A inclusdo de todos os alunos — com e sem deficiéncia — nas
escolas comuns, todavia, tem causado um problema nfo s6 para os
professores do ensino regular, como também para os professores
especializados. Enquanto estes resistem as inovagdes, mantendo
priticas assistencialistas e terapéuticas nos seus servigos, aqueles

alegam estar despreparados para lidar com as diferencas.

Os momentos de crise, contudo, sdo os mais fecundos; e foi
num desses momentos da educacdo especial, que aproveitel para
criar um “‘espago vazio para o novo”. Aprendi que, quando estamos
decididos a enfrentar os desafios, encontramos caminhos que nos
levam as mudangas, embora nfo se excluam as dificuldades
inerentes a elas. Esses desafios ensejaram-me a criacdo de novas
formas de compreender a educacdo especial da Rede de Ensino de

Floriandpolis/SC.

A inclusie implica uma
reforma radical nas escolas em
termos de curriculo, avaliaglio,
pedagogia ¢ formas  de
agrupamento dos alupos nas
atividades de sala de aula. Ela ¢
baseada em wum sistema de
valores gue faz com gue todos
se sintam bem-vindos e celebra
a diversidade que tem como
base o género, a nacionalidade,
@ raca, a linguagem de origem,
o background social, o nivel de
aquisicdo educacional ou a
deficiéncia. (MITTLER, 2003,
p- 34).

Para que alguma coisa relevante
ocorra, & preciso criar um
espago vazio. O espaco vazio
permite que surja um fendmeno
novo, porgue tudo o que diz
respeito a contetido,
significado, expressio,
linguagem e musica sé pode
existir se a experiéncia for nova
e original. Mas npenhuma
experiéncia nova e original &
possivel se ndo houver um
espago puro, virgem, pronto
para recebé-lo. (BROOK, 1999
apud ALVES, 2002, p. 9).




Insatisfeita com as praticas escolares do ensino espectal
vigente e por considerar que era preciso novas saidas para adequi-
las & inclusfo, iniciei, em 2001, um processo de mudanga, gue
afetou diretamente o ensino especial, mas que teve de “mexer” na
escola regular como um todo. Instaurou-se, assim, e sendo
intermedidria a Coordenacio de Educacdo Especial, um
rompimento com as praticas cristalizadas de ensino especial e com

a naturalizago da deficiéncia como problema localizado no aluno.

A crise provocada pelo confronto entre os paradigmas
educacionais da integracio e da inclusio escolar criou um momento
oportuno para que os valores e os principios inclusivos atingissem

todos os servicos de educacdo especial da Rede,

Neste estudo demonstro o que vivenciei, ao construir tedrica
¢ praticamente a inclusdo nas escolas municipais de Florianépolis,
implementando novos servigos de educacio especial e modificando
0s que ja existiam. O trabalho revela as idéias e as propostas, assim
como os atores que desempenharam diferentes papéis no cendrio da
elaboracdo da complexa proposta de inclusio escolar que
desenvolvemos, envolvendo gestores e professores que se
articularam para sua efetivagio e consolidacio em nossa Rede de

Ensino.

A mossa intengéo, repito, ndo era abolir a educagio especial,

mas a sua forma de atuacio segregadora e excludente.

O processo que a educacio especial viveu na Rede teve
repercusséo na requalificacdo do ensino escolar de nosso sistema de
ensino, pois as reivindicagdes de melhoria dos servigos da educacgio
especial ndo conseguem ficar alheias e isoladas de todo o contexto
educacional. Pensar a educacdo especial, sem fazer as devidas

conexbes com outras modalidades e com outros niveis

A integragdio envolve preparar
os alunos para serem colocados
nas escolas regulares, o que
implica um conceito  de
“prontiddo” para tramsferir o
aluno da escola especial para a
escola regular (Blamires, 1999).
O aluno deve adaptarse 3
escola, e nao hi
necessariamente uma
perspectiva de que a escola
mudard para acomodar uma
diversidade cadz vez maior de
alunos, A integragio significa
tornar 2s escolas regulares em
escolas especiais através da
transposicdo  das  melhores
préticas, dos melhores
professores e dos melhores
equipamentos  das  escolas
especiais para o sistema regular
de epsino, mesmo guando eles
parecem ndo ser necessarios.
(MITTLER, 2003, p. 34),




educacionais, seria tragar mais uma vez um caminho equivocado
para esse ensino. De fato, repensar a educagfo especial implica
repensar a escola comum. Tivemos, portanto, de rever a maneira de
ensinar nessas duas modalidades de ensino e constatamos que nédo
sdo apenas alunos com deficiéncia que sofrem processos de

discriminagdo e de exclusdo nas escolas.

Amparados, entdio, pela Constituicdo, para inovar os
servicos de educagdo especial da Rede, procuramos na@o repetir
projetos e programas que sé mascaram a exclusdo. Essas inovagbes,
todavia, nfio segniram um percurse linear de implementacio, mas
v caminho de avancos e retrocessos, de continuidade e
estagnacdo, em todas as acbes de transformacdo que foram

propostas nesse sentido.

Para o grupo de educagéo especial da Rede, foi dificil rever
velhas concepgdes, questionar os anos de préticas jd consagradas
pelo uso. As propostas, fundamentadas em um novo modo de
pensar a educacio especial assustavam todos e tiravam as pessoas
de lugares seguros ja conquistados. Os professores especializados
opuseram resisténcia para se adaptarem & nova proposta. Eu sabia,
contudo, que o processo de aceitacdo de novas idéias e conceitos

ndo é um processo rapido - exige tempo e persisténcia.

O fim dltimo da politica educacional na Rede € a
concretiza¢do de uma utopia — a educacio inclusiva. Foi preciso,
entdo, Nos agarrarmos nessa utopia para que, de fato, avangassemos.

A utopia pode refazer a realidade e foi assim que a recriamos.

O objetivo deste estudo consiste, assim, em analisar a
desconstrucio/construciio dos servigos de educagfo especial na rede

regular de ensino de Florian6polis/SC.

O trabalho foi dividide em guatro capitulos. No primeiro,



descrevo os caminhos metodolégicos que me levaram a conhecer o

cotidiano das nossas escolas.

No segundo capitulo, discorro sobre minha atnacio como
Coordenadora de Educacio Especial da Secretaria Municipal de
Educag#o, iniciando o processo de discussio dos servicos de
educagio especial com os professores especializados da Rede,

visando a requalificacio desses servigos, na perspectiva inclusiva.

No terceiro capitulo, apresento todo o processo de formacio
por que passaram os professores especializados e os professores do

ensino regular para adequarern suas praticas as diferencas.

No quarto capitulo, descrevo a nova organizacdo dos
servicos educacionais especializados implementados no decorrer do
periodo 2001 — 2004,

Finalmente, nas consideragdes finais, reafirmo que a
inclusao € um processo desafiante, que exige atencdo e atualizacdo
constantes. A tarefa de receber todos os alunos na escola regular
constitui dever de todos e, sem divida alguma, nio pode ser

postergada.




CAPITULO1

O PROBLEMA

O mundo contemporineo debate-se no reconhecimento € na
valorizacio das diferencas, todavia percebo as dificuldades que as
redes de ensino tém de lidar com elas. Com a Rede de Ensino de
Floriandpolis ndc foi diferente. Embora tivesse avangado em
relac@o & concepcio inclusiva nas suas escolas comuns, era preciso
saber se o que até entdo vinha sendo discutido sobre inclusdo,
sobretudo a inclus@o dos alunos com deficiéncia, estava se
incorporando &s praticas do ensino especial. O que faltava
aprimorar nessas praticas? As necessidades dos nossos alunos com
deficiéncia estavam sendo atendidas nas escolas comuns? O gue
pensavamn o professor da escola comum e o do ensino especial sobre

a inclusfio de alunos com e sern deficiéncia?

As discussdes sobre inclusido escolar feitas na nossa Rede de
Ensino trouxeram-me a possibilidade de questionar o modelo de

ensino especial vigente.

O estudo da Constituicdo Federal, art. 208, que garante o

atendimento  educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino, aponta
para uma compreensio desse atendimento que passou a Ser
entendido como complementar ¢ ndo mais substitutivo do ensino
escolar ministrado nas salas de aula comuns. Esse atendimento é
diferente do ensino escolar; atende as necessidades especificas dos
alunos com deficiéncia, provendo recursos que promover o acesso

desses alunos & escolarizagdo. Os servigos de educacio especial da

O  atendimento  educacional
especializado, por sua vez, deve
ser oferecido preferencialmente
na rede regular (art.208, I}, ¢
ndo estd escrito, em local
algam, que ele dispensa o
ensino fundamental obrigatério.
Como atendimento educacional
especializado, ou  educagio
especial (LDBEN, art. 58 e ss.),
& diferente de ensino escolar
{LDBEN, art, 21), ele deve ser
oferecido como complemento,
nio suprindo sozinho o direito

de acesso 20 ensino
fundamental,

Assim, ou a escola recebe
todos, com qualidade e
responsabilidade, seado
“inclusiva®, ou ndo  estd
oferecendo  “educacio™, nos
termos definidos na
Constituico de 1988.

(FAVERO, 2004, p. 33).



Rede deveriam, entdo, ser um complemento do ensino regular e ndo

o seu substitutivo.

E preciso discernir as atribuigbes do ensino regular das do
especial e lembrar que a inclusdo nfio nega a importincia de
nenhum deles. Os professores especializados ndo sdo responsaveis
pelo ensino escolar, tampouco os professores do ensino regular o
séo pelo ensino especializado. E a educaciio especial ~ entendida
como atendimento educacional especializado — que garante as

condigdes de o aluno com deficiéncia freqiientar a escola comum.

Todas essas questdes remeteram-me a uma profunda
reflexo sobre os servigos de educagio especial existentes na Rede
de Ensino de Floriandpolis. Persistia um modelo tradicional de
acompanhamento dos alunos com deficiéncia, realizado por
professores itinerantes nas unidades escolares, que fazia com que a
escola ndo se responsabilizasse pelo seu papel de escolarizar, mas

transferisse a responsabilidade para os professores especializados.

Os servicos de educac@io especial existentes na Rede de
Ensino e os das instituicGes especializadas e escolas especiais com
as quais a Secretaria de Educacdo mantém convénios continuavam a
destacar as limitagdes dos alunos com deficiéncia, na tentativa de
prepard-los para a escola comum. Era necessirio abandonar a
concepgao de imsercdo parcial dos alunos com deficiéncia

(integragdo escolar) e optar pela inclusio.

Tinhamos muitas dificuldades — e é mesmo muito dificil —
para remover as barreiras que se interpdem 2 inclus3o no ensino

regular e especial.

Precisei ter a clareza de que os nossos servigos de educagiio
especial ndo correspondiam ao que significa o atendimento

educacional especializado para pensar na ressignificacio do modelo

O papel da educagio especial,
na perspectiva inclusiva, 8,
peis, muito importante e nio
pode ser negado, mas dentro
dos limites de suas atribuigdes,
sem que sejam extrapolados os
seus  espagos de  amagdo
especifica. Essas atribuictes
complementam e apdiam o
processo de escolarizacio de
alunos com deficiéncia
regularmente matriculados nas
escolas comuns. (MANTOAN,
2004, p. 43).

O fim gradual das préticas
educacionals  excludentes do
passado proporcionz a todos os
alunos uma oportunidade igual
para terem scas necessidades
educacionais satisfeitas dentro da
educacio regular. 0
distanciamento da  segregacio
facilita a unificagio da educacio
regular e especial em um sistema
Unico. Apesar dos obsticulos, 2
expansio do movimento da
inclusdo, em direcio a uma
reforma educacional mais ampla,
€ um sinal visivel de que as
escolas e a sociedade vao
continuar caminhande Tumo a
prdticas cada vez mais inclusivas.
(STAINBACK & STAINBACK,
1999, p. 44).




de educagdio especial. Esse atendimento € garantia de inclus@o para

os alunos com deficiéncia nas escolas comuns.

Em todo esse tempo, o ensino especial continuava a

substituir o ensino regular.

As mudancas comecaram pelo resgate da histéria da Rede —
uma histéria de exclusio — que precisava ser revista, € pelo
entendimento do lugar da educacio especial nas nossas escolas.
Face ac que era necessario empreender como nova proposta de
educagdo especial para a Rede, as questSes se avolumaram. Eu
desejava saber, por exemplo, por gue os servigos de educagdo
especial continuavam sempre os mesmos, sem quaisquer mudangas
hd tantos anos? Em que esses servicos se distanciavam efou se
aproximavam do que ¢ entendido, hoje, como atendimento
educacional especializado? Como os professores comuns
concebiam a educagdio especial anteriormente praticada e o

atendimento educacional especializado complementar de hoje?

Buscando um caminho para responder a essas perguntas,
procurei entender os principios da inclusdo escolar, os quais
envolvem uma inovacio das praticas de ensino regular e de ensino
especial. Ful ao encontro de contribuicdes que me esclareceram o

papel do ensino especial na inclusfo escolar.

Dessas questes defini o objeto deste estudo, a educagdo
especial, no contexto das escolas regulares do nivel bdsico de
ensino — sua desconstrucio e reconstrugdio, na Rede de Ensino de

Floriandpolis.

A escolha do caminho investigativo
Para abordar o problema descrito, elegi a pesquisa com ©

cotidiano. Minha opgio por essa modalidade de pesquisa

[..] ‘atendimenio educacional
especializado, ou seia, aquilo
que é necessatiamente diferente
do ensino escolar para melhor
atender as especificidades dos
alunos com deficiéncia. Isto
inclui, principalmente,
instrumentos  necessdrios
eliminagio das barreiras que as
pessoas com deficiéncia tém
para relaciopar-se  com O
ambiente externo.f...1.
(FAVERO,  PANTOJA &
MANTOAN, 2004, p.8)




possibilitou-me novas maneiras de compreender a realidade
investigada, diferentes daquela maneira a que eu estava habituada,
ou seja, a que € propria dos estudos cldssicos em educagdo,
geralmente marcados por pressupostos tedrico-metodolégicos

positivistas.

Nossa ciéncia ocidental criou uma forma abstrata e universal
de perceber e pensar o mundo, de tal modo que a ciéncia moderna
tem como pressuposto os modelos racionais/técnicos, ou seja, ao ser
investigada, a realidade é submetida a leis matemaéticas imutdveis.
A natureza € vista, assim, como um artefato técnico. Para conhecer
© objeto investigado, € necessirio separd-lo em partes para, entio,
analisd-lo, quantificd-lo ¢ classificd-lo. Cria-se uma separagio entre
sujeito e objeto da pesquisa, como se a realidade investigada fosse
totalmente desprovida da visdo de quem investiga. As diividas e as
incertezas nao fazem parte desse modelo de nvestigacdo. O
conhecimento clentifico, resultado da ciéncia moderna, € tendo
iniciado no século XVI, estabelece uma crenga na verdade absoluta
e nos faz ver o mundo de forma mecanica, fixa e linear. Como
afirma Morin (2003, p. 21), “o espirito cientifico é incapaz de se
pensar de tanto crer que o conhecimento cientifico € o reflexo do

real”,

Para Moraes (2003, p. 32), “a ciéncia moderna reconheceu a
matematica como 0 instrumento que permitia a analise, a I6gica da

investigacdo e o modelo de representacio da estrutura da matéria”.

A visdo da modernidade, entdo, baseia-se em uma légica de
racionalidade do universo e mantém um modelo hegemdnico de
ciéncia com suas regras epistemolGgicas préprias. Toda explicacdo
que foge & lbgica racional ndo é considerada uma forma de
explicagdo, e qualquer conhecimento que fuja a essas regras ndo é

considerado conhecimento cientifico. E € nesse contexto que o
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Deste  lugar central da
matemdtica na.ciéncia moderna
derivam  duas conseqiifncias
principais, Em primeiro lugar,
conhecer significa quantificar.
O rigor cientifico afere-se pelo
rigor das medigdes. As
qualidades intrinsecas do objeto
580, por  assim dizer,
desqualificadas e em seu lugar
passam a  imperar as

quantidades em que
evenfualmente se  podem
traduzir., O que ndo §

quantificive! & cientificamente
irrelevante. Em segundo lugar,
0 método cientifico assenta na
reducdo da complexidade. O
mundo € complicado e a mente
humana nio 0 pode
compreender  completamente.
Conhecer significa dividir e
classificar para depois
determinar refagBes sistemadticas
entre o gle se  separou.
(SANTOS, 2005, p. 63)

O conhecimento cientifico &
certo, na medida em que se
baseia em dados verificados e
estd apto a fornecer previsbes
concretas. O progresso  das
certezas cientificas, entretanto,
nfio caminha na diregio de uma
grande certeza. (MORIN, 2003,
p. 23)




senso comurn passa a ser desconsiderado — nfio € conhecimento
cientifico. As raizes da ciéncia estio fincadas no racionalismo
cartesiano e no empirismo baconiano. Como afirma Najmanovich
(2001, p. 67), “a idéia de que existe um método que permite
eliminar o erro e a confuséo e chegar ao reino da verdade, € prépria

da modernidade.”

A corrente positivista marcou o século XIX e defende como
o Unico conhecimento valido aquele baseado na observagdo dos
fatos. Essa corrente, da mesma maneira, influencia até os dias atuais
nossa forma de olhar 0 mundo e de resolver os problemas da

humanidade.

As ciéncias sociais passam a ter os mesmos critérios das
ciéncias naturais, ou seja, as relagdes sociais sdo também analisadas

pelos fatos observavels e mensuréveis.

Dessa forma, a ciéncia moderna pressupSe uma realidade
objetivada e estdvel, que nega a subjetividade humana e as suas

relacdes com o mundo.

Esse modele de ciéncia, todavia, estd em  crise,
principalmente por sua forma limitada de explicar a realidade,
desconsiderando a complexidade do mundo no qual estamos
inseridos. Nessa nova concepcio de mundo, a verdade €
constantemente construida ¢ o investigador ¢ considerado como
aquele que tem um ponto de vista, que ndo € neutro dentro de um
processo de compreensio da realidade, que precisa temporiza-la, ou
seja, estabelecer relacdo direta com o tempo e o espaco e com a sua

concepgdo de investigacdo.

A percepcao fragmentada da realidade ndo nos permite
chegar a um conhecimento mais profundo da vida. Nesse sentido, €

preciso dar lugar a uma outra forma de produzi-lo e de entender
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essa realidade. Para Najmanovich (2001, p.22), “ndo é simples dar
lugar a novas metdforas para poder abrir nosso espaco cognitivo a
novas narragdes”. A autora defende o reconhecimento da
corporalidade do sujeito. E o que ela chama de “sujeiro
encarnado”, ou seja, aquele que estd em constante interacfio com a
realidade, transformando-a, numa “dindmica crativa de si mesmo e

do mundo com que ele estd em permanente intercambio” (p.23).

A mesma autora apresenta quatro conseqiiéncias do
reconhecimento da corporalidade do sujeito. Primejramente, o
“sujeito encarnado” rompe com a perspectiva linear que o©
mantinha separado da realidade investigada. O sujeito que observa
ndo € neutro, ndo estd de fora do mundo observado. A segunda
conseqiiéncia se refere & corporalidade, ou seja, todo conhecimento
humano ocorre a partir de uma perspectiva determinada. O “sujeito
encarnado” ndo pode estar em todos os €5pagos € tempos. Assim,
$6 conhece um contexto determinado. A terceira conseqiiéncia
refere-se A interconectividade entre objeto e sujeito. O
conhecimento implica interag3o, relagfo, transformacio mitua, co-
dependéncia e co-evolugdo. A quarta conseqiiéncia, de fundamental
importancia, diz respeito a uma zona cega, que ndo podemos ver,
visto que a diversidade de olhar é sempre limitada por nossa
corporalidade. Podemos compor um “imaginario” complexo,
incluindo diferentes fontes de informacio, porém, nunca infinitas

fontes. Um “sujeito encarnado” paga com a incornpletude, a

possibilidade de conhecer. (NAJMANOVICH, 2001, p.23)

Assim, um novo olhar torna-se necessdrio para

compreendermos a realidade e rompermos com a visdo linear e
fragmentada, um olhar que se abra para a complexidade do mundo.

Nesse contexto inserem-se as praticas cotidianas que sio complexas
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A cifncia da modernidade foi
constriida a  partir do
pressuposto de uma
exterioridade e independéncia
do objeto representado e do
sujeito cognitivo. O obhjeto era
uma abstracdo matemndtica, um
copjunto  de  propriedades
mensurdveis e depois
molddveis. Os inicos modelos
matemédticos que a ciéncia
aceitou foram os lneares, O
sujeito era pemsado como uma
superficie que refletia, capaz de
formar a imagem da natureza
externg, anterior e
independente dele. Conhecer
era descrever e predizer, O
sujeito ndo entrava no quadro
que ele mesmo pintava,
Colocava-se sempre imével, de
fora, seguindo metodicamente
as leis eternas da perspectiva.
(NAIMANOVICH, 2001, p.
223




e exigem um olhar voltado para situacoes reais, em suas

singularidades.

Ao assumir a pesquisa com o cotidiano, também assumimos
a perspectiva da complexidade, invertando a logica das

metodologias fundamentadas no paradigma da ciencia moderna.

Sobre essa perspectiva, considero relevante destacar os
quatro aspectos necessdrios para compreender a complexidade do
cotidiano, segundo Alves (2001, p. 15). O primeiro refere-se a
necessidade de questionarmos o mode dominante de ver a
realidade. A proposta € ir além da forma como aprendemos a vé-la,
sob os preceitos da ciéncia moderna, ou seja, ndo basta adotar a
visdio como um unico sentido de apreender a realidade, € preciso

mergulhar com todos 0s sentidos no objeto de estudo.

O segundo aspecto, para a autora, compreende a importancia
de compreender as teorias, 0s conceitos, as categorias € as nogdes
herdadas das ciéncias. No entanto, ndo podemos nos limitar a elas,

precisamos virar de ponta cabega todo o conhecimento acumulado.

O terceiro consiste no proprio conceito de complexidade que
sdo as formas de lidar com a diversidade, o diferente ¢ o
heterogéneo. Nesse ponto, a idéia € de que ¢ preciso dialogar com

todo o saber acumulado, mesmo estando esse sob suspeita.

Por iltimo, faz necessdrio assumir uma nova maneira de
escrever para além da aprendida. E o que a autora chama de narrar

a vida e literaturizar a ciéncia. (ALVES, 2001, p. 29)

Diante dessas reflexdes, a pesquisa com o cotidiano levou-
me a observar detalhes considerados insignificantes, mas que me
ajudaram a desvendar as formas ocultas de certas praticas escolares.
O envolvimento com a pesquisa proporcionou-me uma interagio

mais estreita com as escolas, com os professores, os alunos e com
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H4 assim, urna outra escritura a

aprender; aguela que talvez
eXpresse com miitiplas
linguagens (de sons, de

imagens, de toques, de cheiros
etc) e que, talvez, ndo possa ser
chamada mais de “escrita”; que
nio obedeca i linearidade de
exposicdo, mas que tega, ao ser
feita, uma rede de multiplos,
diferentes e diversos fios; que
pergunte muiio além de dar
respostas; que duvide no
proprio ato de afirmar, que diga
e desdiga, que construa uma
outrz rede de comunicacio, que
indique, talvez, uma
escrita/fala, uma
fala/escrita/fala (ALLVES, 2001,
p. 29-30)




os servicos da Rede. O fato de estar atenta ao que se passa nesse
cotidiano exige uma percepgdo que nio se limita a um olhar
viciado, fragmentado, universal e seletivo do pesquisador, mas que
revela em detalhes a complexidade do espaco escolar. Segundo
Alves (2001, p.19), “para apreender a ‘realidade’ da vida cotidiana,
em qualquer dos espacos/tempos em que ela se d4, é preciso estar
atenta a tudo o que nela se passa, se acredita, se cria e se renova, ou
ndo”.

A pesquisa com o cotidiano ndo s6 me levou a olhar as
escolas com os olhos de quem esteve 14, como também me fez
entender os emaranhados da reconstrucio da educacdo especial na
Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis. Entrelacei o tempo
com os acontecimentos, com os significados, com as explicacdes
tedricas e com a minha percepgdio do que acontece no chio das

escolas.

Nesse enfoque metodolégico, o cotidiano da educacio
especial da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis ndo pode
ser traduzido a generalizacOes. Reunir os dados desse cotidiano e
traduzi-los foi um desafio para esta pesquisa. Foram coletados
dados complexos, revelando a diversidade e a pluralidade das
relagGes estabelecidas no interior dos servicos de educacio especial.
As sitnagdes do cotidiano desses servicos, atreladas as dinimicas do
ensino regular, requereram indmeros procedimentos de pesquisa.
Fol preciso uma forma adequada de organizar o que o cotidiano ia
me apresentando e de estudar com todos os sentidos a realidade
vivida e vivenciada, que, segundo Ferraco (2001, p. 103), “exige de
nos o rompimento das tradicionais amarras metodolégico-tedricas

produzidas na modernidade”

A realidade estudada foi assumida sob a perspectiva da

complexidade, o que significon compreender as muiltiptas
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Romper os ferrolhos do modelo
cartesianc de pesquisa requer
imimeros mergulhos, mortes e
ressurreiges, Cagas nao
autorizadas. Vindas e idas.
Vivencias corporais do que é
efémero. Requer, ainda, assumir
que nossos objetos de estudo
sdo tio somente criagBes
subjetivas.  Necessidades e
desejos pessoais. Nido existem
fora de nds mas junto a nés. Em
esséncia, somos parte do
préprio tema estudado. Com
tudo ¢ que ele temn de bom e de
ruim. (FERRACO, 2001, p.
103-104)




realidades da nossa Rede de Ensino, intervindo ndo de forma
generatizada, mas considerando as especificidades locais e
individuais de cada escola e de cada profissional que compdem essa

Rede.

Como afirma Oliveira (2001, p.43), “a vida cotidiana nao €
apenas lugar de repeticio e de reprodugfo de uma ‘estrutura social’
abstrata que, além de explicar toda a realidade, a determinaria,
como supdem, ainda hoje, alguns.” E preciso estar atento as
singularidades das redes de ensino as quais n30 estamos

acostumados a perceber.

As acdes educacionais ndo podem, portanto, ser analisadas
partindo-se somente de um aspecto. Elas interagem com uma
infinidade de situagdes gue determinam e se movimentam na
composi¢cio de uma dada realidade. Ndo sao somente fatores, por
exemplo, econdmicos que determinam as agdes de uma dada escola.
H4, também no interior dela, uma série de aspectos que compdem a
sua realidade e que precisam ser analisados nesse conjunto. Nao

podemos, por tal raziio, partir de um fragmento.

Mergulhada, entfio, na riqueza das propostas da Secretaria
de Educacdo de Florianépolis e das préticas dos profissionais que
compdem a Rede de Ensino, pude observar uma realidade
complexa. Como elemento vivo do cotidiano dessa realidade,
totalmente imersa nas redes

pesquisei-o, de relacdes que

envolveram nio s6 o tempo, mas também o espago.

Escolhi o género narrativo para escrever sobre o que
presenciei e sobre o que vivi, uma vez que essa forma aproxima o
pesquisador daquele que ndo viveu o processo investigativo, assim

como enseja uma maior compreensdo da realidade estudada. Exerci,
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Pesquisar o cotidiano escolar €,
assim, um trabalbo de busca de
compreensdio das tdticas e usos
que os professores desenvolvem
no sea fazer pedagdgico,
penetrando astuciosamente e de
modo peculiar a cada momento,
no espaco do poder. Abdicando da
busca de “ver” a totalidade -
objetivo e paradigma de uma
cifncia que traz, embutida em si
mesma, um necessirio
esquecimento ¢ desconhecimento
das préticas cotidianas complexas,
plurais e diversas - esta
metodologia de pesquisa pretende
assumir a complexidade das
praticas com suas trajetdrias,
ages, corpo e alma, redes de
fazeres em permanente
movimento. (OLIVEIRA, 2001, p.
49-50)

A0 nos assurmirmos como nosso
propoo objeto de estudo, se
coloca para nds a
impossibilidade de se pesquisar
ou de se falar “sobre” os
cotidianos das escolas. Se
estamos incluidos,
mergulhados, em nosso objeto,
chegando as vezes, & nos
confundir com ele, no lugar dos
estudos  “sobre”, de fato,
acontecem os estudos “com” 0§
cotidianos. Somos, no final de
tudo, pesquisadores de nds
Mesmos, SOMos nosso proprio
tema de investigacio.
(FERRACO, 2003, p.160).




assim, segundo Alves (2001, p.33), a arte de contar histdria, t3o

importante para quem vive o cotidiano.

A narrativa permite evocar a memdria e reelabori-la pela
linguagem, estabelecendo uma rede de significagdes que expressam
0s acontecimentos vividos em uma configuragio. Sobre isso,
Certean (1994), estudioso do cotidiano, citado em Alves (2001,
p-30), aponta que “‘a narrativizagdo das priticas é uma ‘maneira de

fazer’ textual, com seus procedimentos e taticas proprios”.

Narrar a experiéncia dos Servigos de Educaciio Especial da
Rede de Ensino de Florianépolis/SC pareceu-me, diante disso, uma
forma apropriada de deixar vir 3 toma as miiltiplas situacbes
cotidianas de uma histéria compartilhada por muitos atores. Como
afirma Azevedo (2001, p. 122), “basta de sermos sujeitos narrados.
NOs, os que atuamos nas escolas, somos narradores de nossa
experiéncia, narradores de nossos acontecimentos.” E existe, por
certo, um mundo diferente daquele que a ciéncia moderna nos faz
conhecer. Se quisermos encontri-lo, temos de nos aventurar por
outros caminhos.

A possibilidade de trabalhar com a narrativa foi um desafio
que “topei” enfrentar. Ademais, Colom (2004, p. 8) diz que
devemos langar méo da linguagem, da palavra, para explicar o que

vemos, e que as explicacdes exigem a narratividade.

A narrativa que ora apresento revela, assim, o caminho que
escolhi para apresentar os acontecimentos do cotidiano da Rede, os
quais poderiam ser outros, se partissem de outro pesquisador.

Sem a pretensdo de apreender a totalidade, mas com a de
considerar e conhecer as praticas que se estabelecem no interior de
uma Rede de Ensino, a pesquisa com o cotidiano me fez olhar os
caminhos percorridos, as entrelinhas do processo de construgio de

uma proposta, os sujeitos envolvidos. Percebi, nesse cotidiano, que
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E preciso, pois, que eu
incorpore a idéia que ao narrar
uma histéria, eu a fago e sou um

narrador praticanie ao
tragarftrancar as redes dos
multiplos relatos que

chegaram/chegam até  mim,
neles inserindo, sempre, o fio
do meu modo de contar
Exerco, assim, a arte de contar
histdrias, tao importante para
quem vive ¢ cotidiano do
aprender/ensinar, Busco
acrescentar ao grande prazer de
contar histdrias, o também
prazeroso ato de pertinéncia do
que € cientifico. (ALVES,
2001, p. 33-34).

Nic hd dovida de que a
percepcio é pessoal, prépria, e
por isso se encerra em nos
Mesmos. Se queremos
comunicar 0 que percebemos,
$¢ queremos exphcar 0 que
vemos, devemos lancar mio da
linguagem, da palavra e, enfim,
do discurso. As explicagdes
exigem entio a narratividade.
Nossa percepcdo se  torna
narra¢dc quando queremos que
seja participativa, e a namagio,
imanentemente, se torna
metifora da realidade
comunicada. (COLOM, 2004,
p- 8-9)




os sujeitos que compdem uma rede de ensino tecem seus
conhecimentos ¢ suas praticas. Sobre isso, Certeau (1994, p. 153)
afirma que “‘uma teoria do relato é indissocidvel de uma teoria das
préticas”

Parto do principio de que a Rede de Ensino de Florianépolis
teve seu modo préprio de realizar a proposta de educagao especial.
A pesquisa pela qual optei permitiu perceber essa realidade por
meio de sua localidade, de sua singularidade. Por isso mesmo, para
inverter os discursos generalizantes, precisei trabalhar outros modos

de fazer e de pensar as préticas cotidianas.

O cendrio da pesguisa

A cena deste estudo é a Rede Municipal de Ensino de
Florian6polis, localizada no sul do pais, no Estado de Santa
Catarina. Cercada por uma natureza inica e composta de um povo
hibrido, a cidade de aproximadamente 400 mil habitantes tem
22.811 mil alunos fregiientando as escolas da Rede Regular de
Ensino Municipal, na educac@o escolar de nivel bdsico — educagéo
infantil e ensino fundamental — e na modalidade de educacdo de
jovens e adultos. A educacfo infantil conta com 38 escolas e 7.574
criangas na faixa etdria de zero a seis anos, e o ensino fundamental,

com 37 escolas e 15.237 alunos. Desse universo, ern tomo de 450

alunos possuem algum tipo de deficiéncia.

O registro do cotidiano

Os registros mais significativos foram aqueles que coletei
durante a minha participacio direta nas escolas, nas reunides
pedagégicas, consultorias, na formagdo continuada de professores,
nos momentos de planejamento e no que a minha memdria guardon

dos momentos vividos.
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Compreender e interpretar os dados e os registros desse
espago/tempo vivido na construcio de uma proposta de educacio
especial ndo foi tarefa facil. Foi um exercicio constante para ver
além das evidéncias e perceber as pistas deixadas pelas préticas
cotidianas.

Ao compor a narrativa, tive a memdria como maior aliada.
Meméria que me ajudou a tecer a histéria, a ressignificar minha
experiéncia ¢ a atrelar as lembrancas & fundamentacdo tedrica.
Possibilitou-me corporificar, por meio da linguagem, a experiéncia
vivida. Minhas lembrangas tornaram-se, assim, am obieto de
conhecimento (tdo ignorado pela ciéncia moderna). Foram elas que
me fizeram voltar &s tentativas de concretizar desejos, aos ensaios
para colocar em pratica determinada ac#o, aos medos, as dividas e
incertezas, s angistias e alegrias e a tantos outros MOMEntos
vividos.

Os dados provindos da meméria foram articulados com as
fontes escritas que revelaram as experiéncias coletivas e individuais
da trajetSria de ressignificagio dos servigos de educacio especial e
das relagGes produzidas no trabalho dos professores especializados,
gestores e professores das salas de aula comuns.

Também os registros das atas das primeiras consultorias que
nos fizeram repensar nossa proposta atual revelaram relatos
referentes as discussdes realizadas sobre uma nova concepcdo e
sobre a forma como aos poucos nos liberamos das amarras do velho
pensamento e tecemos os fios da nova proposta. Os registros
demonstraram as dificuldades de mudanga, por outro lado
apontaram as possibilidades de transformacio, as ddvidas e as
ansiedades de cada professor, quando trouxeram 2 tona as vozes

daqueles que foram participantes ativos desta histéria.
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Memérias, pedacos de
acontecimentos, residuos de
experiéncia, retalhos de vida
goe escothemos para lembrar,
Mesmo que ndo tenhamos
consciéncia desta selecio, fica o
que significa, sonms, cheiros,
gostos, sentimentos, imagens
registradas na memdria e
reelaboradas na e  pela
linguagem. (PEREZ, 2003, p.
103)

QO processo de tessitura das
lembrancas ¢ tramado pela
utilizagio da sensibilidade da
memdria, através da linguagem
¢ dos sentidos, que cada sujeito
atribui 208 fatos e
acontecimentos vividos em sua
trajetdria pessoal-social, o que
torna a experiéncia
comunicivel. (PEREZ, 2003, p.
103}

Tomar contato com as fontes
escritas, vivenciar  espiritos,
sentir saberes e por que nio
sabores, é mais do que um ato
de leitura. E criagio na medida
em que produz o préprio objeto.
E questio de identidade.
(SANTOS, 2002)




Quiros registros, como o relatério de atividades dos
professores especializados e da coordenagio, as atas de reunides, 0s
planejamentos estratégicos, os projetos desenvolvidos, as atas de
formacdo continuada para os professores especializados e da sala de
aula comum, os relatdrios de atendimento e acompanhamento aos

alunos com deficiéncia, também subsidiaram este estudo.

Esses registros documentais sfo linguagens materializadas

do cotidiano, marcadas por singularidades, identidades e
multiplicidades que expSem pistas e indicios de como foi construida

a histéria de uma Rede preocupada em acolher as diferencas.

Nio sd os registros desses espacos/tempos com 0S
professores e alunos compuseram a histdria, mas também as fontes
informais dos cadernos de registro, companheiros de todo
do curioso, do necessirio, do

momento, do imprevisivel,

considerado desprezivel. Esses cadernos documentaram as
observagdes de campo, ou seja, 0 préprio movimento de constru¢ao
da proposta de educagdo especial. Nio se tratava de visitas
planejadas em uma escola — como coordenadora fazia-me presente
em todos os momentos de discussdo desta proposta e registrava
tudo o que podia. Como membro participante do cotidiano, fui,

entdo, a0 mesmo tempo, sujeito e objeto de pesquisa.

Nao segui um cronograma preestabelecido porque as
observa¢des foram realizadas em todos os momentos de gestdo da
proposta de educacdo especial. Ndo houve tempo, € nem espago
definido. Todo tempo era tempo, todo espago era espago. Um
telefonema de um professor, uma recordacdo, umna reunido, entre
tantos outros momentos, eram documentados em meu caderno de
registro. Muitas vezes era dificil anotar tudo o que percebia, exigia
esforgo e disciplina, e o cotidiano ndo péara para se organizar, ele

segue seu rumo, em uma rede de significagbes e de complexidade
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Isto porque, como pesquisadora
do cotidiano, fui aprendendo
que este nos indica
possibilidades gue escapam e
nio sdo vistas em um
determinado momento.
Precisamos, assim guardar com
carinho tmdo o que vamos
entendendo ou criando, mesmo
que parega ndo ser importante,
em determinado momento.
{ALVES, 1998, p. 1)




que impossibilita um registro determinado e fixado. Foi no caderno
de registro que eu escrevi tudo o que aconteceu nesse cotidiano que

nac é linear.

Nio foi ficil organizar os dados na perspectiva da sua
complexidade. O que provinha do material, o que vinha da minha
memoria ora se entrelacavam, ora se separavam. Eu ndo sabia ao
certo para onde os dados me levariam, mas eles foram mapeando e

compondo este estudo.

Foram esses registros e a minha meméria gue trouxeram
vozes ao texto. Foi necessdrio ler muito atentamente cada material
de arquivo, tal a relevincia dos dados que traziam, e confronté-lo

com minha percepcio.

Em termos de registros escritos, contei com um grupo de
professores altamente organizado que registrava todo o seu Servigo
nos relatdrios de atividades. Meu caderno de registro também foi
um grande parceire, acompanhado do caderno de minha colega de

coordenacdo, do qual obtive outros dados.

Contribufram, ainda, para o enredo desta narrativa,
fotografias de cenas do cotidiano, as quais revelaram os multiplos
movimentos gue compuseram a histéria de educacgio especial da

Rede de Ensino de Floriandpolis.

Articulei, assim, as informacdes, os dados, as imagens, para
dar vida & narrativa. Azevedo (2003, p. 128) diz gue “narrar o
cotidiano escolar significa deixar emergirem as multiplas redes que

o tecem”,

Entre tantas formas de explorar a vida cotidiana, essa foi a
que encontrei para registri-la de forma dinamica, complexa e plural.
Néo se tratou de uma busca que me levou de forma ansiosa a coletar

€ acumular os dados sobre a experiéncia. Eu ndo dispunha, como

20

A pesquisa no cotidiano nos
coloca algumas indagagdes
especificas, nio bastando uma
adaptacio dos procedimentos
instituidos, pois € uma pesquisa
que ndo pretende conpstruir
explicaches para os fendmenos

encontrados, mas  procura
aprofundar a compreensio
sobre a realidade numa

perspectiva dialégica vinculada
a processos de intervengio,
(ESTEBAN, 2003, p.2003).

Estamos diante de uma
metodeologia que vai seguindo
] elementos que  vip
emergindo da pratica efou
procurando identificar o que a
ela subjaz, num movimento
zipuezagueante, por  vezes
interrompido para ser retomado
mais  adiante, por vezes
simplesmente mterrompido.
(AZEVEDQ, 2003, p. 136)




apontei anteriormente, de uma agenda predeterminada para abordar
o problema, um fato preciso nas escolas. A coleta dos registros foi
enredada nas audiéncias, nas reunides, nos conselhos de escola, nas
reunides pedagdgicas, nos encontros fortuitos, inusitados,

inesperados com um, COm outro.

Foi a pesquisa com o cotidiano que me fez perceber que as
praticas sdo singulares e nfio universais. Portanto, relembro, os
dados aqui coletados dizem respeito a um tempo ¢ a um €spago
proprios de uma dada realidade investigada e, por isso, ndo foram
mensurados, partiram de outras formas de analisar do investigador,
como a de ver além das evidéncias ¢ a de dar constante aten¢fo as
pistas deixadas no processo de construgdo de uma proposta.

Na narrativa que ora apresento, sé sio ficticios os nomes dos

personagens da Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis.
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CAPITULO II

INICIANDO A HISTORIA

Reinventar a mim mesma

Comecei a me reinventar no dia em que adentrei o prédio da
Prefeitura Municipal de Floriandpolis, em abril de 2001. Retornava
de minha viagem de estudos ac Japdo e precisava me apresentar a
equipe de Recursos Humanos. Apds uma licenga sem vencimentos,
nio retornaria a mesma escola de lotagdo; necessitava de saber em
qual escola voltaria a exercer minhas atividades de professora
especializada. Foi entdo que, para minha surpresa, recebi a noticia
de que a Chefia do Departamento de Educagdo Fundamental tinha

Muito a Conversar Comigo e que 0 assunto era muito importante.

Curiosa para saber o motivo de sua chamada, fui ao encontro
marcado, no dia 26 de abril de 2001. A sala do Departamento estava
cheia, muitos professores haviam assumido fungbes na Secretaria, e
14 estavam os gestores da administracio 1997-2000, entdo reeleitos
para a administracdo 2001-2004. O Chefe de Departamento
desejou-me um bom retorno as atividades escolares e foi direto ao
assunto dizendo-me que gostaria de que eu soubesse que nesse
tempo em que estive no Jap3o muitas coisas aconteceram com 08
servicos de educagdo especial. Ele tinha consciéncia que ndo
houvera melhoria desses servigos, pelo contrério, os professores
especializados estavam decepcionados com os encaminhamentos
feitos pela Secretaria, e concordava com isso, porque durante esse
tempo ndo foram consideradas as reivindicagbes desses

profissionais e as necessidades desses servigos. Eu, entdo, respondi-
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lhe que, antes de viajar, os professores ja no estavam muito bem
com a extingdo da Coordenadoria de Educagio Especial e com o
aumento do ndmero de unidades escolares por pélo, fato que

sobrecarregava os professores itinerantes.

De fato, os servicos permaneciam os mesmos jé realizados.
Os professores especializados haviam assumido a funcdo de
integrador-pélo (professor itinerante com formacdo em Educagio
Especial e que atendia a um determinado nimero de escolas por
pélo}, e os professores de salas de recursos faziam o atendimento 3
deficiéncia visual e a deficiéncia auditiva. Os servigos incluiam,
também, a manutencdo de convénios com escolas especiais e com
instituighes especializadas. Os servicos de integrador-pélo e de
salas de recursos haviam reduzido consideravelmente, O nimero de
pdlos passou de 21 para nove, e o ndmero de salas de recursos, de
seis para duas. O nimero de unidades escolares por pSlo aumentava

nesse mesmo periodo.

O Chefe do Departamento continuou sua exposicio,
declarando que ndo suportava mais a insatisfacdo dos professores
especlalizados — sobrecarga de trabalho, falta de condicdes e de
propostas. N&o sabia como conduzir o processo e estava convencido
de que era preciso mudar. Por um instante tive a sensacdo de que
ele queria se livrar do incémodo e da pressdo que faziam os
professores especializados; por outro lado, percebia nele um desejo
de dar novos rumos aos servigos de educagio especial. Disse-lhe,
entdo, que sabia que uma nova administraco sempre traz novos
projetos, reestruturacdo da equipe de gestores, novo organograma,
novos rumos e novos referenciais, entretanto, se para a educacio
especial a reeleicdo ndo gerara bons resultados, seria agora a
oportunidade de rever as falhas. Ele concordou, ressaltando que a

falta de uma coordenadoria para a educacgio especial foi um dos
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fatores que mais contribufram para o insucesso dos servigos nesse
setor. Reconhecia que ndo seria possivel coordenar tais servigos
sem o conhecimento de um coordenador especializado. Foi assim
que passei a ser Coordenadora da Educagdo Especial da Rede

Municipal de Ensino de Florianépolis.

Por que eu? Nio estava muito convencida das razbes do
convite! Se a educacio especial estava passando por uma verdadeira
crise, por que seria eu a pessoa indicada? Depois entendi: outros
professores especializados tinham sido convidados, todavia,
declinado o convite por terem vivido um periodo de omissdo dos
gestores da Secretaria de Educagdo em relagdo 2 educacdo especial
e por estarem vivenciando o esgotamento das priticas desse servigo

e, por tudo isso, muito decepcionados.

Seria minha primeira experiéncia como coordenadora; por
isso, por alguns dias, hesitei em aceitar o convite. Foi preciso que

eu acreditasse mais em mim mesma. A chance estava ali.

Fra uma oportunidade para provar a mim mesma que as
identidades estdo sempre em constante transformacdo. Uma ligdo
para mim, que implicava fazer o outro entender que nosso ser € um
constante vir a ser — licdo fundamental para nos entender e,
principalmente, no oficio de professor, entender as criangas e as
nossas escolas. Afinal, o que fui ontem? A professora que nio
chegava pontualmente no primeiro hordrio em fungédo dos picos de
sono no inicio de todas as manhds devido aos anticonvulsivos. O
atraso que incomodava os cinones de normalidade do tempo (héd
que se criarem situagdes diferenciadas para os professores, ha que
se humanizar a escola também para os professores). O que eu
poderia vir a ser? A professora pontual que, extintas as crises
convulsivas, ndo precisava mais das altas doses do medicamento.

Todavia, ndo era a pontualidade que me faria uma professora
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compromissada com as préticas escolares, mas a minha forma de
conduzir a educagio e a preocupagio com a emancipacao dos

alunos.

Relembrei aqueles colegas professores que rormperam com o
protocolo do tempo e das instituicSes padronizadas. Eles gostavam
das minhas discussdes e atitudes. Entdo, pensei em minha ex-chefe,
um dos icones de sustentagio de minha auto-estima, que nunca

cobrou um hordrio, mas estava atenta ao meu potencial.

Retornei, entdio, & Secretaria para um novo encontro com o
Chefe do Departamento e para dar-lhe a noticia de que aceitaria o
convite. No elevador, encontrei-me com as professoras Samanta e

Dind. Ao se depararem comigo, logo perguntaram;
— E af, vocé j4 se decidiu?

Quando respondi que sim, que iria assumir a coordenagio,

as professoras ndo hesitaram em dizer:

~ E isso mesmo, acreditamos em vocé. Sabemos que vocé

fard o melhor que puder.

Eu estava conhecendo a professora Samanta naquele
momento; impressionou-me o apoio recebido de sua parte. Fiquei

feliz pelo incentivo das duas colegas.

Cheguei & sala do Chefe do Departamento e nio sei de onde
tirei as palavras para responder-lhe que aceitaria o convite, mas
precisaria também conversar com os professores especializados e,

sobretudo, saber quais seriam as minhas condic@es de trabalho.

Ele, entdo, advertiu-me de que, para melhorar o servigo de
educaco especial, en teria todas as cartas brancas e a liberdade para

guiar o0 percurso.
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Muite bom ter essa liberdade para trabalhar, contudo, em
contrapartida, a minha responsabilidade tinha aumentado. Poderia
ter desistido naquele momento, mas ndo foi o que fiz. Enchi-me de

coragem e segui a minha missao.

Como Coordenadora de Educagio Especial, no periodo de
2001 a 2004, lancei-me ao desconhecido. N3o me intimidei diante
do momento de conflito e de reivindicaghes por que passavam 0s
professores especializados, em virtude da falta de uma proposta

consistente da educacdo especial na Rede.

Um entusiasmo muito grande dava-me forcas para enfrentar
os desafios de uma coordenagdo que ninguém estava disposto a
assumir. E Morin (2000, p. 149) me ajudou a entender esse
sentimento ao expressar que “a intuicdo, a imaginacdo, o sonho
desempenham um papel enorme, mas ndo podemos coloca-los em
férmulas matemadticas; ndo existe nos manuais cientificos”. Foi,
entdo, que valorizei a subjetividade, aquela forga vinda da intuigéo,
da percepgiio, dentre tantos outros sentimentos que, muitas vezes,
ignoramos em nome de uma atitude racional diante da vida, dos
fatos. A propésito, se eu tivesse agido racionalmente naguele

momento, ndo teria seguido em frente.

Estava certa, todavia, que minhas acdes deveriam ser
compativeis com meus sonhos. Morin (2000, p. 149y afirma: “O
papel do fantasma, do imagindrio, é absolutamente inacreditdvel,
sob condicio de que ele esteja em didlogo com o trabalho da ldgica

e seja coerente.”

Ji assumida a coordenagdo, tentei me inteirar dos
acontecimentos do periodo em que figuei ausente, a0 mesmo tempo
em que me apresentava para a equipe do Departamento de

Educagdo Fundamental, o qual me acolheu muito bem. Embora
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estivesse no Departamento de Ensino Fundamental, percebesse o
distanciamento que havia entre o ensino fundamental e a educacio
infantil, nunca pensei em fragmentar os servicos de educacio
especial, levando em consideracdo a rede regular de ensino com

seus respectivos niveis e modalidades de ensino.

A Secretdria de Educagdio da época me alertou que a
educacio especial era uma questio de honra para a Secretaria e que
era preciso melhorar e muito os seus servicos. Novamente nio sei
explicar como me vieram as palavras e respondi-lhe que farfamos
dos servigos de educagdo especial da Rede Municipal de Ensino de

Floriandpolis um trabatho de exceléncia no pafs.
Acreditei no meu sonho e arregacei as mangas.

Passados alguns dias do més de maio de 2001, chegou a
hora de conversar com os principais protagonistas desta histéria: os

professores especializados.

Ansiosa e preocupada, marquei a primeira reunifio com os
professores, resolvida a ouvir suas necessidades e inquietagbes e,
sobretudo, a obter o apoio do grupo ao qual eu pertencia. O que

dizer aos professores? Como iriam me receber?

Percebi, naquela reunidio, que o que tinha pela frente era
uma Rede de Ensino que apresentava sitmagdes inusitadas,
mmprevisiveis e desafiadoras. Para lidar com esse cotidiano
complexo e dindmico, precisei, entio, aprimorar minhas
percepedes, meus conhecimentos, minha intuicdo e minha maneira
de lidar com as pessoas e as situagGes. Foi assim que reinventei a

mim mesma.
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A primeira reunido

As 14 horas em ponto de uma tarde de maio, estavam todos
os professores especializados me aguardando. Cansados de suas
lutas em vdo, confusos, desconfiados, reticentes, mas otimistas.
Muitos sentimentos, expectativas pairavam na sala de reunites do
prédio do Nicleo de Formacdio da Secretaria Municipal de
Educacio. Estavam curiosos sobre o que eu tinha para lhes dizer.
Foi diante dos professores que coloquei minha primeira questio:
tinha sido convidada para assumir a Coordenagio da Educagdo
Especial, mas essa fun¢@o 86 faria sentido para mim se eu tivesse o

apoio deles. Teria esse apoio?

A primeira reacdo dos colegas foi a preocupagdo guanto ao
fato de a administracio anterior estar de volta e com ela tudo o que

acontecera nos dltimos anos de governo.

Ouvi o grupo e percebi que os professores estavam
angustiados, desanimados; alguns at€ adoeceram pelo processo de

abandono que sofreram.

— Nio foi ficil o periodo de inseguranca e instabilidade em
que vivemos. Como vocé sabe, ndo temos uma Coordenadoria para
liderar nossos trabalhos. N@o temos a quem recorrer. A Secretaria
nos ignora, ¢ quando nos atende, compromete-se COm Coisas que

ndo cumpre depois — disse-me a professora Amanda.
Os professores continuaram a fazer os seus depoimentos:

- F a primeira vez que atuo na Rede Municipal de Ensino e
me sinto perdida, nfo sei a quem recorrer para tirar as minhas

davidas — desabafou a professora Marcia.

— Mesmo sem a participacdo ¢ o apoio dos gestores da
Secretaria Municipal de Educagio, — lembrou Eliete — realizamos

vérias reunides para de alguma forma organizar propostas para a
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educagio especial. Em dezembro de 1999, com base em consultoria
recebida, lancamos um documento intitulado Proposta preliminar
para a definicdo de uma politica publica de educacio especial para
o municipio de Floriandpolis, mas ela foi totalmente ignorada pelos

gestores da Secretaria.

— Passamos de 1999 a 2000 lancando propostas para a
Secretaria, mas elas nunca foram ouvidas; agora a Secretaria que
elabore a sua proposta e lance politicas adequadas s necessidades

dos servigos de educagio especial — exaltada, declarou Goreti.

Diante desse quadro, vdrios questionamentos surgiram: O
que precisava ser inovado e melhorado? Como conquistar a
confianga dos professores especializados que, com toda razio,
encontravam-se extremamente cansados? A professora Sonia,
entdo, ponderou. Para ela, um dos itens da proposta da educacio
especial era uma coordenacio para os seus servicos e, com minha
vinda, esse item estava sendo cumprido. Comigo teriam uma
referéncia; e o melhor, eu era uma professora como os demais e
sabia das dificuldades e das angiistias de todos. Os demais

professores concordaram e me apoiaram como coordenadora.

Terminada a reuniio, cumprimentaram-me e desejaram-me
um bom trabalho. Saf dali com a sensacio de ter sido bem recebida
pelos colegas ¢ de que podia contar com eles. Todavia, queriam
uma proposta vinda da Secretaria, o que significava mais um

compromisso em minhas mdos. E agora? Tinha o desafio, mas nio a

solugdo. Foram importantes esses depoimentos sobre o passado para

nao cometermos as mesmas falhas.

Seguindo Morin, estava certa de que os depoimentos dos
professores revelavam-me uma histéria que continuava por atalhos

inimagindveis, tracando caminhos inesperados. Nio ficariamos
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restritos ao passado. Seriamos otimistas, seguirfamos e

encontrarfamos outros trajetos.

As noites mal dormidas

Em meu quarto, 4 noite, ouvia o barulho do relégio e do

ponteiro avangando com o passar das horas.

Algumas vezes bebia um copo de leite para me acalmar e
provocar o SORO; outras vezes assistia a um pouco de TV. Muitas
noites foram assim, com a cabeca girando, pensando no que fazer,

diante de tantos compromissos, responsabilidades.

Nas noites em que conseguia dormir um pouco, ao acordar,
encontrava inimo, ¢ uma trangiilidade me invadia a mente como se
alguma coisa boa fosse acontecer. Muitas vezes ia dormir com
dividas cruéis sobre o trabalho, as pessoas, mas quando eu

acordava, parecia que tudo se esclarecia.

Comecei a lidar com a imprevisibilidade do cotidiano e com
a incerteza das noites. O dia amanhecia e seguia meu caminho para
a Secretaria. Quando era tomada por uma boa noticia, alguém que
havia me procurado para fazer uma parceria, algum professor
especializado que me procurava para dar algumas sugestoes — que
ndo foram poucos — era uma satisfacdo! Muitos professores
especializados me procuravam ¢ foram companheiros inestimaveis,
pois eu ndo conseguiria atravessar o caminho da transformagio

sozinha. Telefonavam para minha casa e diziam:

- Vamos fazer uma mostra dos recursos utilizados pela
educacao especial para os professores da Rede? Precisamos resgatar

as forgas.
A professora S6nia me enviava cartdes nos quais escrevia:
— Vi em frente, confio na sua capacidade e compromisso.
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Quando vivia essas situagGes, encontrava estimulo para

seguir em frente.

Porém, as ocasiGes ndo sfo feitas somente de bons
momeros € nao caminham em linha reta. Em outros momentos eu
era tomada por um sentimento otimista que era logo interrompido
pelas lembrancas de alguns colegas professores que ndo haviam se

expressado na reunido, mas que depois me procuravam para dizer:

— Vocé € uma ingénua; o que fard com um governo que
ficou omisso durante quatro anos? Eles te usario para concretizar as

idéias deles.

Ja sabia que o percurso para a construgiio de uma proposta
de educagdo especial ndo seria tdo trangiiilo quanto eu imaginara.
Muitas batalhas cotidianas precisariam ser travadas. Percebi que
muitos colegas do grupo da educacdio especial, a maioria, haviam
rompido com a dicotomia que acreditavam existir entre dirigentes
da Secretaria de Educagdo e profissionais da escola. Porém, outros
ndo conseguiram romper e me viam como uma aliada ao poder dos

governantes.

As noites e os dias foram fecundos de imaginacio, de
fantasias e de meditagdes. Em minha mente, as fungdes da
Coordenagio eram como um filme que ia, aos poucos, produzindo
cenas do cotidiano. As palavras de Garcia (2001, p. 64) foram
estimulantes nessa produg@io: “A ousadia do fazer é que abre o
campo do possivel. E € o fazer — com seus erros e acertos — que nos
possibilita a construgdo de algo conmsistente.” Amanhecia, e a
claridade que entrava no meu quarto anunciava mais um dia a ser
tramado e reinventado com seus erros e acertos, inerentes A

condigdo humana e & construcio de uma proposta.
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Certeau acompanhava a minha trajetdria e afastava de mim
pensamentos fixos, universalizados e donos de verdade. Afastava-
me de certas influéncias negativas que s6 me traziam desfnimo e
tristeza. As primeiras nocdes de como enfrentar o cotidiano, de
como driblar as forcas dominantes do poder, aproveitando as
oportunidades de cada situac@io foram um aprendizado que me fez,

pouco a pouco, distinguir estratégias de taticas.
Esse autor me animava a prosseguir, com o uso das taticas.

Teria de aprender mais uma ligBo: "artes de fazer" dos
praticantes do cotidiano. Se até entdo eu estava me reinventando,
teria agora de tramar a reinvengdo do cotidiano. Tive de
desenvolver um senso de astiicia para me aproveitar das ocasides ¢
imprimir-lhes os meus objetivos € desejos. Nao existe um cotidiano
pronto, acabado e universal, e todo poder tem suas estratégias.
Quando a conjuntura estaria boa para agir? Quando as
manipulactes partiddrias se extinguiriam? JA ndo estava tdo
preocupada com as praticas dominantes, com as estratégias que sdo
préprias do poder. Estava atenta as préticas cotidianas. N&o era

mais td0 ingénua como alguns alegavam.

Ao poder dominante restava o dominio do tempo e do
espaco e, a mim, restavam as ocasides. O meu lugar era aquele que
se organizava NO MOmento; 0 oulro era 0 meu lugar. A titica é
ausente de poder, de dominagéo, e foi essa idéia que impulsionou os
nossos servicos de educagio especial a sair dos seus Jugares fixos e
determinados € a avancar para outros ainda nfio explorados, outros

k&N 1Y

lugares, “ndo-lugares”, “entre lugares.”

Tentel passar aos colegas, professores, gestores, equipe
pedagdgica que uma proposta ndo se fazia do dia para noite — era

uma constante “invencHo do cotidiano™ - e que 08 erTos eram
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instante. Tem que  utilizar,
vigilante, as falhas que as
conjunturas  particulares  vio

abrindo na vigilancia do poder
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ninguém espera. E  astdcia
(CERTEAU, 1994, p. 100-101).



inerentes a essa construgdo. Mas admiti que as pessoas tém muitas
dificuldades de se permitirem errar e de relevarem o erro do outro.
O professor raramente compartilha os seus erros; tem medo da
avaliagdo do outro quanto ao seu desempenho profissional. Como

coordenadora, percebi claramente essa dificuldade dos professores.

Cada dia era uma oportunidade de reinventar e inovar os
servicos. Suspenses, dramas, preocupacdes, apreensio, espera
compunham a trama da histéria da educagiio especial tal qual

Sahrazad no livro das Mil e Uma Noites.

Seduzir e encantar para que a morte ndo se aproximasse de
nossas praticas escolares foram o nosso trunfo, tal qual Sahirazad, a
contadora de histérias o fez para salvar sua vida e de muitas
mulheres. Nio se incomodou com a idéia de dormir com o seu ref e
correr o risco de morrer no dia seguinte; utilizou-se de uma tatica,
que evitou a sua morte e a de muitas mulheres. Foi criativa,
corajosa e, acima de tudo, inventou a cada noite uma maneira de

continuar vivendo no dia seguinte.

O senso de ocasifo — cacar o cotidiano

Tendo a clareza de que o cotidiano jamais se apresentaria
linear, limpo, seqiiencial, esperava as suas idas e vindas e
aproveitava-me das ocasides. Comecei a visitar a Universidade, as
instituigbes especializadas com as quais a Prefeitura mantinha
convénio e, entlo, fui encontrando algumas parcerias. Na verdade, o
cotidiano precisou ser cagado, pois ndo combina com ele o lugar
fixo e a espera de que as coisas acontegam como num passe de
mégica. Estava na Secretaria para melhorar os seus servigos. Novas

propostas, parcerias e idéias foram aparecendo no caminho.
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De repente, estava diante da Universidade Federal de Santa
Catarina - UFSC, fechando um acordo para lan¢ar um curso de
Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS para os professores da Rede.
A professora Maria Silvia Camneiro, do Centro de Educagdo da
UFSC, esclarecia:

- A LIBRAS precisa ser divulgada. O nosso interesse € que
nao sé os alunos do Centro tenham acessc a esse conhecimento,

mas também os professores das redes de ensino.

Duas agdes se estabeleciam naquele momento: o primeiro
curso de LIBRAS oferecido aos professores de nossa rede de ensino
e a nossa aproximagdo com a Universidade. Era um bom comego. A
maioria dos professores especializados ndo conhecia LIBRAS. A
Prefeitura disponibilizou, entdo, o local e o pagamento do instrutor-

surdo que ministraria o curso, € a Universidade coordenou o evento.

Durante a organizagio desse curso de LIBRAS, fui
apresentada a professora Marta Dischinger, do Curso de Arquitetura
da UFSC. A professora Marta desenvolvia projetos e estudos na

area de Desenho Universal.

Demonstrei meu interesse na acessibilidade arquitetdnica
das escolas, nas dificuldades de locomogio de alunos com
deficiéncia. Dai fiquei sabendo que a acessibilidade de nossas
escolas ndo se resumia a rampas ¢ a banheiros adaptados e que
poderiamos desenvolver um projeto em parceria para resolver
outros problemas observados pela referida professora: a auséncia de
acessibilidade e de recursos para toda e qualquer pessoa em nossas

escolas em geral.

Para reverter esse quadro, segundo ela, era necessaria, em
um primeiro momento, a realizacio de uma avaliagdo e de um

diagnostico do patrimdnio edificado existente, visando ndo sé a
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identificagdo de problemas, mas também, e principalmente, a
definigio de parimetros de intervengdo para o desenvolvimento de
solugdes arquitetdnicas. Essas solugbes poderiam servir tanto para
reformas e adaptagbes dos prédios atuais como para fundamentar

novos projetos.

Muito animada com a idéia, sugeri fechar logo tal parceria.
E a Professora Marta continuou a me empolgar, apontando que,
mediante o desenvolvimento de estudo analitico das instalactes
atuais da Rede Municipal de Ensino, ela poderia propor muitas

agoes inclusivas nas escolas.

Os conhecimentos gerados durante esse processo de
avaliagdo foram difundidos ao corpo técmico da Secretaria
Municipal de Educagio mediante o acompanhamento e a discussio
de minha Coordenadoria e, posteriormente, foi possivel publicar o
trabalho. Trata-se do livito Desenho Universal nas Escolas:
acessibilidade na Rede Municipal de Ensino de Florianépolis, que
permitiu a compreensao dos conceitos de acessibilidade ao espaco
fisico de uma forma mais ampla, contemplando a solucdo de
necessidades especificas oriundas das diferentes necessidades. O
livro aborda os principios do Desenho Universal como recurso para
orientar projetos arquitetdnicos escolares inclusivos, bem como
avalia cinco unidades escolares da Rede de Ensino e suas condicdes

de acessibilidade, apontando solugdes.

Chegara a vez de conversar também com o presidente da
Associagdo Catarinense para Integracdo dos Cegos — ACIC. Em
reunido, disse-lhe que precisivamos unir nossas forcas em busca da
inclusdo dos cegos em nossa Rede de Ensino. A Prefeitura mantinha
convénio com tal Associacdo e para que cada vez mais o convénio
se fortalecesse, precisivamos do apoio do seu pessoal

especializado. O professor Adilson Ventura gentilmente declarou:
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— E um prazer ter vocé aqui e saber que a Secretaria dispde
de uma Coordenadoria para agilizar os servigos de educagdo

especial.

Oportuno foi, entdo, solicitar-lhe que os professores
especializados da Rede de Ensino de Florianépolis aprendessem o
Sistema Braille e o sorobd. Expliquei-lhe que o ensino do Sistema
Braille para os alunos cegos de nossa Rede limitava-se ao trabalho
de uma tinica professora que atuava em uma sala de recursos a qual

nem todos os alunos cegos tinham acesso.

Senti que o presidente ficara entusiasmado com a proposta;
logo disponibilizou-nos uma professora da Associagdo para o
servico que haviamos solicitado. Era apenas o comego de outra
parceria para methorar os servigos de atendimento educacional

especializado na Rede.

E era mesmo apenas o comeco de uma parceria. Algum
tempo depois, a Associagio de Cegos nos propds a implantagdo de
um Centro de Apoio para Atendimento as Pessoas com Deficiéncia
Visual — CAP, cujo objetivo era produzir material em Braille e
recursos adaptados para os alunos cegos e de baixa visao. O CAP
seria o resultado de uma parceria entre a Secretaria Municipal de
Ensino de Floriandpolis, o Ministério da Educacfio, a Associagio
Brasileira de Educadores de Deficientes Visuais e a Associagdo
Catarinense para Integracio da Pessoa Cega. Foi pela insisténcia do
professor Adilson Ventura — presidente da Associagdo de Cegos —
que se iniciou nossa longa jornada para implantar o CAP de

Floriandpolis.

Fui percebendo, assim, que os fios do cotidiano iam se

tecendo a cada dia. Quando puxava um, outros se entremeavam.
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Assim  tivemos, como nossas primeiras acdes na
Coordenadoria, os cursos de LIBRAS e do Sistema Braille e os
projetos de Desenho Universal e de implantacio do CAP. Morin me

ajudou a entender o significado dessas primeiras acdes.

“Cagar o cotidiano” exige rapidez e asticia. Tudo me
acontecia em uma velocidade feroz. As oito horas didrias de jornada
de trabalho haviam se ampliado em dez, doze, quantas fossem
necessdrias para eu dar conta do que ia aparecendo. Nio sentia,
contudo, que a educagdo especial havia avancado e nem sequer os
servigos estavam sendo qualificados. Era preciso fazer do tempo um

grande aliado na cacada ao novo,

Um grande nimero de situagdes promissoras se apresentou a
minha frente, e eu ia fechando uma acfo aqui, outra ali. Ao mesmo
tempo em que euw ia abrindo o caminho do possivel, “a razio
técnica” da maquina pidblica, a burocracia, tentava me engolir; era
um monsiro que me agoniava no cotidiano da Secretaria. Se eu me
deixasse seduzir por ela, nfo iniciaria sequer a implantacio do
CAP, dado o nimero de papéis a serem assinados, as exigéncias do

Ministério de Educagdo, a adequagiio dos espacos fisicos existentes.

Tenho muito a agradecer a algumas professoras pelas
indmeras vezes que sairam em dias de excessivo calor a fim de
procurar um local para instalar o CAP. Se nio fosse pela
persisténcia dessas professoras, que ndo esperaram a “‘vontade
politica” acontecer, o CAP ndo teria sido implantado. Quando
encontravam umn lugar adequado, o prego do aluguel era muito alto
para os cofres piblicos; quando encontravam um lugar adequado ¢
barato, os encaminhamentos eram outros. Sem essa persisténcia e

dedicagéo, o CAP ndo existiria. Comega-se do real, do possivel para
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Temos, a5 vezes, a impressio
de que a agiio simplifica, pois
em uma alternativa decide-se,
escolhe-se. Entretanto, a agio é
decisfo, escotha, mas é também
uma aposta. E na nogio de
aposta hd a conscibacia do risco
¢ da incerteza. Aqui intervém a
nogdo de ecologia da agdo. Tio
loge um individuo empreende
uma acdo, qualquer que seja,
esta comega por escapar as suas
intencbes. Esta agio entra em
wm universo de interacBes e é
finalmente o meio ambiente que
s¢ apossa dela, em sentido gue
pode contrariar a  intengho
inicial. Freqlientemente, a acio
volia como um bumerangue
sobre nossa cabe¢a. Isso nos
obriga a seguir a acfo, a tentar
corrigi-fa [...]. (MORIN, 2002, p.
86-87).

O “proprio” é uma vitdria do
lugar sobre o tempo. Ao
contrdrio, pelo fato de sea nio-
fugar, a tdfica depende do
tempo, vigiando para “captar o
v60” possibilidades de ganho.
O que ela ganha ndo guarda.
Tem constantemente que jogar
com 0s acontecimentos para
transformar em “ocasides”. Sem
cessar, o fraco deve tirar partido
de forgas que lhe sdo estranhas,
(CERTEAU, 1994, p. 46-47),




chegar ao impossivel, ao melhor, ao ideal. Essa é a “caga”

cotidiana, as professoras com suas “artes de fazer”.

Segui rumo 2 “caga” de recursos que pudessem financiar as
novas propostas de educacio especial. Em um dia de reunifio com
Departamento de Educag@o Fundamental, apresentei-the as agbes: o
projeto do CAP ¢ o do Desenho Universal aprovados, a formagéo
do Sistema Braille para a qual ndo haveria custos e a da LIBRAS
cujo valor foi reduzido devido & parceria. Tentel mostrar ao nosso
Chefe, primeiramente, as acOes realizadas e a satisfagdo dos
professores especializados a respeito dessas agdes; depois, iniciei a
negociagdo. Coloquei-lhe que, se quiséssemos fazer da educagio
especial em Floriandpolis um trabalho de exceléncia no pais,
precisarfamos de recursos financeiros, e eu nio dispunha deles. Nao
havia razfo para eu coordenar um trabalho, se ndo havia projecio

para recursos.

Ele aventoun, entdio, a possibilidade de disponibilizar recursos
do ensino fundamental. N3o muito convencida, disse-lhe que a
educagiio especial tem uma rubrica do recurso préprio da Prefeitura
e que bastava fazer uma previsdo or¢amentdria todos 0s anos ¢
haveria recursos aprovados na totalidade ou em parte. Todavia, ndo
era bem assim. Convicto, disse-me que agora os recursos da

educagiio especial estavam atrelados aos do ensino fundamental.

Nio conformada com a nova situagdo, fui ao Departamento
de Planejamento procurar uma pessoa que trabalha hd muito tempo
na Secretaria de Educacio e que conhece todos os seus trémites
financeiros. Ela me informou que a educacdo especial tinha
recursos proprios, provindos da Prefeitura. Bastava apresentar uma
previsio orcamentdria anualmente. Essas previsfes, contudo, nao
eram apresentadas e, quando apresentadas, os recursos ndo haviam

sido utilizados. Em poucas palavras, hda um bom tempo ndo eram
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Tem caga maliciosa como ©
deménio. Corre rasto atris,
confunde suas pegadas, muda
de diregdo vdrias vezes, até que
o cacador fica completamente
perdido, sem saber que rumo
ela tomou e muitas vezes tdo
esperta que fica escondida bem
perto da gente em lugares tfio
egvidentes que ndc  nos
lembramos de procurar.
(ANDRADE, 1964 apad
ZACCUR, 2003, p.177).




destinados recursos para a educacdo especial por falta de uso deles

nos anos anteriores. O préprio Chefe surpreendeu-se ao saber disso.

Iniciei, assim, uma série de contatos dentro da prépria
Secretaria para conhecer a “maquina piblica” como um todo, pois o
que eu percebia € que, na maioria das vezes, as pessoas ficavam
isoladas em suas salas sem conhecer a estrutura que as rodeava.
Muitas vezes reclamamos da falta de solugdes para determinados
problemas, e a solugdo estd bem ao nosso lado. Nio bastava dizer
que ndo existiam recursos financeiros. O discurso viciado ndo
rompe com o estabelecido “J4 que ndo hd verbas, ndo posso fazer
nada.” H4 que se procurar, conhecer, ir em busca, negociar,
entender, entre tantas outras, as a¢des que nos permitem dominar o

monstro da burocracia.

Fui aos poucos encontrando novas fontes de recursos
financeiros e administrando-as com cautela. Naguela época, eu ji
era capaz de fazer uma previsio orgamentdria para o ano seguinte
com o dinheiro da Prefeitura. Enqguanto isso, ia recebendo apoio do

meu Chefe e do Ensino Fundamental,

Cada acio bem sucedida eu a socializava com meus
professores para que aos poucos os desdnimos dessem lugar a

esperancga € ao otimismo.

Fui entendendo aos poucos os mecanismos burocriticos
como, por exemplo, o plano plurianual. No inicio, ndo sabia nem
por onde comecar. Até hoje ndo sei a utilidade dele, se a maior parte
do que se propde para quatro anos de governo é esquecida no
transcorrer do tempo ou modificada por “cortes de recursos

financeiros”.

Na seqiiéncia das agGes, chegou a hora de estar frente a

frente com os diretores escolares. O auditério, repleto; e as pessoas,
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na expectativa do que eu tinha a apresentar-lhes como nova
proposta de educagdo especial. Na verdade, todas as agOes até€ entio
realizadas ndo chegaram tdo rapidamente as escolas da Rede.
Mesmo com os recursos financeiros disponiveis, os materials
didaticos ainda ndo estavam nas escolas, e a formacgdo dos
professores especializados néo podia ser realizada em uma semana,
um ano. Nio havia, entiio, para a Rede, uma visibilidade de nossas
acBes. Esteban (2003, p. 201) cita que: “A imprevisibilidade e a
invisibilidade tecem o cotidiano, rede em que também se atam
previsibilidade e visibilidade.” O momento era de invisibilidade de
todas as acdes que foram tecidas em tdo pouco tempo. De minha
parte, cabia uma compreensdo da atitude dos diretores que se
manifestavam indignados pelos quatro anos anteriores de gestdo.
Mas o que eu tinha a ver com os quatro anos anteriores? Pedia
calma e paciéncia a todos. Nio podia fazer nada a néo ser deixar 0s
diretores transbordarem as suas angustias, sem cair na armadilha de
entrar em atitudes de defesa e sem me melindrar por estar ouvindo,
is vezes, palavras tdo rudes, mas que refletiam os anseios dos
profissionais da Rede de Ensino & procura de compreensdo, de

como melhorar as condicdes escolares dos alunos com deficiéncia.

Confesso que mesmo sabendo que uma proposta ndo se
constréi da noite para o dia, fiquei angustiada por ndo ter algo
sistematizado e escrito diretamente para esses diretores. Os gestores
—~ Prefeita, Secretdria, Chefes, Coordenadores — precisavam saber
que determinadas a¢Bes sdo de comprometimento e atribuigfo das
instncias politico-administrativas superiores, j4 que envolviam
modificacdes de natureza politica, financeira, burocratica, entre
outras. Naguele momento, conclui: hd que se diferenciar o que € de

competéncia politico-administrativa ¢ o que € de competéncia
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especifica da escola, da sala de aula, do professor, do curriculo, da

nossa forma de compreender o ensino ¢ a aprendizagem.

Onde est4 a proposta?

As reunides com os professores especializados continuavam
semanalmente,  extremamente  exaustivas, porque  juntos
buscdvamos alternativas de trabalho. Confesso que fiquei
impressionada com os professores. Mesmo com todo desgaste por
que passaram nos quatro anos de omissdo da Secretaria, pelas
situagdes tdo complicadas que viveram, foi admiravel a capacidade
que demonstraram de ter esperanga novamente. Apesar do cansaco,
do desalento pelos quais passaram, ainda realizavam trabalhos
admirdveis e se esforcavam para que a Rede nio se prejudicasse
ainda mais. Mesmo afirmando que a Secretaria é que deveria
elaborar a proposta, 14 estavam eles me ajudando nessa elaboragao,
procurando recursos € condigdes para melhorar a sua escola e para
qualificar as suas priticas. Nio tenho divida nenhuma de que
realmente s3o os professores que praticam as “artes de fazer” de que

tanto nos fala Certeau.

No entanto, uma preocupagio pairava em todas as nossas
reunides: o nimero excessivo de unidades escolares por pélo. Numa
tarde de reunido, contudo, dei a tdo esperada noticia: nosso Chefe
de Departamento havia informado que cada professor atuaria
somente em uma unidade escolar, ou seja, na sua escola de lotacio.
Os professores me interpelaram, e uma das professoras se

manifestou, dizendo:

~ Durante quatro anos, tentamos amenizar a sobrecarga de
escolas por pdlo, e a Secretaria nunca nos ouviu; e agora vem com a

historia de somente uma unidade? Preciso ver para crer.
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~ Se trabalharmos em uma escola apenas, poderemos
qualificar o servico e, quem sabe, com estudos e consultorias,
vislumbraremos outras alternativas de trabalho -- complementou a

professora Bianca.

- Podemos ficar com uma escola bdsica — propds Jucara — e

com uma unidade de educacdo infantil. Isso ajudard a Secretaria.

- Ao mesmo tempo em gue essa alternativa alivia a nossa
sobrecarga, fico preocupada com as outras unidades escolares -

argumentou a professora Ligia

- Véarias alternativas foram dadas & Secretaria, tais como um
menor nimero de unidades escolares por pdlo e a contratagdo de
mais professores especializados. Se chegamos nesse extremo de
atuar em uma tnica unidade escolar, isso € resultado da omissdo da

Secretaria — completou a professora Mara.

Todos ficaram felizes pela conquista, e eu, mais ainda, pois
acreditava estar ganhando a confiangca e o respeito desses

professores.

Continuei, todavia, alertando-os de que precisava que cada
um esclarecesse as suas unidades escolares a decisdo da Secretania e
que ndo se preocupassem com a questdo, pois estudariamos saidas
para os servicos de educacio especial. Na verdade, os professores
especializados estavam sendo atendidos em duas de suas
reivindicacbes dos quatro anos anteriores: a existéncia de uma
Coordenadoria de Educacio Especial e a atzacdo em uma dnica
unidade escolar. Em conseqiiéncia dessa mudanca, a maioria das
unidades escolares passou a ndo ter mais a figura do professor
integrador, o que causou outro tumulto na Rede. Os professores
especializados sentiam-se aliviados por terem apenas uma unidade

escolar para desenvolver os seus trabalhos. Entretanto,
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paradoxalmente, preocupavam-se com as outras escolas. Muitos me
procuraram para resolver casos de criangas com deficiéncia (eu
sabia que ndo poderia o tempo todo visitar as escolas para dar
orientagdo, se nfo estaria fazendo a tarefa dos integradores). Meu
papel era ficar na Secretaria para fazer uma nova politica de
educagio especial, mas isso ndo era muito entendido pela Rede,
pelas equipes pedagdgicas das escolas, que reclamavam por eu ndo
estar mais presente. O fato de as professoras terem saido dos seus
polos sobrecarregou a minha funcdo de coordenadora. O que fazer
diante dessa situagdo? Mais um impasse. Novamente o cotidiano se
revelou imprevisivel. Qual tética adotar? J4 que o tempo € o melhor
amigo das tdticas, confiei que aquela situacdo seria proviséria € que
um outro caminho me apareceria pela frente. E acertei. A atuacdo
do professor integrador-pélo em uma iinica escola ndo durou ruito

ternpo. Mais adiante o leitor sabera o porqué.

Toda essa situagdo evidencia o que Morin (2003, p. 188)
quer dizer com a epistemologia da complexidade: “No primeiro
momento, a complexidade chega como um nevoeiro, como
confusdo, como incerteza, como incompressibilidade algoritma,
incompreensdo légica e irredutibilidade. Ela é obsticulo, ela é
desafio.” Era tudo o que eu estava sentido no momento. O que
dizer, entdo, do que vivi em seguida, quando pensei que as relagdes

entre mim € os professores eram as melhores?

Passei minhas férias de julho pensando o que fazer para
mudar e aprimorar os servigos de educagio especial. Se por um lado
as professoras jd estavam com sua sobrecarga de trabalho reduzida,
por outro, a Rede clamava por uma proposta de educagio especial
que atendesse suas necessidades. No desespero, redigi algumas

propostas com base no Documento Preliminar dos professores

A complexidade estd nom
emaranhado de coisas que faz
com que nds nfdo pOSSAMOS
tratar as coisas, parte a parte.
Isso corta aquilo que une as

partes e produz um
conhecimento  mutilado. QO
problema da complexidade

parece imenso porque nds
estamos num mundo onde s6
existem determinages,
estabilidades, repeticdes, ciclos,
mas também  perturbagBes,
obstrugBes, aparecimentos, ©
novo, Em toda a complexidade
existe a presenga de incertezas,
sejam empiricas, sejam tedricas,
e mais fregiientemente ao
mesmo  tempo empirica e
tedrica. (MORIN, 2000, p.169).




especializados. Ledo engano querer fazer algo sozinha. Nio hd

criatividade que dé conta. E n3o deu certo!

O segundo semestre de 2001 havia se iniciado quando na primeira
reuniio do més de agosto uma professora divulgou um Encontro
sobre Inclusfo na cidade de S#o Paulo, organizado pelo Grupo 25 -
uma organizacio ndo-governamental formada por um grupo de pais
que luta para garantir direitos e deveres de seus filhos com
deficiéncia - Novamente © acaso e agraciou com uma
oportunidade. Consegui que a Secretaria financiasse a participacio
de trés professores para participar do evento. Eu, Goreti e S6nia
formos as contempladas. Foi nesse Encontro que conhecemos as
professoras Maria Teresa Eglér Mantoan e Elizabet Dias de Sa.
Nesse evento, convidamos essas duas professoras para serem nossas

consultoras.

Retornamos a Floriandpolis animadissimas. Tratei logo de
marcar reunides e mais reunides para socializar o que haviamos
aprendido no Encontro: o que, de fato, significava inclusio escolar,
entre outros temas. Conversel com a equipe de professores da
educacdo de jovens e adultos e deixei claro que eles também
estariam envolvidos com a inclusdo escolar, dado que seus alunos
tarnbém tinham sofrido exclusdo na escola regular. Conversei com
os responsdveis pela educacdo fundamental e infantil e pontuei que
a inclusdo ndo era uma tarefa exclusiva da educacdo especial, que

tinha a ver, principalmente, com o ensino regular.

Na primeira reunifo com os professores especializados, dei a
boa noticia de ter encontrado as duas professoras para nos
assessorarem em questdes relativas & inclusdo. Contudo, quando
divulguei 0 nome da professora Maria Teresa, alguns professores
disseram que ela era muito radical, defendia a inclusio total. Firme,

entdo, defendi que deverfamos saber, primeiramente, quais eram os
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argumentos dessa professora a favor da inclusdo total. Alguns
professores apoiaram a minha posic¢io e ficaram curiosos por ouvi-
la. Também a professora Bete poderia ser muito importante para a
nossa Rede, por ser cega ¢ também por defender a inclusio total, ou
seja, a inclusao incondicional, sem excecdes. Devo lembrar que ela
trabalhava, na ocasifo, na Rede Municipal de Ensino de Belo
Horizonte/MG.

Antes de as consultoras iniciarem seus trabalhos, eu tentei
redigir com os professores especializados uma proposta de acles,
sem contar que essas duas professoras poderiam dar rumos
completamente diferentes aos nossos servicos de educacio especial.
Com base nas agdes realizadas — projeto do Desenho Universal,
CAP, formaciio em LIBRAS e Sistema Braile e com “dicas” do
Documento Preliminar — organizei um grupo representativo para
sistematizar por escrito as acfes da proposta, com o objetivo de
otimizar as discussdes, visto que no grande grupo de professores
isso era dificil. Ledo engano! Foi como se estivéssemos
retrocedendo no tempo. O fato de eu ter organizado um grupo
representativo levou alguns (poucos, mas suficientes) a deturpar
minha atitude e a criar uma resisténcia em torno dessa maneira de

construir a proposta.

O grupo, devo esclarecer, foi formado pelos professores que
se¢ habilitaram ao trabalho, ndo foi uma escolha minha. Dali para
frente as reunides foram cada vez mais exaustivas devido aos

confrontos e conflitos. Dizia a professora Alessandra:

— Eu e meus colegas professores fomos excluidos; a escolha

do grupo foi autoritdria e seletista.

Eu tentava argumentar que ndo fora, mas ndo adiantava. Se

no comego de minha coordenagio queriam uma proposta vinda da
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Ledo engano. Ou, por outra: —
nés somos brasileiros, sim, mas
0s espanh$is também eram
espanhéis. E os americanos
£Tam americanos, e os franceses
eram franceses, ¢ os chineses
eram chineses. Mas aqui
comega o pavoroso mistério da
condicdo humana. Quando um
povo chega & Guerra Civil
ninguém € rmais brasileiro,
ninguém € mais francés,
ninguém € mais americano ou
cubano, Cada qual é o anti-
homem, a antipessoa, o
anticristo, o antitudo.
(RODRIGUES, 1995, p. 281}




Secretaria, como podiam me chamar de antoritdria se fiz o
contrario, organizei um grupo representativo? E esse grupo eram os
préprios professores especializados! Enganei-me ao pensar que néo
teria problemas com esses professores porque eles eram da mesma

categoria.

Num cotidiano tdo complexo, as relages ndo sdo trangiiilas,
¢ seus habitantes s@io os mais imprevisiveis possiveis. Assim se
caracteriza o cotidiano da Rede. E foi nessa situagio nova que me
deparei com as primeiras resisténcias de alguns professores
especializados. Dali para frente as reunides foram muito dificeis.
Alguns faziam intriga, cochichavam entre si no fundo da sala.
Davam a impressdc de que queriam que tudo se desestabilizasse.
Creio que foi em razdo desses poucos professores que percebi
outras atitudes que permeavam as reunides como, por exemplo, o
entusiasmo de alguns que se juntava ao otimismo de outros, os

quais me apoiavam dizendo:

— Que bom, agora temos uma referéncia na Secretaria e com

calma vamos construir uma boa proposta para a educagio especial.

Houve, assim, uma relacdo de cumplicidade e muita
ternura de muitos professores para comigo. Foi a estes que me
apeguei. SOnia era uma professora que demonstrava uma grande
habilidade de “estar junto”, de ser cimplice e de respeitar-me.
Tornou-se, com o tempo, membro da Coordenadoria de Educacio

Especial.

Certeau (1994, p. 43) afirma que “[...] essas praticas volta e
meia exacerbam e desencaminham as nossas légicas”. De fato,
deparei-me com os desejosos de inovacgdo. E foram estes os que

mais me ajudaram a lidar com as grandes dificuldades.
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As reagbes humanas sdo extremamente dificeis de entender,
elas interferem na nossa trajet6ria profissional. Embora em muitos
momentos ficasse magoada, compreendia que nunca escaparia
delas. Fui me reinventando no modo de lidar com os varios
sentimentos que me invadiam e com as mais diferentes relagdes. O
motivo pelos quais determinados professores agiam de forma a
prejudicar as propostas eu ndo conseguia saber. Fra fato,

prejudicavam. Mas deviam ter seus motivos.

Aliar-me aos desejosos de mudanca foi minha primeira
regra, e reconhecer que alguns ndo estariam na mesma sintonia foi a

segunda. Eis o miiltiplo se manifestando nas relacdes profissionais.

Lembro-me de dizer aos professores, em reunides
extremamente agitadas, que todos estavam fazendo histdria.
Ninguém era dono da educagio especial, e os que ndo estavam se
manifestando, por favor, que se manifestassem. FEra preciso
unicidade, j4 que enfrentdvamos lutas tio dificeis e acirradas. As
divergéncias faziam parte. Ninguém era obrigado a concordar com
tudo, e a critica pela critica ndo era bem-vinda. Disse-Thes também
que sabia que ndo iria agradar a todos. Mas que, por favor,
percebessem os seus limites e os meus e ndo fizessem de suas
dificuldades e insatisfacdes, até mesmo pessoais, motivos para

derrubarem o outro.

Minhas intenges eram as melhores possiveis, mas quando

dizia isso, ouvia nos cochichos: “Pura demagogia!”

As primeiras consultorias

Com tantas coisas acontecendo, esperava ansiosamente a
vinda das Professoras Maria Teresa Eglér Mantoan ¢ Elizabet Dias

de Sa. Foram elas as nossas primeiras consultoras no ano de 2001,
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Todos esses que af estiio
Atravancando o meun caminho,
Eles passaro...

Eu passarinho!

(QUINTANA, 1973)




quando comegamos a entender o verdadeiro sentido do paradigma
inclusivo. Confirmando as palavras de Goethe: “ocorre toda espécie
de coisas para nos ajudar; coisas que de outro modo nido
ocorreriam.” Devo dizer que a professora Elizabet Dias de Sa (Bete
S4) foi a primeira a realizar as formagdes continuadas com 0s
nossos professores especializados e que a professora Maria Teresa
Eglér Mantoan permanece até hoje como consultora da Secretaria

Municipal de Educacio de Floriandpolis.

Chegara, entédo, os dias cinco e seis de setembro de 2001. A
sala ficara repleta. Todos os professores especializados estavam
curiosos para ouvir a professora Bete S4. O que teria ela para nos
dizer sobre inclusao? Por que eu gostei tanto de sua palestra em S&o

Paulo? O grupo organizado em circulo foi apresentado & professora.

Depois da apresentagdo, houve o momento dos
questionamentos sobre as necessidades do grupo. Entdo, fui a

primeira que se manifestou:

— Professora Bete, os professores especializados vém a um
bom tempo questionando o papel deles. No momento atuam como
professores itinerantes e denominados integradores-pélo, mas a
situagdo se agravou porque antes atuavam em varias escolas e agora
em uma, apenas. Vdrias escolas estdo sem os servigos de
integrador-pélo. Contudo, ainda temos sérias dificuldades de definir

servicos de educacio especial com base no paradigma inclusivo.

— Queremos alternativas para o trabalho, porque embora
estejamos atuando em uma tnica escola, aliviando a sobrecarga de
trabalho, sabemos que isso ndo € suficiente para qualificar os

servicos de educagfo especial — disse a professora Jugara.

Bete, 3 medida que se apresentavam os depoimentos, ia

interferindo:
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— Devemos definir uma concepgio de educagio especial e
quais sio os principios que irdo definir nossa pritica e através deles

nossos objetivos e o papel do professor especializado.

— Precisamos de novos caminhos, ~ adiantou a professora
Bianca - pois os alunos com deficiéncia nio estio permanecendo na
Rede.

— Por outro lado, professora Bete, — continuou Sénia — S04
professora da unica sala de recurso que existe para alunos com
deficiéncia auditiva e percebo que o trabalho que muitas vezes
desenvolvo nessa sala colabora para segregar o aluno, porque a
escola considera que a sala de recursos fard milagres para ele. O
professor da sala de aula ndo € participativo, acha que a sala de

recursos € que deve dar conta do aluno.

A discussdo corria, € os professores estavam muito
ansiosos. Marcia acrescentou que o integrador e o professor de sala
de recursos eram vistos como os “salvadores da pétria”, pois todo e
qualquer problema com o aluno com deficiéncia era de

responsabilidade exclusiva deles.

A professora Bete continuou a fazer interferéncias sobre os

depoimentos dos professores:

- Devemos pensar na politica, pois é ela quem dirige a
educagio, e cada gestdo tem o seu modo de pensar. Qual o projeto

politico pedagégico da atual gestio da Rede Municipal de Ensino?

Tentei, entdo, explicar nossas intengdes, dizendo que
estivamos construindo tudo novamente. Querfamos conhecer o
significado da inclusdo para avangarmos nesse processo. Tinhamos
acdes que considerdvamnos iniciais, todavia ndo sabiamos se elas

consolidariam uma educacdo especial, nos canones inclusivos.
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E a professora completou a andlise dizendo-nos que o
primeiro entendimento de escola inclusiva € que ela acolhe todos; €
preciso repensar, por exemplo, a reprovagio, a avaliagdo
classificatéria, a evasdo, todos esses € Outros mecanismos
excludentes da escola de hoje. Acrescentou que, conosco, poderia
discutir um dos vieses da escola inclusiva que € o papel do
professor especializado. Precisdvamos pensar novas agles e que

essas fossem constantemente avaliadas.

Sabfamos que nosso papel deveria ser revisto, mas nédo

sabiamos ainda como redimensiona-lo.

Os depoimentos apontavam, assim, o desafio de encaminhar
uma nova proposta de educagio especial com base no paradigma
inclusivo. Nas manifestagdes dos professores especializados, estava
explicito um periodo de crise do papel que lhes cabia, tanto na
escola comum como na especial. Porém, esse momento de crise foi
extremamente fértil para as possibilidades de mudanca. Foi ele que
permitiu o surgimento de novas alternativas de atuar de acordo com
os novos modos de pensar. Nesse momento, cabia bem saber que “a
crise do paradigma se instaura no momento em gque o modelo
existente nZo mais funciona, quer por mudangas conceituais, que

pro mudanga de visdo de mundo.” (Neves 2001, p. 49)

Os professores seguiam com suas dividas e pedidos de

esclarecimentos. A professora Francisca reclamou:
— O trabalho estd uma monotonia, uma mesmice. N3o ha
projeto politico pedagégico.

~ Como contribuiremos para a escola receber todos os

alunos? A discussdo € ampla ¢ muito complexa. Como fazer? —

prosseguia a professora Soénia.
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Cada questdo levantada estimulava todos a se manifestarem

sobre suas dificuldades. Alessandra seguia com suas indagactes:

~ Temos dificuldades de trabalhar com a crianga com
deficiéncia mental. Em muitos casos, necessitamos de uma boa
parceria com a satde, que ndo tem politicas pablicas adequadas no
caso de diagndstico e atendimento clinico. Os alunos autistas estio

restritos s escolas especiais e nio sabemos o que fazer com eles.

As perguntas eram as mais diversas, como se tudo pudesse
ser resolvido naquele momento, porém demonstravam a
preocupacdo dos professores especializados com a melhoria dos
servigos. Na verdade, eles poderiam permanecer na condicio de
trabalhar em apenas uma escola e deixar por conta da Secretaria
toda a responsabilidade da elaboracio de uma proposta. No entanto,
O que eu sentia € que muitos professores especializados estavam
completamente preocupados com as criangas com deficiéncia e com

as suas condicbes de escolarizagdo.
A professora Bete continuava debatendo:

— Todos devem trabalhar para transformar a escola, e
transformar a escola significa dar formacio para o professor. O
professor tem que aprender a trabalhar com a diversidade. Temos
que fazer um reordenamento dos servicos de educacio especial.
Quais 0s recursos que vamos trabalhar, tomando o cuidado para que
€S8€S TECUrsos ndo sejam vistos como substituto da responsabilidade
do professor? Em relagdio A deficiéncia mental, o que deve ser
mudada € a visdo que o professor tem sobre esse aluno, A resposta

desse aluno tem outro ritmo e outro tempo.
Acrescentou, ainda, a professora Mara:

— Também € encaminhado para nés o aluno gque ndo tem

deficiéncia, mas apresenta dificuldade de aprendizagem.
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Bete colocou, entdo, que era evidente que a escola tinha
dificuldades de lidar com os alunos que apresentam deficiéncias de
aprendizagem, pois a concepgdo dessa instituicdo estd pautada no
aluno padrio, que era isso que a inclusdo também denunciava e que
ndo era papel do professor especializado atender a esses casos. Era,
sim, papel do professor da escola comum, que precisava rever suas

praticas.

Embora questionando o papel do professor especializado, eu
percebia que o grupo oscilava entre o apego ao que realizavam e o
desejo de conhecer outras formas de trabalhar. Nesse percurso, de
andlise e discussiio, as priticas da educac@o especial estavam sendo
postas em questio. Um novo paradigma estava surgindo.
Entretanto, o deslocamento da educacdo especial para o paradigma
inclusivo deveria vir acompanhado de igual deslocamento das

escolas regulares.

Bete alertou-nos, entdio, que a transicdo ¢ um caminho
doloroso e dramdtico, pois muitos projetos ficam paralisados. O
movimento de mudanca é muito dindmico porque, quando o
trabalho dd certo ou vai bem, apaixonamo-nos por tudo. Nao
conseguimos, nesse caso, separar o eu pessoal do eu profissional.
Porém, muitas vezes a conjuntura ndo favorece e temos de saber
lidar com ela. O que ndo podemos perder é a diretriz do nosso

trabalho. O que realmente necessitamos ¢ centrar forcas nesse

desejo. Assim pensava ela.

A professora Eliete, muito atenta a tudo o que a professora

Bete dizia, interpelou-a:

— O problema € que os caminhos ndo estdo claros para nos.

Qu ficamos restritos ao nosso especifico e parece que segregamos e
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A inclusdo é mais que um modelo
para a prestacio de servigos de
educagio especial. E um novo
paradigma de pensamento ¢ de
agZo, no sentido de incluir todos
os individuos em uma sociedade
na qual a diversidade estd se
tornando mais norma do que
excecdo. (SKRTIC, 1994 apud
STAINBACK. & STAINBACK,
1999, p.31).



fragmentamos os servicos, ou deixamos de lado o especifico e nos

perdemos no geral.

O encontro chegava ao final e ndo havia mais forgas para
perguntas e discussdes polémicas. Nossas cabecas estavam cheias
de conflitos j4 ma primeira tarde dessa consultoria. Sugeri que
encerrdssemos por ali a reuniio e que descansdssemos para o dia

seguinte.

De volta para casa e refletindo sobre tudo o que haviamos
discutido, comecei a pensar gque, de fato, a inclus3o havia
inquietado a seguranca de nossos saberes e questionado o poder de
nossa pratica. Lembrei-me das palavras de Mantoan (2003, p.32):
“A inclusdo provoca uma crise escolar, ou melhor, uma crise de
identidade institucional que, por sua vez, abala a identidade dos
professores.” A nossa identidade de experis em educagdo especial
estava sendo abalada. A identidade formada pela concepcio
cartesiana, psicologizante e médica raramente responde i
complexidade da existéncia dos alunos com deficiéncia. Somos
considerados os profissionais que, a todo o momento,
responsabilizam-se por saber as solugdes para os casos de
dificuldades escolares, que tm as respostas para solucionar os
comportamentos indesejdveis porque “estudaram para isso”. Somos
ndo s6 os conhecedores de avaliagbes e testes que confirmam a
causa dos insucessos dos alunos com deficiéncia, como também os
que aplicam técnicas especializadas. A nossa identidade estava
alicer¢ada numa visdo que nos fazia donos do saber e do que fazer
com os alunos com deficiéncia. Ferre (2001, p. 203) afirma que
tendemos a “magnificar o saber sobre os demais e negar o saber que
os demais produzem sobre si mesmo, fazendo da educacdo um
monte de aplicagdes técnicas e negando-a como processe de

relagd@o.” Procurei dormir um pouco mais.
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O outro dia amanheceu, € mais uma jornada com a
professora Bete estava por vir. Eu estava muito apreensiva. Todas
as contribuicdes da professora tinham sido fundamentais para
repensarmos a nossa pratica, porém ndo suficientes para
percebermos os caminhos a serem tomados por ndés. Um novo
paradigma sugere novos caminhos; contudo, como tio bem

questionaram os professores, quais seriam eles?

Todos na sala novamente. Sentados em circulo. Dotada de
um grande carisma e de uma percepgdo agucada das préticas
escolares, a professora Bete foi bem recepcionada pelos

professores; conquistara-os.

Ela  iniciou a  discussdo, trazendo elementos
importantissimos para entender o nosso papel e certas ponderacdes

de ordem afetiva. Dizia ela:

- N#o podemos nos apegar as fungdes antigas, essas ja
passaram. H4 necessidade de esclarecer os pardmetros da politica de
educagio especial mo municipio de Floriandpolis. Precisamos,
entfio, defender a politica de inclusio e pensar o projeto e suas
necessidades com uma diregio. Devemos romper com velhos
paradigmas. Pergunto ao grupo: do ponto de vista da inclusio, € ou

ndo é necessaria a presenga do integrador na escola?
Um siléncio patrou na sala.

Continuou Bete, alegando que, do ponto de vista da
inclusdo, nds haviamos perdido esse lugar. N&o existia mais espago
para o professor integrador. Ndo que tivéssemos perdido a nossa
competéncia. N3o podiamos, portanto, pensar no apego, no “meu
lugar”. Tudo implicava um redimensionamento. Tinhamos uma
especificidade, isso estava claro, Mas como fazer isso agora, dentro

de uma concepgio de escola inclusiva? Fra necessdrio mudar o
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eixo da educacdo especial, trabalhar com as possibilidades e nido

mais com as limitacdes dos alunos.

Continuou o siléncio e, somados a ele, os olhos atentos dos

professores.

A professora Eliete foi a primeira a se manifestar:

-

~ E necessario, entdo, mudar o eixo da educagiio especial?

Como viabilizar isso? Que estratégias?

— Claro que precisamos fazer urma reorganizacio, mas temos

de ter mais esclarecimentos —- completou a professora Mara.

Resolvi arriscar algumas palavras, dizendo que o caminho
seria repensarmos o papel da educacdo especial, pautados nos
principios da inclusdo escolar. Entdo, precisariamos repensar alguns
de nossos servigos existentes, tais como: as salas de recursos, os
integradores, a formacio e a prépria Coordenadoria de Educacio

Especial.

A professora Bete ndo deu muita importincia ao que falel.
Perspicaz, ndo queria ouvir de mim - a coordenadora - as
sugestdes, pois certas questdes deveriam ser validadas pelo grupo,
para que ganhassem forga. Insistiu ela que hd uma tendéncia na qual
a inclusdo transporta para a escola todo o aparato utilizado pela
educagdo especial ~ necessitarnos entender essa passagem de um
paradigma a outro — e que o perfil de escola e de professor que

existe hoje nfio sdo os perfis requeridos pela inclusio.

As professoras olhavam-na atentamente, e ela enfaticamente

tornava a perguntar:

— O grupo concorda ou ndo que no paradigma da inclusdo

ndo existe espago para o integrador?
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O especial na educacfio tem a
ver com a justaposicio do
ensino especial ao regular, ou
seja, com o inchago deste, pelo
carreamento de profissionais,
recursos, métodos, técnicas da
educagio especial as escolas
regulares. Esta justaposicio j4
existe hd muito tempo e ela
sustenta © modelo
organizacional da imtegracio
escolar, na qual o aluno tem de
se adequar ao ensino regular
para cursé-lo e o staff do ensino
especial vai the servir para esse
fim.

O que define o especial da
educagio nio é a dicotomizaciio
e a fragmentacio dos sistemas
escolares em  modalidades
diferentes, mas a capacidade de
& escola atender as diferengas
nas salas de aula, sem
discriminar, sem trabalhar 3
parte com zlguns alunos, sem
curriculos, atividades, avatiagio
adaptados.

© especial da educagio tem a
ver com a inciusdo total,
mcondicional  de todos os
alunos 23 escolas de seu bairro e
ulirapassa o grupo de alunos
com deficiéncia, englobando-os
certamente. {MANTOAN, s/d,
p- 6.




Balancando suas cabecas, os professores iam respondendo o
que achavam: que a figura do integrador estava com seu papel
esgotado; que o préprio termo — integrador — ndo condizia com o

paradigma da incluséo.
A consultoria foi encerrada com a professora Bete dizendo:

-~ Podemos permanecer em nossos lugares e aos poucos
imprimir uma dindmica diferente de trabalho, aprofundando as
discussdes até termos claro o que fazer e onde fazer. Talvez uma
boa estratégia seja discutir com os profissionais da Rede de Ensino
o papel que cada um ocupa no paradigma inclusivo, esclarecendo
que a inclusfo escolar ndo é exclusivamente de responsabilidade

dos professores especializados.

O importante nesse encontro foi perceber que a inclusio
escolar propde um redimensionamento tanto das praticas escolares
do ensino regular quanto das priticas do ensino especial,
convidando-nos a transformar a Rede de Ensino de Floriandpolis
em um sistema unico. Stainback (1999, p.21) incentiva o sistema
inico quando diz: “Os professores em geral e especializados, bem
como 0S recursos, devem aliar-se em um esforco linico e

consistente.”

A consultoria da professora Bete foi uma introdugdo ao
estudo da concepcdo inclusiva e despertou o interesse de aprofunda-
la melhor e de perseguir a idéia de uma escola aberta as diferencas.
Diante disso, a pergunia que permeava toda a consultoria nio

calava; Quais caminhos tomar?

A Professora Maria Teresa Eglér Mantoan, nos dias cinco e
seis de novembro de 2001, também trouxe um momento repleto de
indagacdes e de debates. Neste encontro, estavam presentes oS

professores especializados, os niveis de ensino da Secretaria, os
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Que caminho escolher. Parece
que ndo sabemos que estamos
no mesmo impasse de Alice no
Pais das Maravilhas, quando
encontra o gato Cheshire. Isso
nio significa que,
contrariamente a Alice,
tenhamos que saber o caminho,
mesimo porgue ndo existe o©
carninho, mas camiphos, uma
pluralidade deles e..
descophectdos.  Contudo €
necessdrio escolber algum., E
escolher € sempre um risco.
Nada nos assegura o resultado
do caminho escolhido que, sé
parcialmente, e muito
parcialmente, depende de nés.
(GARCIA, 2001, p. 61-62).



convidados das redes de ensino estadual e federal, as instituicdes
especializadas e os alunos do Curso de Arquitetura que

desenvolviam o projeto Desenho Universal nas Escolas.

A sala encontrava-se novamente repleta, e a Professora
Maria Teresa, apds apresentaciio de todos, iniciou a sua primeira

exposicdo sobre inclusdo escolar:

- Inclusdo tem a ver com tudo e com todos. Nio existe

inclus&o parcial, ou existe inclusdo, ou ndo existe.

Os olhos atentos dos professores especializados agora

Jjutavam-se aos olhos curiosos dos professores do ensino regular,

~ Temos de vencer as barreias — continuou a Professora
Maria Teresa — e estas sdo processuais, mas a inclusdo ou é ou nio
€. A inclusdo € um fato. Integracdo nio é inclusio, porque ela parte
de outro conceito. Inclusdo implica considerar todos os seres que no
momento fazem parte de uma mesma sociedade, mesmo sendo
diferentes entre si. Inclusdo total tem relacdo com direito a ser
diferente. O direito € fato e ponto de partida para agdes que insiram
todos em qualquer ambiente ou situacio, neste caso, a situacio

escolar.

Todos continuavam a ouvir atentamente as palavras da
professora Maria Teresa, e quanto mais ela explanava a perspectiva
inclusiva, e cheios de

parecia-me que mais apreensivos

questionamentos ficavam os professores. Seguia a professora:

— A inclusfio discute a mudanga de sociedade ao reconhecer
os seus diferentes, e a integragio busca diminuir essas diferencas,
adaptando o sujeito ao meio. A luta dos diferentes movimentos
sociais, hoje, ndo € pela igualdade, ¢ pela diferenca. A dificuldade é

que temos experiéncias de diversidade muito pobres.
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Nas sitagbes de integracio
escolar, nem todos os alunos
com deficiéncia cabem nas
turmas de ensino regular, pois
hd uma selecdo prévia dos que
estdo aptos 3 inmsercdo, Para
esses casos, sdo Indicados: a
individualiza¢io dos programas
escolares, curriculos adaptados,
avaliagbes especiais, reducio
dos objetivos educacionais para
compensar as dificuldades de
aprender. Em suma: a escola
n&o muda como um todo, mas
os alunos t8m de mudar para se
adaptarem as suas exigéncias.
Quanto 2  inclusio, esta
questiona ndc somente as
politicas de organizagdo da
educacio especial e da regular,
mas também o préprio conceito
de integracdo. Ela é
incompativel com a integragio,
pois prevé a insercio escolar de
forma radical, completa e
sistemdtica. Todos os alunos
sem excegdo, devem freqgiientar
as salas de aule do enmsino
regular. (MANTOAN, 2003, p.
23.24).




FEis que surge, neste momienio, ¢ primeiro questionamento

com a Professora:

~ (Como trabalhar a escola com base na perspectiva

inclusiva?

— Uma inclusfo real sugere a mudancga da escola, que ela
deixe de ser conteudista, seriada e classificatéria. Deve possibilitar
ao aluno debates, vivéncias, observagdes, estudos e registros —

explicou a Professora Maria Teresa.
E assim continuaram as questdes:
— E como fica a educagio especial na escola inclusiva?

~ A inclusdo ndo pode ser um propdsito inico da educagio
especial — respondeu a Professora. E preciso pensar nas deficiéncias
das escolas e ndo nas dos alunos. Para haver inclusdo, hd que se
considerar a ndo fragmentacdo nas modalidades de ensino, tanto na

regular quanto na especial.

Para exemplificar seu posicionamento frente a questdo, a
professora Maria Teresa relatou a experiéncia da Rede Municipal de
Ensino de Sorocaba da qual foi consultora. Explicou que o projeto
politico-pedagdgico é que define os curriculos os guais ndo sdo
disciplinares. Em tais curriculos, o foco ndo é o conteddo
académico, mas os temas que s@o desdobrados em ciclos pelos
professores que fazem parte do projeto. Os contetidos sdo meios e
ndo fins. Ndo se trata de uma escola do amanhi, mas de um
compromisso com o presente. E o aprirnoramento dos professores
baseia-se emn sitnacdes concretas, no seu local de trabalho, onde os
que apresentam dificuldades comuns retinem- se para discussdo. O

desejo de inclusdo, assegurou a professora, aumenta com a situagio

incdmoda ¢ com ¢ hdbito de conviver com as diferencas, ¢ 0s
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Na  perspectiva  inclusiva,
supnime-s¢ a subdivisio dos
sistemas escolares em
modzalidades de ensino especial
e de ensino regular. As escolas
atendern  as diferengas sem
discriminar, sem trabalhar i
parte com alguns alunos, sem
estabelecer regras especificas
para se planejar, para aprender,
para avaliar (curriculos,
atividades de avaliagio da
aprendizagem para alunos com
deficiéncia e com necessidades
educacionais especiais).
{(MANTOAN, 2003, p. 25).



processos pedagdgicos t&ém por base debates, vivéncias, pesquisa,

estudo do meio e registros.

O objetivo da professora, ao relatar um pouco a experiéncia
da Rede de Ensino de Sorocaba, foi mostrar que & possivel fazer

uma escola diferente.

Na consultoria do outro dia, consegiientemente, discutimos,
a luz da perspectiva inclusiva, qual direcio deveria ser dada ao
trabalho nas escolas da Rede de Ensino de Floriandpolis. A primeira
questdo referiu-se ao trabalho de inclusdo que nio poderia ficar
restrito & educacdo especial. Havia, por certo, a necessidade de
realizarmos uma discussdo mais abrangente sobre inclusdo, que
envolvesse todos os niveis de ensino ¢ as modalidades da Rede e
que repensasse a escola que temos no que diz respeito a curriculo,

avaliacdo, seriagdo, entre outros elementos do contexto educacional.

Percebi, de fato, naguele instante, a inquietude do grupo. E
foi nesse momento de interlocucio com a consultora que realmente
nos sentimos ameacados de uma nova organizacdo. Isso porque a
discussdo trouxe outros pontos de reflexdo que correspondiam ao
novo olhar e as necessidades das escolas e implicavam essa
reorganizagdo e a estrutura da nossa Rede de Ensino. Todavia, o
fato de ndo existir uma forma de atuacio padronizada, levou-nos a
analisar o cotidiano no qual estdvamos inseridos e a atuar a partir
dele. Situacdes de inseguranga, devo observar, sio comuns num

percurso ancorado em uma nova maneira de pensar.

Neste segundo dia, novamente a figura do professor
integrador foi questionada. Esse professor integrador tem a ver com
integracdo, e percebemos isso ao discutir as diferencas entre

integragio e inclusio. Contudo, a educacio especial deve ser parte
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A distingio entre integracio e
inclusdo € um bom comego para
esclarecermos © processo de
transformacdo das escolas, de
modo que elas possam acolher,
indistintamente, todos  os
alunos, nos diferentes niveis de
ensino. (MANTOAN, 2004, p.40)




integrante da rede regular de ensino. As acDes, assim, ndo poderiam

ser pensadas isoladamente do ensino regular.

O novo paradigma exigia, assim, novas significagdes, e isso
nos desorientava porque o caminho - feito de ir e wvir,
parar/continuar, acertar/errar, recuar/ousar e de outros sentimentos
que nos invadiram numa batalha constante entre o individual ¢ o

¢oletivo — ainda ndo se mostrava seguro.

A inclusio, devo destacar, indicou-nos as “deficiéncias do
ensino especial” e, ao mesmo tempo, uma reorganizacdo nas
estruturas do ensino regular de maneira a atender as diferencas. Por
isso a necessidade de envolver todos, ndo somente os professores

especializados, na busca de uma escola aberta as diferengas.

A proposta que foi redigida pelo grupo representativo e que
ocasionara tanta confusdo jd nfo fazia mais sentido. Entretanto,
havia sido aprovada pelo colegiade da Secretaria. Uma séria
preocupacio, entiio, tomava conta do meu pensamento: estava feliz

com o novo olhar, mas apreensiva com a proposta.

Foi assim que encerramos a consultoria, depois de muita
discussdo. Fiquei muito animada por ter adentrando a um

referencial totalmente inovador.

A exting¢iio da funcéo de professor integrador

Chegara o final do ano letivo de 2001. Organizei uma
reuniio com o Chefe de Departamento e com os professores

especializados para definirmos agdes para o ano de 2002.

O Chefe de Departamento iniciou a reunido, anunciando que
soubera das consultorias das professoras Bete S4 e Maria Teresa
Mantoan e dos novos referenciais que elas haviam trazido para a

educacdo. Disse que pouco tinha conversado comigo para se inteirar

61

A educacgio especial se protege,
20 MOstrar-se lemerosa por uma
mudanga radical da escola e ao
apoderar-se da inclusiic como
um assunto de competéncia. O
ensino  regular se  omite
(deliberadamente) em relacio a
inclusdo, para evitar uma
reviséo de suas préticas ¢ a suz
transformagio geral,
entendendo gue 2 inclus@o € um
problema do ensino especial ¢
reforcando o interesse deste de
encampar a inclusio ¢ apoderar-
se dessa ameaga a4 sua
continuidade e valorizagio nos
sistemas educacionais vigentes.
(MANTOAN , s/d, p. 6)

FIGURA 1 - Grupo de professores

especializados com
Maria Teresa Mantoan

a Professora



do assunto, mas que precisava saber mais sobre o referencial da
inclusdo. Ao mesmo tempo, informou aos professores que a
proposta de servicos de educacdo especial apresentada ao colegiado
(aquela que nfo fazia mais sentido) havia sido aprovada na integra.
Como dizer-The que a proposta que foi aprovada ndo serviria mais?
Em sua exposigdo, declarou que precisarfamos discutir algumas
agdes e que outras seriam implementadas progressivamente no
decorrer do mandato da gestdo. Foi a oportunidade que tive de
confirmar que muitas questes precisariam ser discutidas mesmo,
pois as consultorias fizeram-nos repensd-las. Disse-lhe que, embora
Ja tivesse conversado com ele, ndo houvera tempo para repassar
tudo o que havia sido discutido nas consultorias, mas adiantava-lhe
que a manutengdo dos servigos de professor integrador ja ndo era
mais possivel diante dos ideais da inclusio. Pouco nos valeriam os
estudos sobre inclusdo, se a figura do integrador permanecesse
como um profissional responsdvel pela preparacio dos alunos com

deficiéncia no ensino regular.

Foram algumas discussdes até decidirmos pela extincio da
atividade de professor itinerante — o integrador-pélo. OQutro
problema, contudo, surgia: o que fazer com tais professores? Que

fungBes passariam a ocupar?

Nao estdvamos certos do que fazer com a situa¢do, mas
precisivamos langar alguma proposta. Entio, os professores
itinerantes passaram a desenvolver a funcio de professores de salas
de recursos. Foi a primeira a¢do para o ano de 2002 a qual visava ao
atendimento a deficiéncia auditiva e & deficiéncia visual e tinha o
objetivo de prover, em tais salas, 0 atendimento especializado tais
como: o ensino do Sistema Braille, do sorobi, da LIBRAS, entre
outros, bem como adequar materiais como cademos com pautas

ampliadas aos alunos com baixa visdo. Atender as necessidades de
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acessibilidade dos alunos com deficiéncia as salas de aula comum

passou a ser, entdo, fungdo desses profissionais.

Na seqgiiéncia da reunido, o Chefe de Departamento
anuncion a segunda acfo para o ano de 2002: a formaclo
continuada sobre inclus3o para os niveis de ensino com a professora

Bete e Maria Teresa.

— Otima idéia, os professores precisam ouvir essas
consultoras para entenderem que inclusfo ndo se resume a educacdo

especial. — disse a professora Marcia.

— Mas, ndo esquecamos, nds ainda somos “a bola da vez”!
somos nds quem sabe trabalhar com os alunos! — exclamou a

professora Mara.

Esse apego aos alunos com deficiéncia era muito grande, e

isso dificultou imimeras vezes a busca de alternativas inovadoras.

Também a preocupacdc com os alunos com outras

deficiéncias foi lembrada pela professora Alessandra:

~ Como ficardo as propostas para os alunos com deficiéncia
mental, deficiéncia fisica, condutas tipicas que ndo estdo

contempladas nas a¢des de 20027

O Chefe do Departamento esclareceu que alguns passos
foram dados, todavia, tais deficiéncias necessitariam de mais

reflexdes e estudos para, entdo, serem definidas novas aghes.

Sobre deficiéncia mental, por exemplo, sequer haviam sido
discutidos os convénios com as institni¢Bes especializadas e com as

escolas especiais.

Tinhamos, portanto, as primeiras definicOes, mas isso ndo
era suficiente para redimensionar as modalidades regular e especial.

Como nio é possivel resolver tudo em uma dnica vez, foi preciso
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que implementdssemos as propostas conforme famos ganhando

lucidez nas acBes.

E assim terminou o ano letivo de 2001! Mas esta histéria,
devo dizer, ndo termina aqui. Ainda h4 muito por acontecer. A

histdria segue, entdo.




CAPITULO IX

NO MEIO DA HISTORIA

O atendimento educacional especializado

A histdéria continua! Muitas personagens mantiveram-se,
alguns ndo permaneceram na histdria, e outros entraram nela. O
cenario, aos poucos, ia adaptando-se as novas cenas, a0s Novos
fatos. Os professores especializados, conforme definicdo do ano
anterior, iniciaram o ano de 2002 atuando como professores de salas
de recursos. Nove foram as salas-pSlo distribuidas pela Rede de

Ensino.

A passagem da funcio de integrador-pblo para a de
professor de sala de recursos ndo foi trangiiila, devido a falta de
conhecimento especializado dos professores integradores no

atendimento a alunos com baixa vis@o, cegos e surdos.

Preocupei-me intensamente com esses servigos! Fora um
investimento muito sério: definimos dois professores especializados
para cada sala, as quais — ainda vazias — foram, aos poucos,
equipadas a partir de projetos orcamentdrios (nove unidades
escolares haviam cedido uma sala no interior da escola para o

desenvolvimento dos servigos de educacao especial).

Nao obstante essa preocupacdo, estava segura de que
aquelas salas ofereceriam muitos recursos para os alunos com
deficiéncia. Fram elas um grande desafio para implementacdo do
atendimento educacional especializado, tema que fui entendendo

com O tempo.
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Nio podemos negar que alguns
alunos, principalmente aqueles
que tBm certos tipos de
deficiéncia, precisam de cuidado
especial para que possam fer
pleno acesso % educagdo. No
entanto, tal ndo pode significar
sen confinamento em uma
sala/escola, longe dos demais. Ao
contririo, deve-se oferecer
subsidios para que os alunos com
deficiéncia  possam  aprender
contetdos especificos
concomitantemente ao  €nsino
comum. (FAVERO, 2004, p. 30}




Como coordenadora, ndo deixei de ter contato com as
Professoras Bete S4 e Maria Teresa Mantoan, as quais gentilmente
sempre me atenderam. A professora Maria Teresa — inclusive —
ajudou-me a entender as questdes legais, como a Constituigdo
Brasileira de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino Nacional
~ LDBEN e a Convengido da Guatemala, questdes que me fizeram
perceber que a educagao especial tinha um papel fundamental no
processo de inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia, desde que

fosse entendida como atendimento educacional especializado.

Ficara bem evidente, para todos nds, que a proposta
inclusiva reconhece o direito incondicional 3 escolarizacdo — no
ensino regular - de todos os alunos. Nio existerm, nessa proposta,
dois sistemas paralelos: o regular e o especial. Todos devem ser
escolarizados nas salas comuns do ensino regular; todavia, nio é
por iss0 que deixamos de garantir o atendimento educacional
especializado que prové os instrumentos de acessibilidade ao

aprendizado dos alunos com deficiéncia.

Isso me fez pensar que as salas de recursos e o CAP seriam
formas de atendimento educacional especializado. Contudo,
existiam dividas sobre o trabalho das tais salas. Organizei, entio,
com os professores especializados, védrias reunies para discutir o
que o ambiente deveria oferecer aoc aluno. Ainda assim,
preocupavam-me essas salas, pois estavam, inicialmente, restritas

ao atendimento de alunos surdos, cegos e com baixa visdo.

Salas para atender a deficiéncia mental, todavia, ndo era a
proposta, visto que nido querfamos que esse servico se transformasse
em reforco escolar. Ainda nio havia ficado claro, para nds, o

atendimento educacional especializado nessa deficiéncia.
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Esse atendimento é complementar
e necessariamente diferente do
ensino escolar e destina-se a
atender as especificidades dos

alunos com deficiéncia,
abrangendo principalmente
instrumentos NeCcessarios a

eliminacio das barrefras que as
pessoas com deficiéneia t8m para
relacionar-se com ¢ ambiente
externo [...] {(MANTOAN, 2004, p.
42)




As atas das reunides dos professores especializados

denunciam isso:

— Como fica o atendimento para o aluno com deficiéncia
mental? — questionou a professora Alessandra. — Sou formada em

deficiéncia mental e considero que posso ajudar a escola.

- Os alunos com deficiéncia mental constituem uma
preocupacdo para a escola. E esta ndo sabe o que fazer com eles —

continuou a professora Jucara.

Observei, naquele instante, que os professores nio reagiram
bem quanto & questio da deficiéncia mental; sentiam-se
responsdveis por esses alunos. Alguns deles se declaravam
especialistas em deficiéncia mental e, por isso, nio se sentiam
preparados para trabalhar corm surdos e/ou cegos. Ressalto, todavia,
que mesmo no periodo do servigco de professor integrador, as
escolas da Rede alegavam a mesma situacio de preocupagio. As
escolas também reclamavam sobre a dificuldade de aprendizagem
desses alunos. Todas essas questdes me levavam a perguntar: seriaa
deficiéncia mental um caso a ser resolvido somente com a
transformacdo das praticas de salas de aula, ou haveria algum tipo
de atendimento educacional especializado para esses alunos? E se
os professores de sala de aula comum entendessem melhor a
maneira como ¢ aluno com deficiéncia mental aprende? E quais
seriam os papéis das escolas especiais e intuigdes especializadas,
diante dos alunos com essa deficiéncia? Elas teriam o qué para
contribuir? Adianto que mais tarde as escolas especiais e as
institui¢bes especializadas foram percebidas como grandes
parceiras no atendimento educacional especializado a deficiéncia

mental,
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O conhecimento da deficiéncia
mental precisa ser clarificado,
dada a facilidade de se
confundirermn o  problemas de
ensino ¢ de aprendizagem
causados por essa deficiéncia com
o que ¢  Dbarreira para o
aproveitamento escolar de todo ¢
qualquer aluno. (BATISTA &
MANTOAN, 2005, p. 9)

A deficiéncia mental constitui um
impasse para o ensino na escola
comum e para a definicio de
atendimento educacional
especializado, pela complexidade
do seu conceito e pela grande
quantidade e varedades de
abordagens do mesmo. (BATISTA
& MANTOAN, 2005, p. 10}



Retomo 0s questionamentos dos professores especializados

quanto ao trabalho de sala de recursos:

~ Como nfo ter uma prética compensatéria nas salas de
recursos? Como lidar com o novo conhecimento? — questionou a

professora Jugara.

— A inclusdo ndo combina com préticas compensatérias, mas

com praticas transformadoras — disse a professora Sonia.

- Pois, entdo, como vamos trabalhar na sala de recursos sem

ter uma prética compensatéria? ~ insistiu a professora Jugara.

- Uma coisa ficou clara, ndo podemos ser os tinicos
responsdveis pela inclusdo, temos um papel a desempenhar, mas em

parceria com os professores do ensino regular ~ completou Eliete.

Relembrei aos professores que as unidades escolares
estariam em formagdo continuada a despeito da inclusio escolar.
Para essa prética, j4 estava acertada a vinda da Professora Bete Sa;
contudo, cabia a nds realizarmos estudos sobre o atendimento
educacional especializado. Havia muito a ser feito. Disse aos
professores que, para a Rede de Ensino aprimorar as suas praticas,
era preciso uma profunda revisdio das modalidades regular e

especial.

Eles, entretanto, continnaram com 0s questionamentos. Foi
um ano em que, com excegdo de duas professoras, todos estavam
ocupando uma funcio nunca desempenhada antes, por isso, era

compreensivel a insegurancga e as dividas.
A professora Alessandra continuou a discussio:

— Acho que temos que desenvolver estudos para aprimorar o
que vem a ser o atendimento educacional especializado em sala de

recursos. Conhecemos o velho modelo, mas esse, j4 sabemos, nio o
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[...] E a Educagio tem um papel a
desemnpenhar. Ela tanto pode ser
serva do modelo que ai ests,
realimentando-c  acriticamente,
como pode ser uma reflexdo
critica a este meodelo, buscando
alternativas em cima de uma
pritica social concreta, [..]
(GARCIA, 2001, p. 63)




queremos. O ensino regular terd a discussio acerca da inclusdo
escolar, por tal raz&o, devemos acelerar os nossos estudos para

acompanhar as mudangas.

- J4 temos a discussdo que nos instigou a mudar os rumos da
educagdo especial da Rede; sé depende de nos iniciarmos agora umn
novo trabalho. A sala de recursos estd carregada da concepgio de
integracdo e, para isso, precisamos desenhar uma outra proposta

para ela — disse Eliete.

O objetivo dessas salas ndo se resumia a proporcionar a
escola todas as solugdes para as dificuldades de aprendizagem,
como antes. Tampouco continuar no modelo clinico-terapéutico ou

do reforco escolar que ndo “da conta” dos alunos.

O que, de fato, a sala de recursos deveria desenvolver para

que os alunos com deficiéncia tivessem acesso a escolarizagéo?

O ensino do Sistema Braille, por exemplo, foi definido como
uma fungdo a ser desempenhada pelos professores da sala de
recursos, Trata-se de um acesso a aprendizagem que deve ser
ensinado aos alunos cegos pelos professores especializados. Na sala
de aula comum, esse aluno deve ter tal instrumento de
acessibilidade. Para nds estava claro que o professor de sala de aula
comum nio é o responsavel por esse conhecimento especializado.
S6 o € pela educacgio escolar; e os professores especializados devem

garantir meios de acesso a essa educagdo.

As reunides com os professores especializados continuaram
semana apos semana. Em uma determinada reunido resolvi, entdo,
iniciar um Planejamento Estratégico para que os professores
colocassem suas dificuldades ¢ em seguida as ages que pudessem

supera-las. Foi ali que percebi, pela pergunta da professora
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Amanda, que os professores permaneciam com a principal

dificuldade em relagdo a esse trabalho:

— Acredito que ainda persiste a falta de clareza da funcio do
professor de sala de recursos. Mesmo j4 tendo decidido algumas
acdes que devem ser desempenhadas por nds, quais outras acOes a

sala de recurso poderia desenvolver?

De fato, mesmo com algumas questdes esclarecidas, como o
ensino do Sistema Braille, isso ndo era suficiente para responder a
todas as necessidades de conhecimento dos professores. Na
verdade, o ensino do Sistema Braille j4 era desenvolvido pela sala
de recursos, ou melhor, por uma tnica sala que atendia toda a Rede.
Com a nova proposta, agora nove salas desenvolviam o ensino do

Sistema Braille entendido como atendimento especializado.

Seguiram mais dificuldades apontadas no Planejamento
Estratégico: o desconhecimento da demanda, ou seja, a necessidade
de uma caracterizagdo, o ndmero de alunos com deficiéncia
incluidos na Rede e a falta de divulgagiio dos servigos das salas de

recursos e CAP. A professora Bianca ponderou o seguinte:

~ Considero que muitos alunos com deficiéncia estio fora da
escola, por indmeras razdes. Uma delas consiste na falta de Servigo
especializado; por isso, temos que acelerar a divulgacio desses

Servigos.

Para esclarecer a primeira dificuldade, sobre a funcdo do
professor da sala de recursos, contamos com a consultoria da
professora Maria Elisabete Tomasini. Outra acio discutida
relacionou-se a4 formacdo especializada continnada, ji@ que os
professores ndio tinham o saber especializado para atuarem no
atendimento aos alunos com deficiéncia visual e auditiva. A tltima

acdo, esta em grupo, aprofundou temas sobre a escola inclusiva. Um
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dos eixos fundamentais para aprimorar o atendimento educacional

especializado foi a formagdo especializada.

Sobre a divulgacdo dos servigos, ressalto que varias reunides
de diretores foram feitas com a finalidade de esclarecer as novas
acbes da educagho especial. No entanto, percebi que essas
informagdes nac chegavam aos professores da escola. Assim, 0s
professores especializados divulgaram os servigos nas escolas de
seu pélo por meio de reunides pedagégicas, reunides de pals,
paradas pedagégicas. Alguns professores chegaram até a divulgar
os servicos em farmdcias, bares, padarias do bairro para que a
comunidade fosse informada. Muitos professores fizeram contato
com os agentes de saide de seu bairro para nfio deixar nenhuma
crianga com deficiéncia fora da escola. Redigiram cartas e oficios a
comunidade e confeccionaram folder de divulgagdo. Os registros
dessa acdo estdo nos relatérios de atividades dos professores,

conforme registraram as professoras Catarina e Renata:

— Para a primeira reunifio de pais foi elaborado um panfleto

para divulgacio dos servicos de sala de recursos.

- Como tentativa para criar redes de informagfo nas
comunidades, busquei a participacdo de professores e pais para
divulgar os servigos da sala de recursos e esclarecer a extingdo dos
servicos de professor integrador. De igual importancia, para o
levantamento da demanda, foram os contatos com estabelecimentos
comerciais proximos as unidades escolares — relatou a professora

Amanda.

Os professores especializados ainda continuaram divulgando
05 Seus servicos para o postos de saude, as associacbes, os
consethos regionais, entre oufros, anunciando que a escola estd

aberta e gue possui servigos para apoiar os alunos com deficiéncia.
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Os professores gque atuam no
atendimento educacional
especializade, além da formacao
bdsica em Pedagogia, devem ter
uma formacio especifica para
atuar com a deficiéncia a que se
propde atender. (BATISTA &
MANTOAN, 2003, p. 09)




Conseguimos aumentar a demanda significativamente no periodo de
2001 a 2004. Reconheci o esforco e o interesse dos professores em

trazer os alunos com deficiéncia para fregitentar a escola regular.

Outro dado que considero relevante foi o ocorrido no ano de
2004. Nesse ano, as escolas especiais encaminharam os alunos com
deficiéncia mental e 0s com autismo, na faixa etdria de sete a 14
anos, para o ensino regular, cumprindo a obrigatoriedade de ensino
fundamental previsto na Constituicdo. Ora, se todas as criangas
nessa faixa etdria t8m a obrigacio de freqiientar o ensino
fundamental, incluem-se, também, nesse grupo as criangas com

deficiéncia.

A Rede de Ensino nio teve problemas quanto chegada do
aluno com deficiéncia & escola, ou seja, nunca the negara matricula,
fato esse que atribuo as discussdes realizadas sobre inclusio escolar
com os professores do ensino regular. A inclusio escolar —
constatei, entdo ~ ndo seria um propdsito restrito aos professores

especializados.

A professora Maria Elisabete confirmou essa anilise em

algumas de suas consultorias. Numa delas, afirmou:

— O discurso da educag@io inclusiva deve circular nas escolas
para pessoas que nada tem a ver com a educagio especial. Pois,
entdo, a educagdo inclusiva comecard a ter outra conotacdo. As
escolas necessitam discutir sobre escola inclusiva para que reflitam
sobre a forma como estio avaliando as criangas, como estd sendo
feito o curriculo, entre outros aspectos que compdem 0 universo
escolar. A escola ndo pode fugir de seu compromisso, transferindo

para outras instancias o que € de sna responsabilidade.

Nessa ocasido, a professora Mircia, despertada por uma

curiosidade, questionou:
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A nossa Constituico elegeu como
fundamentos da Reptblica a
cidadania ¢ a dignidade da pessoa
humana (ast. 1°, incisos Il e HI), e
como um de seus objetivos
fundamentais a promocio do bem
de todos, sem preconceitos de
origem, raca, sexo, cor, idade e
quaisquer outras formas de
discriminagdo (art. 3°, inciso I'V).
Garante ainda, expressamente, o
direito 2 igualdade (art. 5°), e
trata, nos artigos 205 e seguintes,
do direito de todos & educagio.
{..]. Além disso, elege como um
dos principios para o emsino, a
igualdade de condigBes de acesso
e permanéncia na escola (art. 206,
inciso I), acrescentando que o
dever do Estado com a educacio
serd efetivado mediante a garantia
de acesse aes niveis mais
elevados do ensino, da pesquisa
e da criaciio artistica, segundo a
capacidade de cada um (art. 208,
V.

Conforme fica claro, a
Constituigdo garante a todos o
direito & educagho e ao acesso 3
escola. Toda escola, assim
reconhecida pelos drgdos oficiais
como tal, deve entender todos os
principios constitucionais citados,
ndo podendo excluir nenhuma
crianga em razdo de sua origem,
raga, sexo, cor, deficiéncia ou
auséncia dela. (FAVERO, 2004,
p. 76)




- Professora Bete, por que o ensino regular estd tdo separado

do ensino especial?

— A histdria nos explica — respondeu ela. Foi devido a um
longo ternpo de segregacdo, de confinamentos das pessoas com
deficiéncia. Faz pouco tempo que essas pessoas estdo se mostrando
e, sobretudo, somente agora estamos acreditando que elas podem

aprender.

As consultorias e as reunides seguiam, € 0s professores
especializados jd estavam atuando em suas salas de recursos. Eis
que, um dia, surge a idéia de, a partir do segundo semestre de 2002,
realizarmos estudos sobre as praticas escolares de tais salas,
envolvendo discussoes sobre os casos de alunos que ja estavam em
atendimento. Os encontros foram realizados nas proprias salas de
recursos. Foi, sem diivida, uma excelente idéia! A experiéncia nos
deu, posteriormente, subsidios para aprimorar o atendimento
educacional especializado. A professora Sénia — que no ano de
2002, ja compunha a Coordenadoria de Educacdo Especial — foi

quem coordenou os estudos de casos.

As atas de reunides das praticas das salas de recursos
apresentavam relatos maito interessantes, os quais também
revelavam a participacdo dos professores da sala de aula e, algumas
vezes, da equipe pedagégica da escola. Em uma das reunides,

relatou a professora Amanda:

-~ N&o existe uma regra a seguir para o uso da reglete, da
cela ou da maquina Braille. E um processo de ir e vir. Como
professora especializada, conhego o Sistema Braille, no entanto,
percebo que em nivel cognitivo no existe diferenca nenhuma entre
receber a mensagem de uma crianca cega ou de uma crianga

vidente. As vias de entrada ¢ que mudam, mas ¢ processo de
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alfabetizacdo € o mesmo. Percebo que minha aluna cega est
passando igualmente pelo processo de alfabetizacdo. Ela sabe que o
seu nome inicia com a letra V, agora estd descobrindo que necessita

de outras letras para compor o seu nome.

- Temos muito que aprender sobre o atendimento
educacional especializado. Cada crianca que fregilenta a sala de
recurso € uma nova descoberta do que fazer para prover acessos a
ela. Muitas coisas nio conhecemos ainda — completou a professora

Jugara.

Com base no atendimento 3 sua aluna cega, continuou a

professora Amanda:

~ O envolvimento da familia com o processo do Sistema
Braille ¢ fundamental, assim como é o da crianga vidente com sua

familia no contato com o mundo das letras.

E acrescentou algumas necessidades importantes para quem

tem aluno com essa deficiéncia;

- Estamos aguardando um encontro com os técnicos da
Fundagdo Catarinense de Educagio Especial e, provavelmente,
minha aluna necessitard de lupa para auxiliar na correcdo de sua
visdo. Também necessito de um programa virtual especifico para
que ela possa realizar as atividades no computador. Preciso, ainda,
de um quadro verde, pois o quadro branco que tenho na sala causa

reflexo para a aluna que usa telescdpio.

A professora Sonia, como coordenadora dos encontros e
como responsavel por levar os pedidos de recursos dos professores

para a Secretaria encaminhou as solicitacdes.

Foram esses encontros e a formacio especializada que

indicaram alguns materiais e equipamentos para as salas de
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FIGURA 2 - Materiais pedagégicos
€  equipamentos  especializados
adquiridos para as salas de recursos




recursos, tais como lupas, mdquina de escrever Braille, reglete em

prancha com pungdo, entre outros.

Devo destacar que os professores de sala de aula comum
ficaram motivados com o encontro e perceberam o quanto a sala de
recursos poderia ajudar os seus alunos com deficiéncia. Um deles —

a professora Conceigdo, da primeira série — manifestou-se:

— Trarei as atividades que desenvolverei em sala de aula

para que a sala de recursos providencie as adaptagdes necessarias.

As reunibes seguiam, e novos depoimentos eram registrados,

come o da orientadora educacional Beatriz:

- Os projetos de nossa escola tém por objetivo incluir todas
as criancas, com deficiéncia on nfo. As salas de recursos tém
contribuido muito para que a inclusio se consolide, porque buscam
recursos necessarios para o aluno com deficiéncia. Também
percebo o envolvimento dos alunos sem deficiéncia na sala de aula,
o que é fundamental para desenvolver entre eles valores de entre -

ajuda, respeito, amizade. Os alunos sfo parceiros nesta caminhada.

— Aqui na escola os professores especializados se envolvem
na discussio como um todo. Entendo que ndo podemos ficar
limitados &s salas de recursos, sem com isso deixar de desenvolver
aquilo que nos cabe. O conhecimento especializado nfio € negado

nunca — explicou a professora Jugara.

— O trabalho com alunos cegos, surdos ¢ com baixa visdo
estd caminhando, mesmo tendo que aprender muito sobre o
atendimento especializado para eles. Ainda ndo vemos uma
alternativa para os alunos com paralesia cerebral, deficiéncia

mental, altas habilidades — inferiu a professora Dora.
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FIGURA 3 - Jogo da velha e dominé
em texturas, utilizados com alunos
¢ego e com baixa visdo




— Os servigos de sala de recursos exigem muita confeccio de
material, ndo fica restrito somente ao atendimento — disse a

professora Alessandra.

— O problema € que nos vemos como aprendizes de muito
saber especializado, e as criangas estdo ai, temos de dar conta de

atendé-las. O que fazer? - prosseguiu a professora Dora.

- Acredito que o nome sala de recursos deve ser mudado,
porque esse nome estd imbuido da concep¢do integracionista. A
pritica dessas salas mudou, entfio, cabe também mudar o seu nome

- disse a professora Sénia

Com esses relatos, compreendi que os servicos das salas de
recursos ndo poderiam se restringir ao atendimento em si, mas
envolviam a confecgdo de materiais, o0 contato com as escolas
especiais e as institnigSes especializadas, as parcerias com outras
areas do conhecimento, entre tantas outras atividades que apareciam
e que auxiliavam no acesso dos alunos com deficiéncia 2

escolarizaco.

A preocupagio dos professores especializados em
desenvolver um bom trabalho revelou o compromisso deles com a
inclusdo dos alunos com deficiéncia. Foi um periodo de transicao.
Com o crescente entendimento dos servigos da sala de recursos, as
mudangas necessdrias a consolidacdo da escola inclusiva e,
principalmente, a consolidagio da educagéio especial como um meio

de complementar a sala de aula comum foram colocadas em prética.

Compreendi, mais tarde, que as parcerias com as institui¢des
especializadas e com as escolas especiais precisavam  ser
intensificadas, pois seriam elas — e foram — que nos ajudariam na

formacdo dos professores especializados.
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Na tessitura da construg@o da nova proposta de atendimento
educacional especializado, fragilizamos-nos ¢, a0 mesmo tempo,
fortalecemo-nos. Sentia-me uma vigilante permanente de nossas
agdes, tendo o cuidado para ndo cair em prdticas excludentes. A
persisténcia na transformaciio e na conseqgiiente melhoria do
atendimento educacional especializado era motivada pelo
compromisso de fazer com que a nossa divida social com os alunos

excluidos ndo viesse a ser ampliada.

Para além, para muito além dos discursos, meu desejo era
que cada profissional da escola pudesse usufruir de mudangas
significativas, que cada aluno pudesse se sentir beneficiado por uma
politica que o contemplasse em suas necessidades. O compromisso
tornou-se grande, € as palavras do fildsofo alemdo Goethe me

ajudaram a seguir em frente, mesmo quando tudo parecia por fazer.

Com base nos preceitos legais e nos fundamentos inclusivos,
o atendimento educacional especializado da Rede de Ensino, aos
poucos, ia se acostumando ao nosso novo olhar. Foi dificil pér em

pratica outras maneiras de pensar, de agir, de trabalhar.

A Constituicdo Federal de 1988 retratou as conquistas
relativas & educacdo das pessoas com deficiéncia. Nossa Lei Maior

¢ uma aliada nessa reconstrucio da escola.

Considero importante entender que a Constituicdo Federal
ndo adjetivou a educaciio quando garantiu a todos esse direito.
Portanto, as escolas brasileiras j4 deveriam estar atendendo aos
nossos principios constitucionais hd muito tempo, ndo excluindo
nenhum aluno com e sem deficiénecia de suas salas de aula de

ensino regular.

Porém, com o passar do tempo, fui entendendo que

compartilhar os mesmos espagos educacionais ndo significava
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Antes do compromisso, hd
hesitacdo, a oportenidade de
Fecuar,; uma ineficdcia
permanente. Em todo ato de
iniciativa (e de criagdo), hd uma
verdade elementar cujo
desconhecimento destréi muitas
idéias e planos espléndidos. No
MOmento em que nos
comprometemos  de fato, a
Providéncia age. Ocorre toda
espécie de coisas para nos ajudar;
coisas que de outro modo ndo
ocorreriam. Toda uma cadeia de
eventos emana da  decisio,
fazendo vir em nosso favor todo
tipo de encontros, de incidentes e
de apoio material imprevistos, que
npinguém poederia  sonhar que
surgiram em  seu  caminho.
Comegca tudo 0 que possas fazer,
ou gue sonhas poder fazer a
ousadia raz em si o génio, ©
poder e a magia. (GOETHE, apud
MORAES, 2003, p. 6}



deixar de oferecer aos alunos com deficiéncia os atendimentos
especializados de que necessitam para melhor atender as exigéncias

da escola comum.

Esse atendimento especializado deve perpassar todos os
niveis de ensino e localizar-se de preferéncia na rede escolar
regular. Ele nfo substitni o ensino ministrado nas escolas comuns
para os alunos com deficiéncia. Nesse sentido, o atendimento
educacional especializado nfo mantém o que antes era préprio do
ensino especial, ou seja, poder substituir o ensino escolar cormum.
Se a Constituicdo de 1988 assegura a todos o direito & educacio,
13s0 quer dizer que ndo hd mais espaco para escolas segregadas e
excludentes nas redes de ensino. No entanto, & preciso estar atento
a0 advérbio preferencialmente quando se trata do oferecimento do
atendimento educacional especializado no texto da Constituicdo e
no texto da LDBEN. Segundo nossa lei educacional, art. 58 e
seguinte (1996, p. 36), esse atendimento pode ser oferecido “em
escolas, classes e servicos especializados sempre que, em funcio
das condigbes especificas dos alunos, nio for possivel a sua
integraco nas classes comuns do ensino regular”. Na Constituigio
~ a0 contrdrio — € o servigo e ndo o aluno que pode estar nas escolas
especiais, quando ndo for possivel a escola comum oferecer esse

Servigo.

O texto da LDBEN confunde o leitor e é incompativel com a
Constituicdo quando prevé uma educagdo que ndo segrega e¢ nem
discrimina. Isso porque o texto da LDBEN apdia os que ainda
defendem a inser¢do parcial de alunos com deficiéncia na escola
comum, ou seja, a integragio escolar. Essa incompatibilidade,
embora grave, é resolvida, pois ndo podemos interpretar uma lei
isoladamente e, assim sendo, basta rever o art. 58 da LDBEN, 4 luz

do artigo 208 da Constituicdo, para que a contradicio se dissolva.
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FIGURA 4 - Celas Braille de virios
tipos, utilizadas para a alfabetizacdo
do aluno cego




O atendimento educacional especializado deve estar em
todos os niveis de ensino — de preferéncia, na rede regular de ensino
— e, destaco aqui, nfdo substitui 0 ensino ministrado nas escolas

comuns.

A Constituigao garante, portanto, a participacdo dos alunos
com deficiéncia nas classes comuns como um direito indisponivel,
inserindo-os nos processos de escolarizacio. Ao ensino especial
cabe a responsabilidade de prover meios de acesso, permanéncia e
continuidade da escolaridade desses alunos pela oferta do

atendimento educacional especializado.

Devo lembrar que, em maio de 1999, realizou-se, na
Guatemala, a Convengdo Interamericana para a Eliminacdo de
todas as Formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras
de Deficiéncia, da qual o Brasil € signatario. Como a promulgagio
da I.LDBEN/96 € anterior a essa Convencgdo, ela tem o poder de
revogar todas as formulag¢Bes contrédrias a ela encontradas na nossa

lei educacional.

O Decreto n. 3956, de 8 de outubro de 2001, da Presidéncia
da Repiblica, inseriu o proposto pela Convencao as nossas leis. Por
essa Convencdo, € considerada discriminacdo a diferenciacio pela
deficiéncia, conforme prescrito no art. I, n. 2. A Conven¢do € mais
urn dispositivo legal que reforca os principios da inclusfo escolar,
reafirmando o direito inquestiondvel de todos os alunos aos

ambientes escolares de ensino regular.

Ademais, a Convengdo também esclarece que a
diferenciacdo pela deficiéncia nfo constitui discriminagdo quando
esta promove o desenvolvimento da pessoa. Assim, aos alunos com
deficiéncia sfo permitidas diferenciaces desde que seja para inclui-

ios e beneficid-los, nunca para impedir-lhes os direitos garantidos
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O termo “discriminagdo contra as

pessoas portadoras de deficiéncia”
significa  toda  diferenciacio,
exclusiio ou restrigio baseada em
deficiéncia, antecedente de
deficiéncia, consegiiéncia de
deficiéncia anterior ou percepgio
de deficiéncia presente ou
passada, que tenha o efeito ou
propdsito de impedir ou anular o
reconhecimento, g0Z0 ou
exercicio por parte das pessoas
portadoras de deficiéncia de seus
direitos  humanos e  suas
liberdades fundamentais.
(GUATEMALA, art. I, n.2, “27).



na Constituicdo, principalmente o direito a escolarizacio em

espagos comuns,

Observo, entdo, que o atendimento educacional
especializado € tido como uma diferenciagio que beneficia os
alunos com deficiéncia na sua escolarizagio no ensino regular, mas
o aluno, contudo, ndo € obrigado a aceitd-lo, daf a educagio comum
ndo poder encaminhé-lo diretamente a esse atendimento sem a sua
anuéncia ou a de seus pais/responséveis, sob pena de incorrer em

ato de discriminacio.

Com base em aspectos juridicos referentes a educacio, tive,
pois, elementos suficientes para entender o papel da educacdo
especial hoje, no contexto do ensino bésico e, também, para exigir
que a Rede Regular de Ensino de Florianépolis se tornasse

inclusiva.

As salas de recursos, de fato, nio puderam rnais permanecer
com essa nomenclatura, imbuidas da concepgio de integracdo. Para
acompanhar, entio, o seu redimensionamento em direcdo a
perspectiva inclusiva, as salas passaram a ser denominadas de salas
multimeios, ou seja, aquelas que buscam meios para complementar

a sala de aula.

A formaclio continuada dos professores — conhecimento
especializado

Os professores especializados tém de garantir o atendimento
educacional especializado. Para isso, deveriam qualificar-se, ja que
como professor integrador-pSle ndo possuiam formacdo para
atender alunos cegos, surdos e com baixa visdo. Foi assim que
organizamos a formagdo continuada; precisivamos dar subsidios
aos professores para tal atendimento. Nio era mais uma formagio

com base em conhecimentos clinicos sobre a deficiéncia, mas uma
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N#o constitui discriminagio a
diferenciagio ou  preferéacia
adotada para  promover a
integragio social ou o
desenvolvimento  pessoal dos
portadores de deficiéncia, desde
que a diferenciacdo ou preferéneia
nido Hmite em si mesma o direito 2
igualdade dessas pessoas e que
elas nfio sejam obrigadas a aceitar
tal diferenciagic ou preferéncia.
(GUATEMALA, art. I, n.2, “b™).




formaciio que visava ao conhecimento especializado sob enfoque

educacional.

Relembro que, no ano de 2001, ja havia sido iniciada a
formacdo continuada do Sistema Braille e do sorobd ¢ a da
LIBRAS, aquela em parceria com a Associagdo de Cegos, ¢ esta
com a Universidade. O aprendizado do Sistema Braille tornou-se
mais eficiente aos professores quando estes passaram a atender aos
alunos cegos. O aprendizado da LIBRAS, por ser mais complicado,
exigira mais tempo e, da mesma forma, exigiu o contato constante
com o aluno surdo para efetivar-se de fato. Tais formagdes iniciais
ajudaram-me muito, posteriormente,

nos servicos das salas

multimeios.

Em 2002, com as nove salas multimeios jd instaladas, os
professores iniciaram a formagfo continuada nas dreas auditiva e
visual. Ministraram os cursos as professoras que hd anos atuavam
nas salas de recursos para essas deficiéncias. Chegara a vez de essas
professoras repassarem © conhecimento especializado acumulado

para os demais professores.

Os relatdrios de atividades desses professores apontavam a
satisfacio que eles tiveram nessa formagldo. Ha relatos que
confirmam que as capacitacGes nas dreas auditiva e visual foram de
excelente

qualidade, pois gerarasn uma discussdo bastante

atualizada com profissionais do préprio grupo.

— Trabalhar com as pessoas surdas ou com deficiéncia
auditiva foi um desafio para mim, afinal eu nunca tinha trabathado
diretamente com eles, tendo que ensinar-lhes a LIBRAS. Porém, os
cursos que aconteceram no infcio do ano, tanto na drea visual como
na auditiva foram de fundamental importdncia — relatou a

professora Francisca.
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Os professores gue atuam 1o
atendimento educacional
especializado, além da formagio
bisica em Pedagogia, devem ter
uma formacio especifica para
atuar com a deficiéncia a que se
propbe a atender. Assim como o
atendimento educacional
especializado, os professores nio
substituem as  fungdes  dos
professores responsédveis pela sala
de aunla das escolas comuns que
tém alunos com  deficiéneia
incluidos. (BATISTA &
MANTOAN, 2005, p. 9)




Da mesma forma, no entanto, hi relatos apontando que
poderiamos ter discutido mais sobre a atuagdo do profissional na
sala de recursos, bem como sobre o aproveitamento do aluno que a
freqiienta, mas os estudos foram delineando um outro tipo de oferta
de servigo e, com a vinda de alguns consultores, isso se evidenciou

ainda mais.

Com a formacio continnada em conhecimentos
especializados, entdo, os professores sentiam-se mais seguros para
atuar nas salas de recursos. Devo considerar que a formagio
 apresentava melhor resultado q&ando oS professbrés podiam discutir
os casos de alunos com deficiéncia que chegavam, aos poucos, as

Salas Mutimeios.

Conforme acontecia a formagdo, outras necessidades de

estudos iam sendo apontadas e, conseqiientemente, outros
consultores iam sendo lembrados. Foi em um desses momentos que
surgiv a idéia de convidar a Professora Valdete Porfirio, da
Associagdo Santa Catarina de Reabilitacio - ASCR, que
desenvolvia um excelente trabalho com as pessoas de baixa visdo,
para desenvolver os trabalhos com os professores. O curso indicou-
nos a forma de trabalhar com a estimulagdio e a eficiéncia visual,
bem como as adaptagbes de materiais diddtico-pedagdgicos para
uso dos alunos de baixa visfo na sala de aula comum e o treino de

uso dos recursos visuais, como lupas e telescopios.

A formagdo com essa professora aconteceu nos anos de
2002 e 2003. Nesse periodo os professores ja estavam atuando com
alunos de baixa visdo, entdo, ficou mais facil levar exemplos de

casos para a consultora.
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Os limites e as deficiéncias dos
saberes locais ndo justificam a
recusa in limite destes, porque
isso  significa o  desarme
argumentativo e social de guantos
sdo competentes neles. Se o
objetivo é ampliar o espago de
comunicagio e distribuir mais
eqilitativamente as competéncias
argumentativas, os limites ¢ as
deficiéncias de cada um dos
saberes locais superam-se,
transformando esses saberes por
dentro, interpenetrando-os com os
sentidos produzides em outros
saberes locais. {SANTOS, 1989, p.
159;




As atas referentes aos cursos de formacg#o revelam as trocas
gue os professores especializados fizeram com a professora

Valdete:

- Minha aluna nfo enxerga detalhes em gravuras. Com o
recurso Gptico, ela faz uso da identificacdo dos detalhes pequenos.
Temos uma parceria com a FCCE. Eles é que avaliam a eficiéncia
visual da crianga e indicam os recursos Opticos a serem utilizados,
porém, 0 que observo da aluna ndo confere com a indicagdo do
setor de reabilitacdo da Fundagdo Catarinense de Educacio Especial

— FCEE - disse a professora Amanda.

~ Percebam as experi€ncias com o recurso Optico na sala
muitimeios e, jd que os professores especializados dessas salas ndo
podem indicar a troca de recurso, encaminhem relatorio para a
FCEE, comunicando o desempenho do aluno ~ sugerin a professora

Valdete.

—~ O que ¢ da competéncia da reabilitacdo visual e 0 que €

dos servicos de sala multimeios? — perguntou a professora Ligia.

Penso que foi uma otima pergunta para diferenciar o saber

clinico do saber especializado. Continuou a professora Valdete:

— Toda a formacdo que a Organizac@o Nacional dos Cegos
da Espanha — ONCE promoveu aos profissionais da FCEE supbe a
presenca de profissionais como optometrista, reabilitadores, servigo
social. O servigo € organizado de forma que o sujeito seja avaliado,
o0 recurso seja prescrito e confeccionado e o treinamento do uso do
mesmo seja realizado. No Brasil foi necessdria uma adaptagio desse
servigo, pois ndo existe o profissional autorizado, o optometrista. O
trabalho de reabilitacio visual, portanto, nao € simples, exige uma

boa estrutura.
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Trazendo exemplos praticos para esclarecer o atendimento
educacional especializado ao aluno com baixa visdo, os professores

continuavam com 0§ questionamentos:

— Quais atividades devo desenvolver com os alunos,
principalmente, em relagdo 2 estimulagio visual? — perguntou a

professora Amanda.

— Existe o material de estimulacio visual de Natalie Barraga.
E um material detalhado, mas necessita de um curso para que ndo
seja utilizado de forma inadequada. A Fundacio Dorina Nowil, em
530 Paulo, estd autorizada a repassar esse material no Brasil. A
FCEE, todavia, recebeu-o da ONCE hé onze anos e ficou com a
responsabilidade de adaptd-lo e repassa-lo para as salas de recursos,
mas parece que isso nao foi feito. Vocés podem fazer contato com a
FCEE para perguntar sobre esse material — explicou a professora
Valdete.

Muitas discussdes foram feitas na formagio com a
Professora Valdete, e os professores foram em busca do material
indicado. N&o se limitaram s salas, procuraram as instituicdes para
esclarecimentos. Constatei, entio, que o trabalho de sala multimeios
ndo sobrevive sem uma efetiva parceria entre as institui¢des

especializadas e os profissionais da drea da sadde,

Os relatérios de atividades demonstram o quanto os
professores aprenderam nessa formagfo e o quanto interagiram com
os seus alunos. Os professores apresentavam dados necessdrios para
solicitar recursos, pois jd sabiam a quais profissionais e institui¢bes

recorrer e sabiam das necessidades dos seus alunos.

— Para o aluno com catarata infantil — no olho direito severa
e, no olho esquerdo, moderada — as atividades em sala de recursos

contemplaram a estimulagio das fungbes opticas (enfoque,
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Esta nova fungfio da Educaciio
Especial muda muoita coisa,
principalmente, a formacio dos
professores especializados, que
precisa ser urgentemente revista e
adequada ac gue esse profissional
deve conhecer para desenvolver
praticas educacionais préprias do
atendimento educacional
especializado.  (BATISTA &
MANTOAN, 2005, P. 26)

Q gue estd em questic no ensino
inclusivo ndo é se os alunos
devem ou ndo receber, de pessoal
especializado e de pedagogos

qualificados, experiéncias
educacionais  apropriadas e
ferramentas e técnicas
especializadas das quais

necessitam. A questio esti em
oferecer a esses alunos os servigos
de gue necessitam, mas em
ambientes  integrados, e em
proporcionar  aos  professores
atualizaciio de suas habilidades.
(STAINBACK & STAINBACK,
1999, p. 25}




segmentagfio, reconhecimento visual, fixacdo e acomodagio) com o
objetivo de contribuir para o controle dos movimentos oculares e

desenvolvimento de memoria visual — relatou a professora Amanda.

— A aluna que possui atrofia dptica bilateral estd fazendo uso
do recurso optico denominado telescépio monocular 2,75 x 8 (para
a leitura no quadro negro), da régua de leitura 2x, da barra de leitura
2x {lupa) e, também, dos recursos ndo Opticos como iluminagéo
sobre o papel que ira ler, caderno comum, ldpis com grafite mais

escuro ou caneta comum azul ou preta ~ disse a professora Dora.

— Todo material usado em sala de aula, para o aluno, foi
ampliado em tamanho 72, caixa alta — informou a professora

Bianca.

— Para que haja uma melhor compreensdo do aluno, €
necessario maior acesso as avaliagdes do oftalmologista, as quais
possibilitam ao professor de sala de recursos um planejamento para

o seu aluno — constatou a professora Carmem.

— Recebi a avaliacdo funcional e oftalmoldgica da FCEE e
depois realizei estimulagio visual e preparo de materiais conforme a

prescrigdo do aluno — descreveu a professora Rute.

No caso abaixo, relatado pela professora Bianca, a
instituicfo especializada confunde o que ¢ de sua competéncia ¢ o

que ¢ da escola:

- Com relacdo & avaliagdo do aluno F, a FCEE relata que ele
tem dificuldades na apropriacio do conhecimento académico;
todavia, a escola reconhece que ndo. Ora, se o ensino regular
trabalha esse conhecimento, € ele que tem competéncia para avaliar

se o aluno apresenta ou ndo dificuldades na apropriagio do mesmo.

Penso que esse relato da professora Bianca definiu bem o

que é de competéncia do professor da sala de aula comum quanto
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Formam-se, assim, €m nossas
carreiras pedagdgicas,
profissionais que devem saber a
todo momento a “solugdo a ser
aplicada”, a “resposta a ser dada”
que corte pela raiz toda a
pergunta. Munidos e munidas com
todo tipo de técnicas de
diagndstico e tratamento, € com
certeza de gque cada uma pode
responder a0 caso que ante 2 si se
apresente, ndo se  costuma
formular agora aguelas perguntas
iniciais que eu considerei como
fundamentais: Quem sou eu? O
que produz em mim a presenga 4o
outro? Que pergunta hd em seus
olhos, em seu gesto, em seu grito
ou em seu siléncio? O que diz a
mim swa presenga? (FERRE,
2001, p. 204)



ao saber escolar € o que € de competéncia do professor da sala de
recursos quanto ao saber especializado, estando esses em constante

interacdo.

Os professores especializados estavam familiarizados com
os termos das doengas oculares, com 0s recursos utilizados, com as
instituigbes que faziam avaliacio e sabiam que deveriam cada vez
mais aperfeicoar o conhecimento na drea de estimulagio e
eficiéncia visual, treinar os recursos Gpticos e adaptacio de
materiais pedagdgicos e, sobretudo, defender o saber escolar como

competéncia do ensino regular.

A descrigio das préticas desses professores seguiram (os

relatérios de atividades comprovam):

~ Trabalhei com a fixagfio das contas superiores e com a
colocagao dos niimeros no lado esquerdo do sorobi e revisamos os
problemas, envolvendo adicio simples e introduzindo a adi¢do com
reserva, a subtrag@o simples e com reserva e a multiplicagdo por um

nimero — disse a professora Bianca,

— As dreas de Orientagdo e Mobilidade — OM e Atividades
da Vida Didria — AVD néo foram trabalhadas este ano, visto que ja
foram trabalhadas nos anos anteriores. Trabalhei com o aluno a

simbologia matematica e o sorobd — relatou a professora Rute.

— O aluno B, da 5% série, recebeu da sala multimeios os
textos das aulas adequados para o tipo de letra prescrito e o

espagamento entre as linhas — acrescentou a professora Catarina.

O processo vivido pelos professores especializados na
formacio continuada me fizeram analisar posturas e reconhecer que
ndo tinhamos todo o conhecimento para romper o paradigma
tradicional e excludente da educacio especial. Foi um recomecar de

fato! Necessitei rever constantemente a possa formagdo e -
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A formagZo especializada incluird
também, além da execugio, o
planejamento, a selegio de
atividedes e a avaliagio do
aproveitamento dos alunos, que é
basica para que os planos de

atendimento educacional
especializado sejamm
constantemente revistos,

melhorados ¢ ajustados zo que os
grupos ou ac que cada afuno
Recessita. (BATISTA &
MANTOAN, 2003, P. 27)




sobretudo — ndo me deixei abalar por uma identidade de professores
especializados hd muito tempo cristalizada em nossas mentes. Nao

éramos tio experts quanto pensdvamos!

A formacio do Sistema Braille e a formagio em LIBRAS
foram realizadas todos os anos. O Sistema Braille passou a ser
organizado e ministrado pelos préprios professores do CAP que
agora ja tinham dominio do sistema e podiam oferecé-lo para toda a
comunidade escolar. Alguns professores de sala multimeios
organizavam cursos na propria escola a pedido desse piblico. E a
formacgdo em LIBRAS passon a ser organizada nos pélos referentes
as salas multimeios, com cursos ministrados por instrutores surdos,
contratados por terem a fluéncia nessa lingua. Em muitos,
entretanto, houve problemas com a diddtica, pois os instrutores nac
eram professores. Interessante que os maiores interessados nesse

aprendizado eram os alunos ouvintes.

Os cursos de LIBRAS aos poucos safram do moddulo
introdutério e avancaram para o médulo II. Devo considerar que ha
muitas dificuldades em relacdo ao aprendizado da LIBRAS, € um
conhecimento que se adquire lentamente, principalmente pelos

professores.

O depoimento da professora Alessandra revela os avangos

da formacdo em LIBRAS nas escolas:

~ No segundo semestre, quando a instrutora surda Sandra
iniciou a formacio em LIBRAS para as criangas, o meu aluno Vitor
comecgou a conversar mais em LIBRAS e a participar mais de
algurnas atividades. O trabalho que a instrutora realizou com
histérias infantis em LIBRAS, com a utilizagio de video e a
montagem de dramatizacdo, jogos e brincadeiras mais complexas,

exigindo a atencio e a concentragio dos alunos, enriqueceu e
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FIGURA 5 — A formagio continuada
dos professores no Sistema Braille




amadureceu © processo de ensino- aprendizagem. Eles conseguiram
compreender que o Vitor necessita dessa lingua para se comunicar
com eles.

Como tudo ndo ocorre de forma linear e trangiiila, contei
com a rotatividade dos professores especializados, pois um bom
nimero deles ndo eram professores efetivos da Rede. Foi um tempo
muito dificil e cansativo, pois 0 ano todo necessitei retomar as
discussdes sobre o atendimento educacional especializado com os
novos professores. A formag¢do no Sistema Braille teve de ser
reorganizada para os novos. Porém, o esforgo foi produtivo, pois
cada vez mais a Rede Municipal de Ensino habilitava professores
no Sisterna Braille, na LIBRAS, entre tantos outras formactes que
realizamos na época. Esses professores substitutos quando ndo
retornavam & Rede no ano seguinte, atuavam em outras redes de
ensino e muliiplicavam, expandiam o conhecimento especializado
obtido em outras escolas. Eram, entretanto, preocupantes a troca ¢

a saida de professores substitutos.

Essa situagdo melhorou quando nos anos 2001 e 2003 a
Prefeitura realizou concurso para efetivar os professores
especializados. No concurso de 2001, quatro professores foram
chamados. Dos quatro professores efetivos, somente dois
permanecem na Rede de Ensino. Em 2003, mais quatro professores
foram efetivados e, mais tarde, outros dois foram chamados. Todos

continuam na Rede, até hoje.

A medida que o tempo passava e que os professores
desenvolviam suas atividades nas salas multimeios, outras
necessidades de formacdio apareciam. Contudo, a Associagio
Brasileira de Deficiéncia Visual e o Ministério de Educacio
empenharam-se para que os professores do CAP recebessem as

devidas formagdes. Dois professores, entdo, receberam formacdo
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promovida pela parceria dessas duas instituicdes. A Prefeitura
também deu a sua contrapartida, disponibilizando recursos
financeiros para o pagamento de consultores. Assim o CAP recebeu
formacdo no Baille Fécil, adaptacdo em tinta —~ um recurso utilizado
para o aluno com baixa visdo — adaptagio em relevo, entre outras
formagBes necessdrias 4 producdo de material em Braille e de
materiais diddtico-pedagdgicos para alunos cegos e com baixa
visao.

A formagdo para os professores especializados ndo se
esgotava. Cada estudo desenvolvido com base nas praticas de sala
multimeios desses professores apontava a necessidade de outros
tipos de formagfo, tais como: Lingua Portuguesa para Surdo,
Tecnologia Assistiva, Comunicacdo Aumentativa € Alternativa. E
iss0 envolvia uma série de encaminhamentos, como a escolha dos
consultores ¢ 0 contato com 0s mesmos, os recursos financeiros, o
local, o material diddtico, entre tantos outros detalhes necessirios
para a viabiliza¢do dos cursos. No entanto, ndo era um esfor¢o em
vdo, os servigos especializados ganhavam forma e organizagdo.
Observava nos professores, com satisfaciio, o grande interesse que

tiveram de cada vez mais aprimorar o seu conhecimento.

A formacgdo em Lingua Portuguesa para surdos teve por
finalidade habilitar os professores especializados para o ensino
dessa 4rea, visto que a estrutura da lingua de simais €
completamente diferente da estrutura da lingua portuguesa (para a
comunidade surda, a lingua portuguesa € vista como segunda
lingua). As professoras Mara e Idavénia ministraram a formacéo
intitulada: Texto, lingua e linguagem no ensino de portugués para o
surdo. Fol uma introdugdo a esse aprendizado que foi seguida de
uma segunda etapa de aprofundamento, ministrada pelo professor

Rodrigo, um professor surdo que nos indicou muitos elementos para
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FIGURA 6 — Formagdo continuada
dos professores do CAP no Sistema
Braille Facil

FIGURA 7 - A formagio continuada
dos professores das Salas Mulemeios
em Lingua Portuguesa para Surdos




entender o processo de aprendizagem da lingua portuguesa pelo
aluno surdo.

Inicialmente, as salas multimejos eram encarregadas do
atendimento educacional especializado para os alunos surdos, cegos
e com baixa visdo. Mas nédo era suficiente esse atendimento. Havia
os alunos com deficiéncia fisica! Veio, entfo, o estudo referente a
esses alunos, os quais necessitam de adaptacdes arquitetonicas,
fisicas e materiais, bem como de acesso a COMUNICagio nos casos

de omisséo da fala e de dificuldades motoras.

Novamente, encontrei pessoas habilitadas para as
consultorias com o grupo de professores especializados. Foi assim
que surgiu o estudo na drea da Tecnologia Assistiva que promove e
amplia habilidades em pessoas com privacdes funcionais, em
decorréncia da deficiéncia. Obviamente, as consultorias nio se
limitaram aos servicos de salas multimeios, pois envolveram
profissionais de diversas 4reas, tais como: arquitetura, engenharia,
fisioterapia, fonoaudiologia, terapia ocupacional, entre outros. Foi
preciso discernir quais eram as atribuicSes de cada drea e quais as
dos professores das salas multimeios. A Tecnologia Assistiva ndo
se resume, contudo, ao estudo da deficiéncia fisica, no entanto, foi a
drea que mais indicou alternativas de trabalho para a remogdo de

barreiras de acessibilidade para esses alunos.

A Professora Marta Dischinger foi a nossa primeira
consultora nessa area, sob o enfoque da arquitetura e do design. As
consultorias indicavam a forma de identificar os alunos com
deficiéncia fisica que estavam freqiientando a Rede de Ensino,
levando em consideragdo o seu tipo e o grau de deficiéncia, a
origem - congénita ou adquirida — as adaptagdes que ja foram
realizadas na escola, os equipamentos utilizados, as adaptacdes e os

equipamentos necessdrios ao aluno e os tipos de adaptacdes e
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A Tecnologia  Assistiva &
COMPpOSta POT TECUTS0s € Servigos,
sendo estes dltimos destinados a
avaliar, prescrever e orientar a
utilizacio da tecnologia assistiva,
visando maior independéncia
funcional da  pessoa  com
deficiéncia na atividade de seu
interesse,

Os recursos que favorecem a
comunicagio; 4 adequagio
postural e mobilidade; o acesso ao
computador; a escrita alternativa;
o acesso diferenciado ao texto; os
projetos  arquitetdnicos  para
acessibilidade; os  utensilios
variados que promovem a
independéncia em  atividades
como  alimentagfo, vestudrio e
higiene; o mobilidrio e material
escolar modificado; sio exempios
¢ modalidades da Tecnologia
Assistiva, (BERSCH &
SCHIRMER, 2005, p. 88)




servigos que a familia realizava fora da escola. A Tabela 1, abaixo,
exemplifica os dados que foram coletados pela professora Amanda,

da sala multimeios.

Tabela 1: Diagnéstico inicial — T. A,

ladividuo Tipo/Gray Origem Escola Famflia
Restrivio
T Tawr Servigs,
Maltiptas Ajuna com seis anos Boa capacidade | Existe: Nao
de idade, dois anos de comp o. | Eguip utilizade: cadeira implernenta
Ge escola, Aluna com Segurz lpis ¢ | ndo adeguada, nio tem alcance atividade de
paralisia cercbral — £Opo com | da mesa, sem apoio de pé, mé feabilitagdo ¢
guadriparesia — lesio dificuldades. postura, ado tem cadzira prépria. estimuiagao
no  corex  visnal, cadeira de bebé para
provocanda z falta de deslocamento.
visiio central. Necessidades:
Consegue falar. Programas de computador para
zpeic 3 comunicagic:  Hpis
adaprado; cadsa ¢ mesa
adaptada, Bliss ou PSC.

Fonte: Ata de formacdo continuada

Somente com a identificacio da demanda e com o apoio das
consultorias da Professora Marta e da terapeuta ocupacional Elia, da
Associac@o Santa Catarina de Reabilitacdo, foi que conseguimos
discriminar 0s recursos € o$ equipamentos necessdrios a esses
alunos, bem como os servicos de saide e de instituicSes
especializadas, Novamente, destaco a importincia da parceria que

se deve estabelecer com os profissionais dessas 4reas.

Devo dizer que as condigdes de acessibilidade aos alunos
com deficiéncia fisica da Rede eram extremamente precarias.
Porém, com as especificacdes dos eguipamentos € o levantamento
dos materiais necessdrios, conseguimos fazer previsdes

orcamentdrias bem definidas.

Percebi quais as etapas a serem seguidas para que o aluno
com deficiéncia fisica recebesse a devida atencdo, tais como: 0
conhecimento de suas necessidades, os recursos financeiros para a
aquisicdo de equipamentos e de materiais especializados, a
confeccdo de materiais, a formacfo dos professores especializados

para atendimento e levantamentos das necessidades, a definigdo de
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politicas publicas de saide e a parceria com as instituigGes

especializadas e as outras dreas do conhecimento.

Com recursos da Prefeitura Municipal de Floriandpolis e do
Ministério da Educagdo, adquirimos cadeiras de rodas e mesas
adaptadas e acopladas a elas. Foram os fisioterapeutas da
Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE que nos
ajudaram muito na especificagdo desses equipamentos (as cadeiras
€ as mesas nao sdo padronizadas; cada aluno necessita de uma

cadeira personalizada).

A Secretaria de Educagio havia questionado se a aquisi¢io
das cadeiras de rodas era de sua responsabilidade ou se era de
responsabilidade da Secretaria de Satide. Argumentei que todo ano
eram feitas aquisi¢des de cadeiras e mesas escolares para os alunos
sem deficiéncia, entio, era de nossa responsabilidade adquirir esse
material. Hoje, devo destacar, temos como politica a previsdo de
orcamento para a aquisi¢io de cadeiras e mesas adequadas para
esses alunos. Nido se discute mais esse direito. Contudo, as
dificuldades para sua aquisicdo ainda permanecem, devido aos
longos processos de licitagio e 3 falta de mais profissionais para
especificarem a cadeira apropriada para cada caso. Outros materiais
e equipamentos foram adquiridos com o passar do tempo, devido ao

estudo da Tecnologia Assistiva.

Como modalidade dessa Tecnologia, organizamos a
formagdo em Comunicacio Aumentativa e Alternativa — CAA. A
fonoaudidloga Misia Fahart da FCEE foi quem nos deu assisténcia
nessa drea. Houve uma consultoria introdutéria, que necessitou de
aprofundamentos. Os professores tiveram as primeiras nocdes dos
sistemas de simbolos adotados pela CAA, tais como: o BLISS ¢ o
Simbolo de Comunicagio Pictografica — PCS, atualmente o mais

aplicado. Também conheceram recursos de comunicagdo como: as
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A Comunicacio Aumentativa e
Alternativa — CAA é uma das
dreas da TA que atende pessoas
sem fala ou escrita funcional ou
em  defasagem entre  sua
necessidade comunicativa e sua
habilidade em falar efou escrever.
Busca, entio, atraveés da
valorizagio de todas as formas
expressivas do sujeito e da
constru¢do de recursos proprios
desta metodologia, construir e
ampliar sua vida de expressio e
compreensao, (BERSCH &
SCHIRMER, 20053, p. 89)




pranchas, os cartdes, as pastas, as carteiras, os vocalizadores e os

computadores com pranchas.

A fonoaudidloga Misia apresentou & Secretaria, nesse
periodo, um projeto de estudo e aprofundamento da CAA para os
professores que aos poucos definiria o atendimento especializado
com base nesse processo. A APAE e a FCEE, atualmente, realizam
esse atendimento. O objetivo € que o aluno tenha um atendimento
especializado capaz de melhorar a sua comunicagio e a sua
mobilidade. Os profissionais que atuam nesses servicos sdo o
professor especializado, o fisioterapeuta, o foncaudidlogo ou o

terapeuta ocupacional.

Finalizo esta parte da breve histdria que conto sobre a
inclusfio escolar na Rede de Ensino de Florianépolis, reconhecendo
que, com o estudo do conhecimento especializado, pude entender o
quanto era preciso redimensionar os servigos de educacio especial.
Ressalto que o processo de entendimento e implementagdo de
politicas do atendimento educacional especializado ¢ lento, exige o
estudo das necessidades, a perseveranca e o envolvimento no
processo de todos que buscam a escola aberta as diferencas. De
fato, a inclusdo abala a seguranca de nossos saberes € questionou o
poder de nossas priticas, abrindo espaco para a inovacdo e para a

qualificacdo dos servigos especializados.

A formacio continuada dos professores — conhecimento escolar

No ano de 2002 iniciou-se uma intensa formacdo para os
professores do ensino regular, da gual participaram, também, os
professores especializados, ji que estes ndo podiam ficar distantes

da discussdo referente a educacfio escolar. A andlise das priticas
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FIGURA 8 - A formacfo continuada
dos professores das salas multimeios
em Comunicag@o Alternativa

Na pritica, o usudrio da CAA
aponta um simbolo para dizer uma
mensagem. Cada recurso deve ser
construido de forma personalizada
para atender suas necessidades
comunicativas particulares,
levando-se em consideracdo suas
condicdes sensoriais ¢ motoras, O
recurso  de comumicagiio deve
obedecer a  critérios  de
portabilidade, a possibilidade de
conter ¢ maior nimero possivel de
mensagens, uma disposigio de
simbolos padronizados e que
favoreca a compreensdo da lingua
falada e escrita. (BERSCH &
SCHIRMER, 2005, p. 8%)




escolares e a discussdo sobre o conhecimento escolar ministrado nas

salas de aula comum subsidiaram essa formacgo.

Da mesma forma que indicou o esgotamento das préticas
tradicionais de educacdio especial, a inclusdo também denunciou o
esgotamento das préticas das salas de aula comum, com base no
modelo transmissivo do conhecimento, na espera pelo aluno ideal,
na padronizacio dos resultados esperados pela avaliagdo
classificatoria, no curriculo organizado de forma disciplinar e
universal, na repeténcia, na evasdo, nas turmas organizadas por
série, enfim, em tantos 6utros elementos que compdem o universo

das préticas escolares.

A primeira jornada de formagdo dos professores sobre
inclusio escolar foi realizada pela Professora Bete S4, com carga
horaria de vinte horas, organizada em encontros mensais. Esses
encontros periédicos — propositais - possibilitavam um tempo de
reflexdo sobre a formagdo e a oportunidade de os professores

apresentarem situagSes de sala de aula para serem discutidas.

Foi mais um momento de entender o que propunha, na
pratica, a inclusdo escolar. Percebi, na ocasido, que os professores
estavam ansiosos por saberem o que fazer com os seus alunos e,

especificamente, com os alunos com deficiéncia.

Constatei, inicialmente, que os professores das salas de aula
comum ~ ¢ acredito que isso aconteca com freqiiéncia em outras
redes de ensino — apontavam as dificuldades de inclusdo dos alunos
com deficiéncia, exclusivamente, & falta de servigos especializados.
Precisei esclarecer, em muitos momentos, que a proposta de
atendimento educacional especializado estava passando por um
amplo processo de reconstrucido. Revelei aos professores que

compreendia suas angistias e que estava clara para mim a
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Quanto & formagdo continuada, os
professores teriam garantido um
tempo de estudo nas escolas e em
seus hordrios de trabalho para;
discutir entre si as suas priticas e
trocar  experiéncias;  atualizar
conhecimentos; dirimir ddvidas;
esclarecer situagles de sala de
anla e cooperativa e coletivamente
delinear teorias proprias para
explicar como ensinam e como as
criangas  aprendern  em  suas
escolas. Essa modalidade de
formagio em servige inclui
também uma  auto-formacio,
porque exige do professor um
esforgo individual de atualizagio
profissional. (MANTOAN, s/d, 7-3)




importancia dos servigos especializados, mas eles ndo eram,
naquele momento, os Unicos responsiveis pela situagdo. Se o0s
servicos especializados n#o estavam cumprindo com suas
obrigagOes, da mesma forma, as salas de aula comuns ndo estavam
correspondendo ao esperado. O fato era que tanto o ensino regular
quanto  ©

ensino especial deveriam caminhar juntos no

aprimoramento de suas praticas.

Os professores ficavam perplexos diante dos meus
questionamentos sobre o desempenho escolar dos alunos sem
deficiéncia. Afinal, como eles estavam se saindo nas nossas
escolas? Foi a partir dessas questdes que constatamos o fato de que
os problemas de aprendizagem ndo estfio restritos aos alunos com
deficiéncia e que devemos revelar as deficiéncias do ensino, por

mais que isso cause uma reacio de incdmodo aos professores.

Muitos professores aproveitaram ¢ momento para criticar a
extingiio dos servigos de professores integradores ¢ das salas de
recursos que, inicialmente, estavam atendendo & deficiéncia visual e

auditiva. Meus registros na ata de formacao revelam essa critica:

— Os servicos especializados se resumiram &s salas de
recursos para deficiéncia auditiva e visual? Como ficam os alunos

com deficiéncia mental? - questionou o professor Alberto.

— Sentimos falta do professor integrador, ndo sabemos o
que fazer com os alunos com deficiéncia — continuou a professora

Regina.

Tentei explicar a eles que a figura do professor integrador
ndo correspondia mais as necessidades de trabalho e nem condizia
com os principios inclusivos e que o atendimento & deficiéncia

visual e auditiva eram apenas propostas iniciais de alguns servigos
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Diante da inclusdo, o desafio das
escolas comum e especial € o de
tornar claro o papel de cada uma,
pois uma educaglo para todos,
nio nega nenhuma delas. Se os
COMProOmMmissos educacionais
dessas nfio s8o sobrepostos, nem
substitufveis, cabe & escola
especial complementar a escola
comum, atuando sobre ¢ saber
particular que invariavelmente vai
determinar e possibilitar a
construgdo do saber universal.
(BATISTA & MANTCAN, 2005, p.
&




que haviam ficado claros. Percebi, entdo, o qudao dificil € para os

professores analisar as suas proprias praticas.

Apos esses esclarecimentos iniciais, a professora Bete S
deu continuidade & discussdo, propondo uma atividade para os
professores que compreendia a elaboragdo de uma pergunta
(registrada em papel) correspondente as dificuldades e s dividas
enfrentadas pelos professores em suas salas de aula. Como a
formagdo continuada tinha por tema a inclusdo escolar — esclareceu
a professora — as perguntas poderiam se referir a essa questio.
Levantadas as questdes, o grupo foi convidado a trocd-las entre si,
ou seja, cada professora deveria responder a pergunta do outro,
conforme seu entendimento. Numa cultura em que esperamos do
outro a resposta para nossas dividas, nio foi, todavia, muito ficil
respondé-las. O grupo ndo gostou da atividade e chegou a

manifestar algumas rea¢des  professora, tais como:

— Noés € que vamos responder aos problemas que

enfrentamos? — indagou perplexo o professor Valter.

— Eu ndo sei se vou saber responder as perguntas de meus

colegas — disse, preocupada, a professora Nara.

Por meio das perguntas/respostas, os professores
manifestaram suas dificuldades e suas dividas em relacdo a
inclusfio escolar. Destaco algumas perguntas/respostas sobre o
conceito de inclusio que foram registradas na ata de formacio

continuada, segundo agrupamento de questdes afins:

— P. O que € uma escola inclusiva?
— R. Escola inclusiva é aquela que trabalha as diferencas

individuais, com competéncia, sem discrirminar.

— P. O eixo, a marca da escola em que trabalho é “uma
q

escola para tedos”. Como temos de fazer para que se torne um
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Por terem internalizado o papel de
praticantes, os professores
esperam que os formadores lhes
ensinem a trzbalhar, na pritica,
com turmas de alunos
heterogéneas, a partir de auls,
manuais, regras, transmitidas e
conduzidas por formadores, do
mesmo modo como ensinam, nas
salas de aula. Acreditam que os
conhecimentos que lhes falum
para  ensinar  alynos  com
deficiéncia ou dificuldade de
aprender referem-se,
primordialmente, & conceituacio,
a etiologia, aos prognésticos das
deficiéncias e dos problemas de
aprendizagem e gque precisam
conhecer e saber aplicar métodos
e técnicas especificas para a
aprendizagem  escolar  desses
alunos, se tiverem de aceitd-los
em suas  salas  de  auka
(MANTOAN, 2003, p. 80)




espago de vida realmente para todos? Como fazer uma educacio

que desconstrua conceitos e preconceitos?

~ R, Essa educacfio, nds ndo sabemos exatamente como
fazer, pois n@o hd receitas prontas. E construindo e desconstruindo
conceitos que varnos aprendendo a construir uma escola inclusiva.
A inclusio ndo se restringe aos alunos portadores de deficiéncias,
mas a todos os que estdo 2 margem da sociedade e que a escola néo

estd preparada para atender.

Pareceu-me que, conforme as perguntas/respostas dos
professores mostravam, o conceito de Inclusdo ndo estava tdo
primitivo quanto imaginei, nas cabegas dos professores. Conceito
por si s6, contudo, garantiria a consolidacdo de uma proposta de
inclusdo escolar? Os professores entenderam que inclusdo nio se
restringe 2 insercdo de alunos com deficiéncia no ensino regular;
essa compreensdo, todavia, significava o entendimento da
necessidade de mudanca da organizacio escolar? Precisei descobrir
em que momento os professores haviam revisado suas prdticas de

ensino.
Nio s questdes foram trocadas, mas também depoimentos:

—~ Algumas vezes temos atitudes no dia-a-dia que sdo
excludentes e nem percebemos. Minha maior expectativa € discutir
a inclusdo ndo s6 nos casos de deficiéncia fisica ou mental, mas de

forma bem mais abrangente.

— Penso que esta necessidade € permanente, pois 8 medida
que vamos incorporando que a diferenca estd presente em todos os
momentos de nossa vida, vamos percebendo que a inclusdo diz
respeito ao gordo e ao magro, a0 negro e ao branco, ao timido e 2o
extrovertido...e vamos assumindo posturas diferentes em relagdo

aos valores pré-estabelecidos. Agora considero que se nao
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discutirmos como a escola se apresenta hoje, a questdo da exclusio
permanecerd, pois € dificil, em uma escola que estd fundamentada
em contetidos pré-estabelecidos, séries e avaliagbes estanques,

existir o respeito as diferencas.

O conceito de escola inclusiva é muito mais amplo, implica
todo um redimensionamento dos sistemas escolares tradicionais.
Isso estava claro para os professores. Mas, como se explicavam,

ainda, a repeténcia, a evasdo, as avaliagdes classificatorias, os

As escolas abertas s diferencas e
capazes de ensipar a turma toda
demandam uma re-significagio e
uma reorganizagio completa dos
processos de ensino e de
aprendizagem usuais, pois nfo se
pode encaixar um projete novo

em uma velha matriz de
concepcdo do  emsino  escolar,
(FAVERO, PANTOJA &

MANTOAN, 2004, p. 36).

programas de ensino, que nio levavam em conta a realidade e os

interesses dos alunos?

Destaco também perguntas/respostas referentes 2 formacio

desses professores:

— P. Inclusdo sim, por que niio? Mas, ¢ o professor tem
formag@o para lidar com os alunos com deficiéncia?

— R. Néo, eles se véem perdidos sem saber como lidar e até
mesmo avaliar essas criancas, encontrando muitas dificuldades no
seu dia-a-dia.

— P. Como trabalhar ou receber pessoas com necessidades
especiais na escola, se esta ainda ndo estd com sua estrutura fisica e
humana preparada para trabalhar com conhecimentos pedagégicos
tao especificos? Nio fica somente o atender por atender?

-~ R. A inclus3io j4 € uma realidade. O que nos resta é
aprendermos para podermos atender a esses alunos.

— P. A minha principal questio é estar preparada para
receber o aluno deficiente em sala de aula. Nio gostaria de que ele
fosse apenas “aquele” que ocupa mais uma cadeira. Gostaria de
saber como chegar até ele, como me comunicar (se ndo sei as
especificas) e como torni-lo

linguagens sujeito  da  sua

aprendizagem. Quero estar apta a trabalhar com o portador de
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deficiéncia, respeitando a diferenca ¢ dando direito a igualdade.
Como me preparar?

— R. O “estar preparado” é muito relativo. Devemos sempre
ir em busca do conhecimento, embora acredite que ndo seja s6 o
conhecimento que irei adquirir que fard desse aluno o sujeito de sua
aprendizagem, assim como, certamente, nfo dependerd s6 de
minhas acOes o direito & igualdade desse aluno.

Existia no grupo o mito de que os professores do ensino
regular necessitavam de uma formacéo especializada para lidar com
os alunos com deficiéncia. A falta de experiéncia com esses alunos
levava a essa crenga, bem como ao entendimento das préticas
pedagégicas calcadas em conceitos que a Modernidade criou sobre
aprendizagem, curriculo, avaliagfio, entre outros. O conceito de
formagdo ndo era mais aquele tecnicista ou de especializagio, ao
contririo, era mais abrangente e tinha a ver com uma formacao

polivalente e com o desenvolvimento de competéncias.

O caminho ndo era o de promover formagdes
especializadas, mas de realizar, sim, formaciio continuada nas
escolas e sobre as questdes do ensinar e do aprender. Os professores
necessitavarn de espagos para discutir as praticas pedagdégicas,
problematizando temas do seu cotidiano. De nada adiantaria saber
sobre os tipos de deficiéncias ou os recursos adaptados se ndo fosse
realizado um profundo questionamento sobre as préticas de
escolarizagdo vigentes. A formacio continuada tinha por finalidade
promover entre os professores discussdes sobre a aprendizagem de
alunos com deficiéncia e também sobre novas maneiras de ensinar e
de encarar os diferentes caminhos da aprendizagem, diante das
diferentes respostas que os alunos poderiam apresentar sobre um

dado tema/conteddo de estudo.
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Essa tarefa ndo € to dificil guanto
pode parecer, pois a inaioria dos
professores j4 tem muito do
conhecimento e das habilidades
que eles precisam para ensinar de
forma inclusiva. O que lhes falta é
confianga em  sua  propria
competéncia (Mittler e Mittler,
2000). Isso acontece, em parte,
devido 4 falta de oportunidades de
treinamento €, em parte, ao mito
existente hd muito tempo acerca
da especializacio das
necessidades  especiais que oS
fazem acreditar que a capacitagio
especializada € um requisito para
a inclusio, Além disso, poucos
professores tiveram a
oportunidade de ensinar todas as
criangas na sua comuridade local,
porgue alguns alunos foram
enviados para escolas especiais ou
para  escolas  independentes.
(MITTLER, 2003, p. 184)

Qs professores do ensino regular
consideram-se incompetentes para
lidar com as diferencas nas salas
de aula, especialmente atender os
alunos com deficiéncia, pois seus
colegas especializados sempre se
distinguiram por realizar
unicamiente esse atendimento e
exageraram essa capacidade de
fazé-lo aos olhos de todos.
(MITLLER, 2000 apud
MANTOAN, 2003, p. 21)




A pergunta/resposta abaixo, no entanto, denunciou as
préticas excludentes da escola:

— P. Nos dias de hoje, a escola é “para todos™, nio podemos
deixar ninguém fora dela. Como a nossa formacio ndo foi
direcionada e nem inclufa as criangas portadoras de deficiéncia, o
que fazer quando aparecer na escola alguém com deficiéncia visual,
auditiva ou mental?

— R. O modelo social padroniza pessoas, e a escola herda
desse modelo a padronizagio do modelo ideal. Precisamos
desconstruir e desfazer conceitos e preconceitos e permitir que a
crianga, nas suas diferencas, “apareca” na escola, por que muito
temos a aprender com elas. Precisamos da formacdo continuada
para sabermos lidar com a educacio das novas geracdes no
momento atual, de diferentes formas, haja vista o processo de
“ensinagem”, tdo padronizado!

A busca ndo € pela igualdade — isso estava claro — mas pelas
diferentes manifestagBes humanas do aprender. A exemplo disso,
muitas vezes, o aluno constréi uma resposta que nao € a esperada
pelos professores. Cabe a estes investigar a razio dessa resposta. Se
a escola ndo reconhecer isso, ndo serd possivel a inclusdo escolar.
Ranciere (2002, p. 11), alerta para o papel do professor na tarefa de

emancipar a inteligéncia de seus alunos e ndo de embrutecé-las.

A formagdo ndo dard formulas para se incluir e, tampouco,
solugbes para as dificuldades encontradas em sala de aula.
Promoverd uma mudanga de olhar os processos de ensinar e de
aprender e, para isso, o professor deverd estar aberto para
questionar seu modo de ensinar e de encarar a aprendizagem dos

alunos.

Constatei, assim, que os professores consideram vilida a

proposta de uma educagio inclusiva, mas véem muitas dificuldades
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Quem gstabelece a  igualdade
como objetivo a ser atingido, a
partir da situagiio de desigualdade,
de fato posterga até o infinito. A
igualdade jamais vem ap6s, como
resultado a ser atingido. Ela deve
ser  sempre colocada  antes.
(RANCIERE, 2002, p. 11)

Instruir pode, portanto, significar
duas coisas absolutamente
opostas: confirmar uma
incapacidade pelo préprio ato gue
pretende reduzi-la ou,
inversamente, forcar uma
capacidade que se ignora ou se
denega a se recomhecer ¢ a
desenvolver todas as
conseqiiéncias desse
reconhecimento. O primeiro ato
chama-se embrutecimento e o
segundo, emancipagio. [...]. Os
amigos da igualdade niio t8m que
Instruir o povo, para aproximd-lo
da igualdade, eles ©m que
emancipar as inteligéncias, tém
que obrigar a quem guer que seja
a verificar a igualdade de
inteligéncias. (RANCIERE, 2002, p.
11-12)




na hora de implementd-la. HA uma idealizacdo muito grande em

torno da formacio inicial e continuada e do aluno com deficiéncia.

Nesse sentido, essas modalidades de formacio para
professores do ensino regular devem ser revistas, de forma que
atenda aos principios da inclusdo escolar. Ndo haverd necessidade
de enfatizar os aspectos clinicos e especializados da deficiéncia,
como hé muito tempo temos feito, mas teremos de buscar estudos
que levem a uma profunda revisdo das préticas pedagogicas

acompanhada de estudos tedricos inovadores e atualizados.

Também saliento perguntas/respostas dos professores

referentes as dificuldades na prética escolar:

— P. Como um professor pode trabalhar com alunos com
necessidades especiais sem ter uma bagagem curricular, uma sala
adequada a essas criangas e t0 POUCO TECUISOS NEcessirios a essas
necessidades?

— R. O professor deverd buscar orientacdo na Secretaria de
Educacio. O professor tem que pesquisar e estudar sobre o assunto.

~ P.Como incluir o aluno portador de alguma deficiéncia
com o contetdo dado?

- R Integrar aluno e contetido, para que ele seja parte
integrante da turma.

~ P. E possivel suprir todas as necessidades do portador de
deficiéncia no ensino regular? Como isto deve ser feito?

— R: Suprir todas as necessidades ¢ impossivel, mas entendé-
las no contexto escolar, sim. Nio sou deficiente e nem por isso

todas as minhas necessidades sdo supridas.

Houve professores que se manifestaram sobre suas praticas,

como segue:
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Os sistemnas escolares também
esti0 montados a partir de um
pensamento  que recorta @
realidade, que permite dividir os
alunos em normais ¢ deficientes,
as modalidades de ensino em
regular e especial, os professores
em especialistas nesta e naguela
manifestacio das diferencas. A
igica dessa organizagao ¢é
marcada  por uwma  visio
determinista, mecanicista,
formalista, reducionista, propria
do pensamento cientifico
moderno, gue ignora o sabjetivo,
o afetivo, o criador, sem os guais
ndo conseguimos romper com o
velho modelo escolar para
produzir a reviravolta que a
inclusio propde. (MANTOAN,
2003, p. 19)




— Uma das questdes que mais me angustia € ndo poder
contribuir mais com o professor na perspectiva de ajudé-lo na
aprendizagem de alguns alunos. No processo de inclusdo percebe-se

que socialmente nio hd dificuldades.

— Néo sei se entendi sua questdo. Se vocd se angustia na
forma de aprender de alguns alunos, imagine com a inclusio desses
alunos portadores de alguma deficiéncia. Com certeza, nio
conseguiremos nenhuma ajuda se nés ndo nos unirmos com todos

os profissionais e buscarmos novos conhecimentos e préticas.

Portanto, se nossa meta & trabalhar em favor da educacio
inclusiva, nossas concepcdes de aprendizagem e de ensino devem
ser revisadas. Um ponto de partida para a compreensdo da
aprendizagem € ter claro que todo aluno é capaz de aprender. No
entanto, os alunos ndo tém o mesmo tempo de aprendizagem e
tracam diferentes caminhos para aprender. Cabe ao professor
disponibilizar o melhor do ensino, as mais variadas atividades, e
cabe ao aluno a liberdade de escolher a tarefa que lhe interessa. O
ensino democrdtico € aquele que considera as diferencas de

opinides, de interesses, de necessidades, de idéias e de escolhas,

No processo de escolarizagio inclusivo, o emo deve ser
considerado parte integrante da aprendizagem, ndo pode ser
sinénimo de nota baixa ou de caneta vermelha nas producdes de
alunos. A aprendizagem sugere dividas, acertos, erros, avancos,
descobertas. Suas fases que ndo sdo lineares e constituem processos
coletivos e ou individuais, dai a importincia do grupo e da
colaboragdo entre os alunos da turma. Quando o conhecimento estd
imerso em uma rede de significagbes, o aluno efetivamente aprende,

seja em grupo ou individualmente.
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A aprendizagem como o centro
das atividades escolares e o
sucesso dos alunos como meta da
escola — independentemente do
nivel de desempenho a que cada
um seja capaz de chegar — sio
condigbes  bdsicas para  se
caminhar na diregfio de escolas
acolhedoras. O sentido desse
acolhimento n3o é a aceitacio
passiva das possibilidades de cada
aluno, mas o de sermos receptivos
aos  niveis  diferentes  de
desenvolvimento das criancgas e
dos jovens. Afinal, as escolas
existemm para formar as novas
geragles e ndo apenas alguns de
seus futuros membros, os mais
privilegiados. (FAVERQ et al,
2004, p. 34y

A inclusdio é uma inovaciio que
implica um esforgo de
modernizacdo e de reestruturagio
das condigdes atuais da maioria de
nossas escolas {especialmente as
de nivel bdsico), ao assumirem
que as dificuldades de alunos nio
sdo apenas deles, mas resuitam,
em grande parte, do modo como o
ensino € ministrado e de como 2
aprendizagem € concebida e
avallada, (MANTOAN, 2003, p.
57)




Nzo perspectiva inclusiva e de uma escola de gqualidade os
professores ndo podem duvidar das possibilidades de aprendizagem
dos alunos com deficiéncia e nem prever quanto esses alunos irdo
aprender. A deficiéncia de um aluno também n#o € motivo para que
o professor deixe de proporcionar-lhe o melhor das préticas de
ensino e também ndo justifica um ensino a parte, diversificado, com
atividades que discriminam € que se dizem “adaptadas™ 3as
possibilidades de entendimento de alguns. Ele deve partir da
capacidade de aprender desses e dos demais alunos, levando em
consideragdo a pluralidade das manifestacdes intelectuais. A
aprendizagem, também, € imprevisivel, por isso, ndo cabem as
rotulacdes e categorizaghes para distinguir um aluno do outro por
sua capacidade de aprender. Ele precisa considerar que o aluno €
um ser em constante vir a ser e que precisa de liberdade para
aprender e para produzir liviemente o conhecimento, no nivel em

que for capaz de assimilar um tema ou assunto de aula.

O objetivo da escola ndo € levar todos os alunos a um nivel
de desenvolvimento padrio e, se esse desenvolvimento almejado
pela escola ndo se realiza, pois ndo € alcancado, os alunos nao
devem sofrer as conseqiiéncias da reprovagdo. Por mais que tenha
sido imposta a idéia de homogeneizacio das turmas, o que as move
é a heterogeneidade, a multiplicidade € a complexidade. Fazer com
que todos os alunos pensem como o professor ou reproduzam os
contetidos ministrados em aula é fazer com que 30 ou 40
inteligéncias sejam subordinadas a uma tnica inteligéncia — a do
professor. Considerar as 30 ou 40 diferentes manifestacOes
intelectuais € trabalhar a favor da emancipagfo dos alunos. Ranciere
(2002, p. 31) afirma: “Ha embrutecimento quando uma inteligéncia

¢ subordinada a outra inteligéneia.”
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O professor deve, entdo, abandonar as priticas de ensino
transmissivas, a é&nfase no domfnio pleno dos contetdos
programaticos, o livro diditico como tnico recurso para trabalhar o

conhecimento e todas as outras priticas embrutecedoras.

A forma de conceber o ensino e a aprendizagem estd
atrelada as concepedes de curriculo, ¢ a organizagiio curricular que
faz parte da grande maioria das escolas € aquela que estrutura o
conhecimento escolar em disciplinas. Também faz parte dessa
organizagdo as turmas divididas em séries e a manipulacio dos
tempos e dos espacos do cotidiano escolar, pois o tempo de
aprender estd estruturado de acordo com as convengdes da escola e
ndo com o tempo dos alunos. Todo esse tipo de organizacdo
dificulta a consolidagdo da escola inclusiva. As disciplinas escolares
passam a ser o lnico meio de conhecimento. Realmente, sob essa
légica, a entrada de alunos com deficiéncia nas salas de aula
comum causam uma série de transtornos para as convengdes

escolares.

O conhecimento que entra na escola, entdo, devo
acrescentar, € definido por uma rede de relagdes de poder, fazendo
com que seja adotado o saber universal e hegemdnico em
detrimento do saber local. Somente alguns conhecimentos sio
validos para compor os contetidos escolares, e o conhecimento
cientifico € o tinico que transita nesse espaco, desconsiderando-se
outras formas. Assim, a escola funciona como se a organizagio
disciplinar do conhecimento escolar fosse a inica forma de
curriculo. H4, entretanto, escolas que contestam o curriculo
disciplinar, pois percebem que essa forma de organizagdo ndo
estabelece redes de significagdes para os alunos; ao contrério, leva-

os ao desinteresse.
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{...] prefiro dizer que curriculos
em rede jd estio em andamento

hoje, na medida em que,
cotidianamente, estamos
‘mergulhados’ nas nossas

inimeras redes de comtato e
criagio do conhecimento e que
elas continuam existindo em cada
um de nés e em nossos alunos e
alanas quando entramos nas
escolas nas quais trabalhamos e
estudamos. S3o elas que nos
fazem escolher este ou aguele
conteddo, esta ou aquela forma de
trabalhar, a maneira de nos
relacionarmos com os colegas e
com 0s alunos, sdo elas que dio
significade ao que os alunos ¢
alunas  conseguem  aprender
porque fazem algum trancado
com suas redes proprias. (ALVES
et al., 2002, p. 56-57).




Torna-se necessdrio, entdo, romper com o curriculo
hegemdnico, e isso requer o uso de tdticas, conforme aborda
Certeau, de forma que o cotidiano possa ser inventado a partir de
outra légica, considerando-se as redes de saberes e fazeres da

comunidade escolar.

Alguns estudos jd apontam a substituicdo do conhecimento
disciplinar pela l6gica do conhecimento em rede. Neste sistema, o
aluno navega por diversos campos do saber, incluindo agqueles

saberes que nfo entram na organizacgio disciplinar da escola.

O conhecimento em rede consiste na possibilidade de
rompimento com ¢ pensamento da ciéncia moderna a qual instituiu
que todo conhecimento € linear, que existe somente uma maneira de
responder as questdes do mundo e que também, categorizou 0s

mdividuos em normais e anormais.

Trata-se de uma organizacdo curricular que leva em
consideracdo a criagio, a multidimensionalidade da condigdo
humana. Ndo se restringe apenas ao cognitivo, mas também realiza
conecgdo entre os conhecimentos, porque os contetidos, em vez de
serem ignorados, sdo ressignificados e religados. Nio €, nesse
sistema, considerado somente o saber universal, mas também o
local, produzido pelas relacdes sécio-histdricas dos alunos. O aluno,
entdo, constitui um mero receptor de informacdo, ele participa
ativamente da constru¢do do conhecimento, visto que a escola ndo
tem por funcdo somente traduzir o conhecimento universal e
cientifico, mas faz tammbém com que seus alunos sejam agentes de

criacdo do conhecimento.

Diferentemente do conhecimento em rede, ndo linear, a
cultura local ndo € levada em consideracio, somente ¢ € 0

conhecimento universal e hegemdnico, o que faz com que a cultura
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Para discutir o primeiro processo,
temos de partir do acordo sobre
um fato; se 0 mundo é cheio de
conhecimentos de toda ordem e
origem € que nos aparecem sob
miltiplas formas, nem todos eles
estio na escola, quer dizer,
alguém (aqueles que t&m poder)
faz a escolha dos conhecimentos
que vio estar na escola e que nela
devem ser ensinados. Ou seja, hd
a selecdo dagueles conhecimentos
que na escola sdo chamados
contelidos pedagdgicos e que
todos deverfio aprender. Isto nos
leva a reconhecer que outros
conhecimentos  tiveram sua
entrada proibida na escola.... pelo
menos oficialmente. (GARCIA &
ALVES, 2001, p. 86)

De wuma Dbase sdlida do
conhecimento em blocos rigidos,
constituida de leis fundamentais,
passamos para a metéfora do
conhecimento em rede,
significando uma teia onde tudo
estd interligado. Nessa teia
interconexa que representa os
fendmenos observados descritos
por conceitos, modelos e teorias,
ndo hd nada gue seja primordial,
fandamental, primdrio ou
secanddrio, pois nfo existe mais
nenhum alicerce, fixo e imuidvel.
Isso significa que nfo existe uma
ciéneia, on uma disciplina, que
esteja acima ou abaixo, que nio
hd conceitos em hierarquia ou
algo gue seja mais fundamental do
gue qualquer oura coisa. O
enfoque disciplinar atuai € fruto
do raciopalismo cientifico que
modelou o pensamento humano
durante  séculos.  (MORAES,
2003, p. 75).



local relativa aos alunos seja por eles esquecida. Assim, os saberes

cotidianos sd@o considerados inlteis, e os individuos nio
desenvolvem autonomia, sio sempre dependentes de alguém,
principalmente do professor que define o que deve ensinar-lhes. Da
mesma forma, nds, professores, esperamos que alguém de fora

venha nos dizer o que temos de fazer com 0s nossos alunos.

Sob a légica do conhecimento em rede nio hé a separacgdo
entre conhecimento cientifico e cotidiano. Esse sistema leva em
conta a multiplicidade humana, a religagio dos saberes e as relacBes
cotidianas, cuja compreenséo, por sua vez, requer um paradigma da
complexidade. Este questiona a ciéncia moderna de maneira que
possamos refletir  sobre essas

relagbes e suas multiplas

manifestacoes.

O advento da inclusfo, entdo, faz emergir a multiplicidade e
a complexidade do mundo e do interior de nossas escolas, que
impedem que os alunos continuem a memorizar e a repetir sem
significado aquilo que o conhecimento universal e hegemonico lhes
impde.

A organizagfo curricular nio deve estar preocupada somente
com as diferengas relacionadas as deficiéncias, mas também com as
manifestacGes e as expressdes culturais e com a subjetividade
humana, nas quais estd também presente a diferenga. Determinados
grupos culturais, por exemplo, sofrem processos de discriminagéo e
desigualdade em nome de uma cultura dominante que faz valer seus
valores como os idnicos corretos, e o curriculo disciplinar e
hegemdnico reforga esta questio ao trabalhar o conhecimento que é
préprio das culturas dominantes em detrimento do conhecimento de
outras culturas. As diferengas culturais, nesse caso, sio percebidas
por meio das relagSes de poder, pois sfo estas que criam um

processo discursivo, produzindo-as como culturas inferiores.
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O conhecimento pertinente deve
enfrentar a complexidade.
Complexus significa o que foi
tecido  jumto; de fato, h4
complexidade quando elementos
diferentes 580 insepardveis
constitutivos do todo (come o
econdmico, ¢ politico, 0
socioldgico, o psicolégico, o
afetivo, o mitolégico), e hi um
tecido interdependente, interativo
¢ inter-retroativo entre © objeto do
conhecimento e seu contexto, as
partes e o todo, o todo e as partes,
as partes entre si. Por isso, a
complexidade & a unific entre a
unidade e a multiplicidade, Os
desenvolvimentos  préprios a
nossa  era  planetdria  nos
confrontam cada vez mais e de
maneira cada ver mais inefutdvel
com os desafios da complexidade.
(MORIN, 2002, p. 38)

Unidades complexas, como o ser
humano ou a sociedade sio
multidimensionais: dessa forma, o
ser humano € 20 mesmo tempo
biolégico, psiquico, social, afetivo
¢ racional, A sociedade comporta

as dimensdes histdrica,
econdmica, socioldgica,
religiosa.. ©  conhecimento

pertinente deve teconhecer esse
cardter multidimensional e nele
inserir estes dados: nio apenas
Rao se poderia isolar uma parte do
todo, mas as partes umas das
outras [...]. (MORIN, 2002, p. 38).




O curriculo n3o pode estar atheio ao contexio das culturas
étnicas, raciais, lingiifsticas, religiosas, nacionais, de género ¢ de
orientagio sexual. Os padrdes culturais hegemdnicos da
organiza¢do curricular devem dar espago a pluralidade cultural. O
curriculo que nfo leva em conta essa pluralidade acaba gerando
situacBes de repeténcia e de evasfio. Ndo se trata de oportunizar as
classes populares, por exemplo, o acesso a0 conhecimento

dominante, se o seu conhecimento local nfo € valorizado.

E preciso, assim, que a escola saia da pritica monocultural e
parta para uma pratica do multiculturalismo, ou seja, em vez de
considerar apenas o saber da cultura dominante, que passe a

considerar todas as formas de saber.

Infelizmente, a organizagdo disciplinar ndo diz respeito
somente a disciplinarizacdo do conhecimento, mas também a

disciplina dos corpos e das mentes dos alunos.

Talvez a pergunta feita & professora Bete Sa sobre como
trabalhar os contetidos com os alunos com deficiéncia deveria ser
substituida por uma outra pergunta: o que todos os alunos estdo

aprendendo a partir do curriculo disciplinar?

Seguem outras perguntas/respostas registradas na ata de

formagao:

— P. Como devemos avaliar uma crianga com deficiéncia

que estd inserida po ensino regular?
— R. Respeitando seus limites e percebendo seus progressos.
— P. Como avaliar as criancas com deficiéncia?

— R. Avaliar de forma qualitativa, observando sempre os

avangos adquiridos pelo aluno. A avaliacdo deve ser feita no dia-a-
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O multiculturalismo mostra que o
ingrediente da desigualdade em
matéria de educagiio ¢ curriculo é
fungio de outras dinfmicas, como
as de gémero, raga e sexualidade,
por exemplo, que ndo podem ser
reduzidas 3 dindmica de classe.
Além disso, o multiculturalismo
nos faz lembrar que a igualdade
ndo pode ser obtida simpiesmente
através do acesso ao curriculo
hegemonico existente, como nas

reivindicages educacionais
anteriores. A obtencio da
igualdade depende de uma

modificagio  substancial  do
curriculo  existente.  (SILVA,
2002, p. 90)

O afastamento das singularidades
de “classe” ou “género” como
categorias conceituais e
organizacionais bdsicas resulton
em uma consciéneia das posigbes
dos sujeitos — de raga, género,
geracio, local institucional,
localidade geopolitica, crientagio
sexual - que habitamn qualquer
pretensfio i identidade no mundo
moderno. O que ¢é teoricamente
inovador e politicamente crucial é
a necessidade de passar além das
narrativas de subjetivas
origindrias e iniciais e de focalizar
aqueles momentos ou Processos
gue sdo produzidos na articulagdo
de diferencas culturais. Esses
“entre-lugares”  fornecem o
terreno para a elaboragio de
estratégias de subjetividades -
singular ou coletiva - gue dio
inicio a novos signos de
identidade ¢ postos inovadores de
colaboragiio e contestagio, no ato
de definir a propria idéia de
sociedade. (BHABHA, 2005, p. 19.-
29).




dia mediante observacdes fregiientes, enfatizando as habilidades e

nao as dificuldades do aluno.
Também dividas surgiram:

— A maijor dificuldade que sinto é quando o aluno nio
escreve (ndo pode por causa da deficiéncia ou por nio dominar as

habilidades) e o professor nfo consegue avalis-lo de outra forma.

— O planejamento do professor deve ser aberto e flexivel,
abrangendo as vdrias dreas do conhecimento e estimulando as vérias
habilidades do aluno de forma que ele, o professor, tenha condicdes
de ver como ocomre a aprendizagem mesmo que o aluno nio
escreva: como fala, como se posiciona, que interesse demonstra,
que material utiliza, como interage com os colegas, que recursos

alternativos usa para se cormunicar, etc.

A avaliagdo, reconhe¢o nio estd desvinculada das
concepgles tradicionais de curriculo, ensino e aprendizagem. Alids,
ela é uma conseqiiéncia dessas concepgoes. Como respondeu a
professora, a avaliagiio deve se preocupar com o percurso do aluno
€ estar atenta as habilidades de cada um. A finalidade da avaliacdo
nao € rotular os alunos por meio de notas ou pareceres que
acentuam as suas dificuldades, mas acompanhar os processos de

aprendizagem dos mesmos,

Outras perguntas/respostas registradas na ata de formacdo
referem-se ao intercAmbio entre o servigo especializado e a sala de

aula comum:

— P. Como a sala de recursos deve trabalhar na escola, néo
fazendo um trabalho compensatério, dentro da perspectiva

mclusiva?

— R. Talvez ajude a fazer trabalhos com as turmas coriuns

por meio de discussGes, debates, a fim de promover a
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Os modos de gvaliar a
aprendizagem sdo outro emtrave i
implementagio da inclusio. Por
Iss0, € urgente substituir o cardter
classificatério  da  avaliagio
escolar, através de notas e provas,
por um processo que deverd ser
continuo e qualitativo, visando
depurar o ensine e tornd-lo cada
vez mais adequado e eficiente &
aprendizagem de todos os alunos,
Essa medida j4 diminuiria
substancialmente o ndmero de
criancas e adolescentes que sdo
indevidamente avaliados,
encaminhados e categorizados
como deficientes nas escolas
regulares, Esse tépico seré tratado

neste  documento, com mais
detalhes, posteriormente.
(FAVERQ, PANTOIA &

MANTOAN, 2004, p. 35).




conscientizac@o das diferencas e a inclusdo do “diferente” ao grupo.
Por outro lado, havendo a necessidade de atengfo especial, devido a
deficiéncia do aluno, deve também haver essa compensagio por
parte dos profissionais disponiveis, ndo esquecendo a importancia

da afetividade e do aumento da auto-estima.

— P. Como trabalhar o deficiente visual sem conhecer os

mecanismos usados por ele?

— R. Hoje a Secretaria de Educagfio estd trabalhando com
sala de recursos, basta pedir auxilio para as professoras dessas salas
ou procurar a Associacio de Cegos que eles podem auxiliar nessa

questio.

— P. Sala de Recursos? Achas que somente este espago da

conta como proposta?

— R. De inclusdo ndo, pois esta € uma discussdo muito mais

ampla, que envolve todo o projeto da escola.
— P. Como vocé vé a sala de recursos na escola inclusiva?

— R. Se for uma sala adequada ao atendimento especializado
dos alunos com deficiéncia, com profissionais extremamente
capacitados e se atender ndo apenas deficiéncia visual e deficiéncia
auditiva, mas também, principalmente, a deficiéncia mental que, na
realidade, é 0 que mais existe na escola, acredito que a sala de
recursos possa funcionar. Toma-se, todavia, necessdria uma
coordenacdo eficiente que ofereca ao profissional, principalmente,

seguranga e autonomia para desenvolver seu trabalho com sucesso.

— P. Hé necessidade de o professor de educagdo especial
trabalhar em sala de recursos? Ou o mesmo poderia estar diluido

dentro da escola como um professor ou especialista?
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— R. Acredito que o pedagogo da educacfo especial deveria
ainda — por quanto tempo ndo sei — fazer parte das equipes
pedagdgicas, principalmente por estarmos hoje vivendo uma escola
integradora e ndo inclusiva; dentro da integracéo a sala de recursos

cabe, mas como escola inclusiva n3o.

-~ P. Como ensinar um deficiente visual a ler, quando hoje as

escolas e os professores ndo estdo preparados para isso?

— R Preparar o professor com metodologia especifica

{método Braille).

A Constituicdo — sabemos ~ garante o acesso de todos i
educagdo, tal qual garante o atendimento educacional especializado
para os alunos com deficiéncia. A educacdo especial perde o seu
cardter substitutivo anterior para ser uma modalidade que
complementa os niveis de ensino, perpassando-os. Esse foi um
entendimento que possibilitou uma outra orientacdio para os

servigos de educacdo especial da Rede de Ensino em questio.

O atendimento educacional especializado, como Jja vimos,
deve ser complementar (conhecimento especializado), ou seja, é
diferente de tudo o que € ensino na sala de aula comun
(conhecimento escolar). Trata-se de uma responsabilidade dos
professores especializados; ndo é possivel misturar os atributos de
cada professor, como percebemos em algumas perguntas/respostas.
As salas de recursos — a partir de 2003, denominadas sala
multimeios — devo relembrar, teve por objetivo oferecer o
atendimento  educacional especializado, como  primeira

implementacdo de servigos.

Em segundo lugar, o entendimento do atributo do professor
especializado ainda estd muito vinculado ao paradigma da

integragio. Nas perguntas/respostas, observei a existéncia do
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sistemna paralelo de educacio especial, como se ao professor
especializado coubesse toda a responsabilidade sobre os alunos com

deficiéncia nas salas de aula do ensino regular.

Com efeito, longas discussdes foram realizadas para
definirmos uma sala que realmente se ocupasse com ¢ atendimento
especializado, pois a marca dessas salas era de um saber
compensatério e clinico. Os depoimentos me levaram a pensar que
os professores do ensino regular estavam a procura de uma pratica

que fosse diferenciada s6 para esses alunos.
As perguntas/ respostas que seguem revelam esse dado:
— P. Como trabathar — incluir — o aluno com autismo?

— R. Evitar toci-lo, abragéd-lo, chegar muito perto dele.
Deixar que fique na dele, sem forgar, porque aos poucos ele vai se
entrosando com a turma. Nio forcar a realizacdo das atividades,

nem deixar que nada o contrarie.

— P. Como trabalhar com uma crianga portadora de paralisia
cerebral no ensino fundamental? Cobrar as atividades, ou a

socializacdo € o maior objetivo?

— R. Niio me sinto preparada para trabalhar com um aluno
assim. Creio que, primeiramente, depende do nivel de
comprometimento da paralisia cerebral, se atingiu apenas a parte
motora ou a mental também. Af, se acontecer de receber um aluno
assim, vou sair “tateando” por ai, lendo o que hd sobre o assunto até

descobrir 0 que posso ou ndo fazer com ele.

—P. O motivo da minha participa¢do no referido curso € que
estou com uma aluna especial com Sindrome de Down. E como nao
sou especialista, vejo-me com grandes dificuldades de trabalhar

com essa crianga.
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- R. Penso que precisas de assessoria permanente (tedrica e
pratica) para auxilid-la no seu trabalho. E necessitas de um

professor para auxiliar em sala.

— P.Como o professor pode trabalhar com a inclusio na sala
de aula, principalmente quando a crianga apresenta uma deficiéncia

mental?
~ R. Nao tenho a menor idéia, por isso eu estou aqui.

A deficiéncia, devo considerar, necessita ser percebida sob
outra perspectiva. O estudo, por exemplo, da Sindrome de Down
nao dird tudo sobre o aluno com essa sindrome. Os alunos com
deficiéncia ndo podem ser vistos com uma identidade determinada
pelos saberes dos livros, dos professores especializados e de alguns
movimentos que a essencializam. Os alunos com deficiéncia sio

absoluta multiplicidade e estio em constante transformagio.

Larrosa (2003, p. 186), quando discute o enigma da infancia,
ajuda-nos a compreender o enigma da deficiéncia como algo que

nao se pode antecipar, porque esti além do nosso saber ¢ poder.

Os alunos com deficiéncia — surdos, cegos, deficientes

mentais - estdo diretamente relacionados a sistemas de
representagdes, os quais tém a marca do poder hegemdnico. Quando
fixamos identidades, principalmente em representacdes exclhudentes
€ taxativas, como no caso dos alunos com deficiéncia, isso tem
implicacdo direta nas prdticas escolares, ou seja, esses alunos
podem ser vistos como incapazes de evoluir. Ou seja, esses alunos
sdo categorizados e percebidos como “os diferentes”. Sio eles e ndo

nds que marcam a diferenga.

A identidade e a diferenca estio estreitamente ligadas a
sistemas de significagdo (Silva, 2005, p.89). As praticas escolares

deveriam, portanto, questionar as representacles estereotipadas e
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[.] a infincia nunca é o que
sabemos (¢ o outro dos nossos
saberes), mas, por outro lado, é
portadora de uma verdade & qual
devemos nos colocar 2 disposicao
de escutar, npunca € aguilo
apreendido pelo nosso poder (é o
outro  gue ndo pode  ser
submetido), mas 20 mesmo tempo
requer nossa iniciativa; nunca estd
no lugar que a ela reservamos {6 o
ouiro que nio pode ser abarcado),
mas devemos abrir um lugar para
recebé-la. (LARROSA, 2003, p.
186}




fixadas da deficiéncia, visto que o que dizemos sobre ela tem um
poder enorme para produzir identidades. Por exemplo, quando
fixamos que toda crianga surda é desconfiada, que toda crianca

autista é agressiva, essa agdo discursiva pode produzir o fato.

As afirmacgbes sobre diferenca, em vista disso, s6 fazem

sentido quando relacionadas a afirmacdes sobre identidade.

Em outras palavras, a identidade compreende, simplesmente,
aquilo que somos: professor, brasileiro, casado, etc. Em oposi¢éo a
identidade, a diferenca compreende aquilo que o outro €: francés,
advogado, branco. Em ambos os casos, diferenca ¢ identidade
existem em si mesmas. No entanto, quando dizemos que sOmos
brasileiros, essa afirmacfo implica a negagfo, visto que nao somos

argentinos, nem franceses, nem alemaes.

A identidade, também, pode ser entendida como algo que
vai se produzindo no confronto com o outto e surge,
principalmente, do envolvimento com culturas étnicas, religiosas,
nacionais, raciais, entre outras. Todas essas caracteristicas
localizam o individuo no tempo e no espaco, ou seja, determinam o
que cada sujeito €, partindo de seu grupo social e de suas
caracteristicas individuais. Q que o mundo externo atribui a alguém
¢ a0 grupo a que pertence (religioso, nacional, étnico) pode fixar,
estabilizar e construir uma identidade. Logo, a identidade também
ndo é naturalizada, esta construida social e culturalmente e depende

de relacdes de poder.

Diferenca e identidade, portanto, tém como origem OS
processos de diferenciacio, e se esta existe, segundo Silva (2005,
p.81), hd o poder. A diferenciacio constitui, assim, o processo

central pelo qual a identidade e a diferenga sdo produzidas.
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A identidade nfio € fixa, estdvel,
coerente, unificada, permanente.
A identidade tampouco €
homogénea, definitiva, acabada,
idéntica, transcendental. Por outro
lado, podemos dizer que a
identidade é uma construgdo, um
efeito, um processo de produgio,
uma relagio, um ato performativo.
(SILVA, 2005, p. 96)

As afirmagBes sobre diferenca
também dependem de uma cadeia
em geral oculta, de declaracGes
negativas sobre {outras)
identidades. Assim como 4
identidade depende da diferenga, a
diferenca depende da identidade.
Identidade ¢ diferenca szo, pois,
insepardveis. (SILVA, 2005, p.75)



A educagdo, por sua vez, estabelece um processo de
normalizacdo da identidade, com base, geralmente, em
caracteristicas cognitivas e de comportamento sociocultural dos

alunos.

A fixagdo dessa identidade &, entio, impossivel, mas, ao
mesmo tempo, uma tendéncia. Ocorre quando resulta de uma
essencializagdo, como € o caso da identidade nacional, podendo ser
movel nos casos em que se consideram as diferencas peculiares de

cada um dentro de uma dada identidade.

A diferenga também néo constitni uma esséncia, um dado ou
um fato da cultura, mas uma construgio, um efeito, um processo de
produg@o, uma relagdo. As desigualdades sociais e econdmicas,
assim, precisam ser combatidas porque tendem a se fixar em
determinados grupos, como é o caso das pessoas com deficiéncia e

das outras minorias.

A Pedagogia, diante da identidade e da diferenca, antes de se
preocupar com categorizagSes e generalizagdes, deveria, portanto,
preocupar-se em descobrir como se produzem tais conceitos na

escola.

A inclusdo, por exemplo, como uma proposta escolar
inovadora ndo apenas respeita e admite a diferenca, mas também a
reconhece € a valoriza. O processo de diferenciagio que responde
pela producio de identidades méveis consiste sempre em uma
mulftiplicagdo, como nos ensina Silva (2005, p. 100), porque a
diversidade ndo é um processo, mas um estado, estdtico. A
multiplicidade, por sua vez, é capaz de produzir as diferencas, que
s&o infinitas e, portanto, irredutiveis a uma identidade fixada, A
diversidade, entdo, reafirma a identidade estdtica, fixada, enquanto

a multiplicidade demonstra a diferenca que néo tem fim. Acolher o
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Nao obstante, a educagfio impde, a
si mesma, o dever de fazer de
cada um de nds alguém, alguém
com uma identidade bem definida
pelos cinones da normalidade, os
cinones que marcam aquilo que
deve ser habitual, repetido, reto,
em cada um de nés. (FERRE, 2001,
p- 196).




outro numa pedagogia inclusiva € acolhé-lo este outro como um
outro cuja diferenca € infinitamente irredutivel. E ndo cabe,
portanto, nas categorias da deficiéncia, aprisionar identidades e

hierarquizar pessoas.

Ninguém tem de ser como o outro €. Cadauméoqueéeo
que pode vir a ser. Ndo é desejdvel, portanto, defender uma
igualdade que faz com que o educando perca sua especificidade e
mesmo a sua criatividade. A diferenca faz com que sejamos seres
lnicos, a0 mesmo tempo em que as semelhancas nos dido o
sentimento de pertenca ao grupo social. Trata-se de um jogo sutil e

muito diffcil de ser enfrentado, especialmente nas escolas.

Uma referéncia de normalidade faz com que todos aqueles
que ndo se adaptam aos pardmetros da escola sejam considerados os
diferentes, os anormais. Observo que as identidades “anormais™ s&o
fixadas e essencializadas como se uma crianca fosse tudo o que
caracteriza algum tipo de deficiéncia que ela possui. E o caso do
aluno com Sindrome de Down, considerado por todos uma pessoa
décil, afetiva, etc., como se todos eles se caracterizassem por esses
atributos. Os surdos, os cegos, 0s meninos em estado de risco social
¢ outros também sdo vistos, pelos professores em geral, como
pessoas cuja identidade € fixada, a tal ponto de tais professores
acreditarem que precisam se preparar, aprendendo métodos
especificos de ensino escolar a serem adotados para o ensino desses
alunos. As categorizacOes das deficiéncias, vale destacar, véo
limitando nossa possibilidade de perceber o outro, de conhecé-lo e

de compreendé-lo.

Todos somos diferentes; e ndo o sdo somente 0s que
compdem minorias ainda excluidas (negros, indios, mulheres,
deficientes, idosos e outros). Existe até a hierarquizacdo das
conformar com as

diferencas, todavia nio devemos nos
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Temos o direito a sermos iguais
quando a  diferenga  nos
inferioriza; temos o direito a
sermos  diferentes  quando a
igualdade nos descaracteriza,
{SANTOS, 1993},

Fixar uma determinada identidade
cormmo a norma € uma das formas
privilegiadas de hierarquizacio
das identidades e das diferencas.
A  normalizaggo € um dos
processos mais sutis pelos os
quais o poder se manifesta no
campo da identidade ¢ da
diferenca. Normalizar significa
eleger  arbitrariamente  uma
identidade  especifica  como
pardmetro em relagiio a4 qual as
outras identidades s3o avaliadas e
hierarquizadas. Normalizar
significa atribuir 4 essa identidade
todas as caracteristicas positivas
possiveis, em relaglo &5 guais as
outras identidades sé podem ser
avaliadas de forma negativa.
(SILVA, 2005, p. 83}



desigualdades sociais que tornam os seres humanos superiores ou
inferiores. O que hd é um mundo plural e em constante
diferenciagio, que multiplica infinitamente as diferengas e que deve

lutar contra as desigualdades de todo tipo.

As diferengas, devo relevar, fazem-se presentes tanto no
individual quanto no coletivo. Elas sdo formadas por toda a gama
de singularidades e de semelhancas. Nunca conseguiremos
extingui-las, portanto; nem todos os Erupos sociais que se
manifestam de diferentes maneiras, pois se extinguirmos as

diferengas, estaremos desconhecendo a humanidade.

A formagfo dos professores com a professora Bete S4,
entdo, proporcionou  esses  encontros  de atualizacio e
aprofundamento das préticas escolares sob a luz da perspectiva
inclusiva. Esta formagdo foi um ponto de partida que desencadeou
outros ricos momentos de troca de experiéncias e de estudos com

outros professores.

De fato, no ano de 2002, muitos outros encontros foram
organizados. Ressalto, no entanto, que o resultado das formagoes
realizadas com representantes das unidades escolares nio chegavam
tdo rapidamente as escolas, 0 que exigia formacGes constantes e

discussdes no interior das escolas.

Dei prosseguimento, entdo, aos encontros, organizando uma
formacHo continnada para os gestores dos niveis de ensino e
modalidades da Secretaria de Educacdio, com a finalidade de esses
gestores promoverem, na organizagdo de suas formagdes, a
discussdo sobre inclusdo escolar, entendendo-a como uma formacio
que, ressalto novamente, ndo estd restrita ao grupo de professores
especializados, tampouco 2 inclusio de somente os alunos com

deficiéncia. Ressalto que os gestores dos niveis de ensino —
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FIGURA 9 - Formacio continuada
dos gestores da Secretaria e a
Professora Maria Teresa E. Mantoan




educacéo infantil e ensino fundamental, e modalidades, educagdo de
jovens e adultos e educacdo especial — contaram com a consultoria

da professora Maria Teresa Eglér Mantoan.

Essa formacdo gerou bons resultados, pois, em seguida, o
Departamento de Educacio Infantil organizou um encontro com os
professores da Rede que atuam com as criangas de zero a seis anos,
tendo como consultora a professora Bete S4. E a Coordenadoria de
Educagdo de Jovens e Adultos organizou, também, com os
professores que atuam nos nicleos de ensino. Por esta formagio,

responsabilizou-se a professora Maria Teresa Eglér Mantoan.

Assim, os professores foram compreendendo a necessidade
de discutir a inclusdo escolar. Tanto compreenderam que foram
realizadas varias formacdes descentralizadas, ou seja, no proprio
espaco da unidade escolar. Muitas escolas jd previam no seu projeto
politico pedagdgico a formacdo em inclusdo escolar com o objetivo

de discutir uma outra forma de organizar as escolas.

Fui, também, chamada por diversas unidades escolares
para discutir com os professores a inclusdio escolar. A professora
Bete Tomasini foi outra parceira indispensdvel nesse processo de
ida as escolas, realizando reflexdes sobre a escola inclusiva nas

reunides pedagdgicas dos professores.

Para encerrar 0 ano de 2002, foram realizados dois ciclos
de debates: o primeiro intitulado Caminhos Pedagdgicos da
Inclusdo, e o segundo, Educagdo de Surdos. Do Ciclo de Debates
Caminhos Pedagégicos da Inclusfio participaram as professoras
Maria Teresa Eglér Mantoan, Elaine Cristina de Matos Fernandes
Perez — Chefe de Secio de Planejamento e Apoio Pedagdgico da
Secretaria Municipal de Educagdo de Sorocaba — e Rosana Melli —

Supervisora Pedagégica do Colégio Dom José Lafayette Ferreira
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FIGURA 10 - Formagio continuada
dos professores da Educagao Infantil e
a Professora Bete S4

FIGURA 11 - Formagio continuada
dos professores da Escola Biésica
Almirante Carvalhal com a Professora
Maria Teresa E. Mantoan

FIGURA 12 - Ciclo de Debates
Caminhos Pedagdgicos da Inclusao




Lima da cidade de Braganca Paulista — SP. Este Ciclo teve também
a participacao dos professores da Rede de Ensino de Floriandpolis e
a participagdo de professores e gestores de outras redes de ensino,
ampliando para a cidade de Florianépolis as reflexdes sobre

inclusio escolar.

O Ciclo de Debates Educacdo de Surdos teve por objetivo
trazer vérios debatedores para esclarecer propostas educacionais
referentes 4 inclusdo do aluno surdo. Participaram deste Ciclo, no
periodo matutino, as professoras Sandra Licia Amorim — da
Associacio de Surdos de Floriandpolis — Idavania Maria de Souza
Basso - que estava realizando pesquisa de mestrado na rea -
Rosimar Bertolini Poker — da Universidade Estadual Paulista/SP e
que realizou pesquisa de doutorado na drea — e eu como
representante  da  Secretaria  Municipal de  Educacdo de
Florianopolis. No periodo vespertino, a mesa foi formada pelas
professoras Maria Teresa Eglér Mantoan — professora da
Universidade Estadual de Campinas/SP - Ronice Muller de
Quadros — da Universidade Federal de Santa Catarina — e Anahi
Guedes de Mello ~ representando os surdos oralizados. Com efeito,
o ciclo foi bastante tumultuado devido as divergéncias de posicdes
tedricas e de diferentes encaminhamentos em relacdo & educacio de

surdos, questio que detalharei mais adiante.

As formagbes para o ensino regular continuaram no ano de
2003. Como os professores da educacio infantil jd haviam ouvido a
professora Bete Sd em 2002, em 2003 tiveram a formacio

continuada com a professora Maria Teresa Eglér Mantoan.

Também, em 2003, recebemos a visita do professor
canadense Jean-Robert Poulin que nos contou a experiéncia da
inclusdo escolar na cidade do Québec, fez algumas reflexdes sobre

inclusdo escolar e realizou visitas em varias escolas para observar a
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FIGURA 13 ~ Ciclo de Debates
Educacdo de Surdos

FIGURA 14 - Formagio
continuada dos professores da
educagfo infanti! com a Professora
Maria Teresa E. Mantoan




dindmica de trabalho da Rede. Devo lembrar que, ainda em 2001,
recebemos a visita de Helena Baron — mie de adolescente com
autismo ¢ que vive em Clermont- Ferrant, uma cidade da Franca —
que também nos agraciou com as experiéncias de seu movimento
pelas criangas autistas na Franca, desenvolvendo um trabalho de
conscientizac@o e acolhimento das familias que possuem criangas

com essa diferenca.

Em 2004, organizamos mais formagdes para os professores
do ensino regular, desta vez, enfatizando o estudo da deficiéncia
mental, pois ainda ndo havia, para os professores um entendimento
claro sobre a aprendizagem dessas criancas, principalmente quando
se referia aos casos considerados graves. A Professora Maria Teresa
Eglér Mantoan esteve com os professores da Rede para essa

discussao,

Qutra formacfio interessante em 2004 ocorreu entre
engenheiros, arquitetos e técnicos em edificacdes da Secretaria de
Educacgdo e diretores escolares. O Desenho Universal foi o tema da
discussdo, coordenado pelas Professoras Marta Dischinger e Vera
Helena Bins — as mesmas professoras do projeto Desenho Universal
nas Escolas. Os diretores escolares apresentaram para oS
profissionais responsdveis pela construcdo das escolas as
necessidades de acessibilidade arquiteténica de seus alunos, e as
professoras Vera e Marta fundamentaram a discuss@o com base nos
principios do Desenho Universal. Durante o curso foram
distribuidas planilhas que tinham por objetivo avaliar as
dependéncias da escola e registrar as necessidades de acessibilidade
arquiteténica. Nio foi ficil a discussdo! Tais quais os professores,
os engenheiros e os arquitetos alegavam a falta de formagdo em

seus cursos de graduag@o para trabalhar com a diferenca.
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FIGURA 15 - Professor Jean-

Robert Poulin em visita 3 Escola
Bisica Donicia Maria da Costa
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FIGURA 16 -~ Formacio
continsada dos professores do
ensino regular sobre a deficiéncia
mental com a Professora Maria
Teresa E. Mantoan

FIGURA 17 - Formac@io dos
engenheiros, arquitetos € téenicos




A formagio foi introdutéria, porém foi um ponto de partida

para a conscientiza¢io desses profissionais.

Outro curso realizado, que demonstrou a parceria entre os
professores  especializados e os professores das salas
informatizadas, foi a formacdo continuada em elaboracdo de
hipertextos e sua utilizacio pedagégica, com a Professora Susie de
Aratijo Campos Alcoba, da Universidade Estadual de Campinas.
Teve por objetivo construir paginas hipertextuais para a web e
oferecer aos professores uma visdo das potencialidades dessa

atividade para o processo de ensino e aprendizagem.

Enfim, constatei que a formacio continuada deveria trazer a
tona as necessidades dos professores guanto i aprendizagem de
todos os alunos, de modo a aperfeicoar as suas préticas escolares,
pela investigagdo do ensino que vem sendo organizado nas escolas.
A formacio para os professores ndo poderia, dessa forma, ter como
eixo condutor o conhecimento especializado, pois este era

competéncia a ser adquirida pelos professores especializados.

Sistemas inclusivos - envolvendo outros parceiros

A formagdo em educagdo inclusiva nio se restringiu aos
professores da Rede Regular de Ensino de Florianépolis. Outras
esferas educacionais necessitavam de atualizagiio e aprofundamento
sobre o tema. Seria importante disseminar a concepgao inclusiva
por outras esferas educacionais e sociais, pois sabia que isso teria
uma repercussao sobre todas as criangas e jovens do municipio de

Florianépolis.

Fei, entdo, que participei, em 2002, de um grupo formado
por vérias entidades educacionais, dentre elas as instituicdes
especializadas e as escolas especiais, que organizavam a tradicional

Semana da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Trata-se de um evento

120

FIGURA 18 - Planilhas de
avaliagio  das  situagdes de
acessibilidade  arquiteténica  nas
escolas

FIGURA 19 - Formagio
continuada em elaboragiio de
hipertextos




que acontece em vdrias regides brasileiras e tem por objetivo
organizar palestras e atividades sobre a temdtica da deficiéncia. No
caso de Floriandpolis, o evento envolve a participacdo da capital e

de vérios municipios vizinhos.

Em primeira reuniio com o grupo de organizadores,
apresentei-me como Coordenadora de Educagio Especial da
Secretaria Municipal de Educagdo de Florianépolis, dizendo-lhe
que a Secretaria de Educagdo tinha o interesse de colaborar na
organiza¢do da Semana. O grupo de organizadores ficou satisfeito
com a minha participagio, pois aproximadamente hd cinco anos a
Secretaria de Educacfio nfo se envolvia na organizagdo desse

evento.

Virias foram as reunides com os representantes de diversas
entidades para organizar ¢ evento que aconteceria em uma das
semanas de agosto. Nesses encontros, repassei ao grupo as
discussdes realizadas na Rede de Ensino de Floriandpolis e as
mudancas que estavam, gradativamente, acontecendo em nossa

Rede de Ensino.

Nesse periodo, iniciei a discussdo sobre inclusdo e arrisquei
em dizer que a Semana necessitava de outros rumos, principalmente
no que se referia & abertura oficial do evento, a ser realizada num
Shopping da capital, e que se restringiria a apresentaces artisticas
de criancas e de jovens com deficiéncia. Essa acdo jd ndo condizia
com os principios inclusivos. Por que s as criangas e jovens com
deficiéncia? Por que ndo poderia ser uma apresentacao artistica que

envolvesse criancas e jovens também sem deficiéncia?

Foi, entdo, que surgin a primeira idéia para a abertura do
evento: um desfile de modas, com todos! Inicialmente, foi uma

idéia estranha; alguns membros do grupo, com atitudes
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protecionistas, ndo acreditaram na possibilidade do desfile. No
entanto, com o apoio de muitos, principalmente pela inovacédo da
apresentagao artistica, o evento foi realizado e teve como slogan:

Rompa os padrdes, a beleza estd em todos.

Tivemos dificuldades no patrocinio das roupas, pois muitas
lojas, principalmente as ligadas ao esporte, alegavam que ndo iam
associar o esporte a deficiéncia, que esporte era sinénimo de satide.
Por outro lado, o empresario da loja de esportes que patrocinou o
desfile pediu-nos que seu filtho participasse como modelo. Na
passarela, entdo, participaram ndo sé modelos profissionais, mas

também criangas e jovens com e sem deficiéncia.

O desfile foi um sucesso! Todos interagiram na passarela, e
o publico que apreciou pdde constatar que as diferengas compdem a
condi¢do humana, péde perceber que o mundo torna-se mais
verdadeiro e humano quando todos sdo valorizados e interagem nos
mesmos  espacos, sem exclusbes, sem mundo A parte, sem

categorizagdes e padronizacdes.

As criancas e os jovens com deficiéncia, desta vez, ndo
ocupavam os palcos sozinhas, mas com outras pessoas, tao humanas

quanto elas,

O desfile resultou em uma sessio de fotos de estidio a
convite da fotégrafa Rosane Lima. Essas fotos tiveram como
objetivo a publicagdo de uma revista que estd, ainda, em processo

de edigdo.

A Semana prosseguiu com um ciclo de palestras e de outras
atividades nas institui¢des educacionais, disseminando a concepgio

inclusiva para institui¢Ges educacionais e sociais.

Em 2003, a Semana foi organizada na mesma ordem. Desta

vez, para a abertura da Semana foi organizada a danca inclusiva que
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FIGURA 20 - O desfile no
Shopping Beiramar Norte

FIGURA 22 - Fotos de estidio




contou com a participacdo da Academia Dancar de Floriandpolis.
Varios tipos de coreografias foram apresentados com a participagao
de dancarinos e de criancas e jovens com e sem deficiéncia.
Organizada dessa forma, a Semana da Pessoa Portadora de

Deficiéncia passou a ser chamada Semana da Sociedade Inclusiva.

As agBes de disseminagio da concepgdo inclusiva para além
da Rede de Ensino de Floriandpolis continuaram. Agora, em
parceria com o Ministério de Educacdo que, por sua vez, pela
Secretaria de Educacdo Especial, langou o Programa Educagio
Inclusiva: Direito & Diversidade. Com esse Programa, o Ministério
tinha como proposito disseminar a politica de construcio de sistema
educacional inclusivo e apoiar o processo de implementacio desse

projeto nos municipios brasileiros.

Para tanto, adotou, entdo, o sistema de mualtiplicagio
piramidal, ou seja, elegeu 114 municipios-polo brasileiros que
formaram a base desse sistema. O Estado de Santa Catarina contou
com cinco municipios-p6lo: Floriandpolis, Blumenau, Cacador,
Criciima e Chapecé. Cada municipio-pdlo responsabilizou-se pela
organizacdo de um Curso de Formaggo para Gestores e Educadores

dos municipios de sua abrangéncia.

Em novembro de 2003, participei do I Semindrio Nacional
de Formacgio de Gestores ¢ Educadores em Brasilia, cujas trés
grandes linhas de ac3o foram a fundamentaco filoséfica e técnico-
cientifica da politica de educagdo inclusiva, a difusdo de
conhecimento sobre a educacio inclusiva e a disseminacdo da
politica de educagdo inclusiva para os municipios brasileiros. Tive
como propdsito dessa participacdo receber formagio e orientacdes
para a realizacdo do I Semindrio de Formagdo de Gestores ¢

Educadores para os municipios de abrangéncia de responsabilidade
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FIGURA 23 — Danga inclusiva



da Secretaria Municipal de Educacio, para qual conteli com a
parceria da Fundagio Catarinense de Educagiio Especial.

A Secretaria Municipal de Educacio de Florianépolis
assinou, entdo, a Carta de Adesdo ao Programa e o Termo de
Compromisso, encaminhando-os ao Ministério da Educacdo,
responsabilizando-se pelo recebimento dos recursos financeiros
oriundos desse Ministério e pela organizacdo do Curso. Assim, em
setembro de 2004, o Curso de Formacio de Gestores e Educadores
foi realizado, em Florian6polis; para os vinte municipios de
abrangéncia, contando com dois representantes de cada municipio.
Também foi realizada uma segunda etapa do Curso para 0s gestores
e 0s educadores das redes de ensino municipal, estadual, federal e

particular de Florianépolis.

Varios estudiosos e defensores do movimento inclusivo
proferiram as palestras e as conferéncias e as discussdes geraram
um grande impacto aos participantes. Foi um encontro conturbado!
Mais uma vez a histéria se repetia no sentido da resisténcia, das
dividas e das divergéncias sobre o tema, principalmente quanto a

questdo da ressignificagdo da educacio especial.

A discussdo trouxe 2 tona mais uma vez o acesso educacio
escolar das criangas e dos adolescentes com deficiéncia como um
direito indisponivel e o cardter complementar da educacio especial
ndo substitutivo do ensino regular. Assim, as escolas especiais
deveriam providenciar a matricula de seus alunos no ensino regular,
principalmente, no ensino fundamental, que € obrigatério, e assumir

seu papel de atendimento educacional especializado.

Representantes de instituicdes especializadas e de escolas
especiais, entretanto, retiraram- se do encontro em protesto aos

palestrantes que defendiam o direito de todas as criangas ao ensino
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FIGURA 24 - Palesira da Dra.
Eugénia Augusta Gonzaga
Favero

FIGURA 25 — Pglestra da
Profa. Dra. Maria Teresa
Eglér Mantoan

Os educandos com deficiéncia
devermn ter acesso ao Ensino
Fundamental como gqualquer outra
crianga ou adolescente, devem ter
esse acesso a partir dos (7 (sete)
anos de idade, sem prejuizo dos

apoios, instrumentos e
conhecimentos ligados & Educacio
Especial ol atendimento
educacional especializado. Estes

devermn ser oferecidos de forma
complementar, concomitantermente
ot ndo, e ndo substituem o Ensino
Fundamental. (FAVERQ, 2004, p. 60)




fundamental obrigatdrio e & educag&o escolar como funcdo das

escolas regulares e ndo da escola especial.

Se por um lado algumas pessoas se retiraram do encontro,
outras permaneceram ¢ se envolveram nas discussdes. A Secretdria
Municipal de Educago de Floriandpolis da época foi um exemplo
desse envolvimento quando pronunciou, na mesa de abertura do
evento, que ndo acreditava no que eu — Coordenadora da Educagao
Especial — dizia sobre inclusfio, mas que o tempo ¢ a inclusio de
criangas com deficiéncia na Rede tornaram-na uma defensora do
movimento inclusivo, mesmo com as dificuldades inerentes a

implementag3o de politicas educacionais nesse sentido.

O encontro foi um marco na construcio da educagdo
inclusiva no Estado de Santa Catarina e especialmente no municipio
de Florianépolis, fazendo com que a histdria seguisse um rumo

surpreendente.

Um dos fatos mais marcantes aconteceu no final de 2004,
quando a APAE de Floriandpolis fez com que a matricula na escola
especial estivesse condicionada & freqii€ncia dos alunos com
deficiéncia em idade escolar na rede regular de ensino. Outro
APAE de

Florian6polis foi o estudo do redimensionamento da estrutura e do

encaminhamento dado pelos profissionais da
funcionamento da sua proposta educacional. Os profissionais — os
mesmos que se retiraram no Semindrio de agosto de 2004 — estavam
envolvidos numa luta constante de defesa e apoio & inclusdo.
Mesmo os profissionais mais receosos do acesso dessas criangas ao
ensino regular ndo deixaram de dar o seu apoio as escolas regulares,

assim como os constantes esclarecimentos aos pais.

Os alunos com deficiéncia que nunca fregiientaram o ensino

regular, sendo assim, chegaram em 2005 as salas de aula comum. A
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Uma instituicdo especializada, ou
escola  especial, €  assim
reconhecida justamente pelo tipo
de atendimento que oferece, ou
seja, o atendimento educacional
especializado. Logo, as escolas
especiais nEo  podem  ser
substitutivas, mas
complementares 4 escola comum
regular. E, ainda, conforme a
LDBEN, artigo 60, as instituigBes
especializadas sdo aquelas com
atuacio exclusiva em Educagio
especial, “para fins de apoio
técnico e financeiro do poder
piiblico”. (FAVERQ, 2004, p. 86)

FIGURA 26 ~ Fisioterapeuta
Rita Bersch expianando sobre
a Tecnologia Assistiva



APAE de Florianépolis, por sua vez, envolven-se nesse processo,
apoiou e assessorou as escolas da Rede, acompanhando

sistematicamente o ensino regular.

Simultaneamente, vérias reunides foram realizadas com a

Coordenadoria de Educagdo Especial da Secretaria de Educacao,

com os profissionais da APAE de Floriandpolis e com os

professores especializados da Rede com a finalidade de discutir os FIGURA 27 - Professora
. Carla Nobre, interpretando 2
caminhos para melhor atender as necessidades dos alunos com Lingua Brasileira de Sinais

deficiéncia. Foi uma parceria fantdstica entre rede regular de ensino

e escola especial!

Em 2005, foi lancado o II Semindrio de Formacgdo de
Gestores e Educadores, no qual outras tematicas da inclusio foram
abordadas. Numa unica etapa de quarenta horas, estiveram

presentes os representantes das secretarias municipais de ensino dos

vinte municipios catarinenses e os das redes de ensino de

FIGURA 28 -~ Professora

Florianépolis. Novamente o curso contou com indmeros e Marea Dischinger,
desenvolvendo o  tema
renomados palestrantes. E a APAE de Florianépolis dessa vez Desenho Universal

também participou, fez parte do grupo de expositores do evento,
envolvendo o publico com o relato de experiéncia — proferido pela
Professora Maria Liicia Vernet de Gongalves — da possivel parceria
entre escola regular e escola especial. Abordarei sobre os detalhes

desse relato de experiéncia nas consideragdes finais.

Como podemos perceber, essas redes de formacao sobre a
educagdo inclusiva foram nos conduzindo para as redes de fazeres.
A prética inclusiva, devo considerar, requer persisténcia e confianca

na transformacio.

Essa conexdo do pensar e do fazer possibilitou préticas

escolares consistentes e inovadoras. Foram os sujeitos do cotidiano

126




que garantiram €xito nas experiéncias educacionais, ¢ deram vida a

proposta educacional inclusiva.

A formacao dos professores e dos gestores continua atrelada
as acdes que implicam transformacdes da pratica escolar, decisdes
politicas governamentais e “artes de fazer inclusdo” desses
parceiros, do ensino regular e do ensino especial, indispensédveis ao
sucesso de um trabalho de inclusdo. Os feitos humanos, assim, vio

fazendo histdria, e esta, é claro, continua...
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CAPITULO IV

O ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO - UMA OUTRA EDUCACAO
ESPECIAL E POSSIVEL

Para transformar os servigos de educagio especial da Rede
Regular de Ensino de Floriandpolis, foi preciso entender seu caréter
complementar a educacio escolar, conforme abordei anteriormente.
Sendo complemento, tivemos que definir quais servigos seriam
necessariamente diferentes da educacéo escolar para melhor atender
as necessidades dos alunos com deficiéncia, provendo-os,
principalmente, de apoio, de instrumentos de acessibilidade que
eliminassem as barreiras de comunicacdo, de informacdo, de

locomocgdo, entre outros que impedem o acesso ao conhecimento.

A educacdo especial da Rede néo careceu, todavia, de
extingdo, mas de uma profunda ressignificaco de suas préticas.
Assim, aos poucos foi perdendo o seu cardter substitutivo, o que
ndo quer dizer que todos j& a compreendem dessa forma. Para isso,
a formacdo continuada ndo pdra; discute, incansavelmente, com os
professores em geral, os principios da inclusfo escolar. O processo
¢ lento e apresenta muitas variantes. No entanto, vale a pena ver o
quanto os alunos com deficiéncia estdo se beneficiando do

atendimento educacional especializado.

Todo o itinerdric de construgBo dessa nova educacgio
especial teve por sustentagdo a perspectiva inclusiva e o aparato dos
instrumentos legislativos ~ Constituicio brasileira, LDBEN e

Convencdo da Guatemala. Com efeito, se a Constituicdo garante o
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O fim gradual das priticas
educacionais  excludentes do
passado proporciona a todos os
alunos uma oportunidade igual
para terem suas necessidades
educacionais satisfeitas dentro da
educagio regular. O
distanciamento da segregagio
facilita a unificagfio da educagio
regular e especial em um sistema
tnico. Apesar dos obsticulos, a
expansio do movimento da
inclusdo, em diregio a uma
reforma educacional mais ampla,
€ um sinal visivel de que as
escolas e a2 sociedade viio
continuar caminhando rumo a
priticas cada vez mais inclusivas.
(STAINBACK & STAINBACK,
1999, p.44)



ensino regular a todos, da mesma forma assegura o atendimento

educacional especializado aos alunos com deficiéncia.

Nesse sentido, considero que os professores especializados e
0s do ensino regular, apesar das resisténcias comuns aos Processos

de mudanca, esforcaram-se para acertar.

Hoje, a educagdo especial — sindnimo de atendimento
educacional especializado — n#o ¢ oferecida somente pela nossa
Rede de Ensino, mas também pelas institui¢des especializadas e
pelas escolas especiais com as quais a Secretaria de Educacio

mantém convenios.

O primeiro eixo de transformagio — como apreseniei
anteriormente - foi, de fato, a formacfio continuada dos professores,
e o segundo, realizado concomitantemente, foi a organizacio

progressiva dos servigos de atendimento educacional especializado,

A educagdo especial, na Rede, passou a ser ministrada em
Salas Multimeios, Centro de Apoio Pedagégico de Atendimento 3
Deficiéncia Visual, por convénios com instituicSes especializadas e
escolas especiais, por meio de parcerias, projetos de acessibilidade,
aquisi¢do de materiais e equipamentos especializados, contratacio
de intérpretes e instrutores surdos e auxiliares de turma (ver anexo

).

Detalharei a seguir cada servigo do atendimento educacional

especializado, lembrando que eles ndo esgotam todas as
possibilidades de melhorar as condicSes de acesso escolarizacio

dos alunos com deficiéncia. Precisamos avangar ainda mais.

Salas Multimeios
As Salas de Recursos passaram a ser chamadas Salas

Multimeios em fungéio do redimensionamento por que passaram — e
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A lLei de Diretrizes e Bases da

Educagio Nacional define a
Educacgio Especial como
modalidade de educaciio
escolar, oferecida

preferencialmente na  rede
regular de ensino, para
educandos portadores de
necessidades especiais (art. 58) e
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“Educagdo Especial”, mas apenas
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especializado. (FAVERO, 2004, p.
84)




ainda passam. Foram gradativamente ampliadas de nove para 11
salas e, em 2005, para 12 salas; elas estdo situadas em escolas-pdlo
da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis e t&ém o objetivo de
prover apoio, instrumentos ¢ complementos aos alunos cegos, com
baixa visdo, surdos, surdo-cegos e aqueles com dificuldades

motoras.

Nessas Salas ensinam-se: Sistema Braille, sorobi,
Orientacdo e Mobilidade, Atividades da Vida Didria, LIBRAS,
Portugués para surdos; nelas é feita a adequacio de materiais
didéﬁco«pedagégicos. uﬁiizades em salas de aula comuns. Em cada
Sala Multimeios trabalham dois profissionais do ensino especial,
que, em parceria, promovem acessibilidade ao conhecimento, ao

meio fisico, adotando a Tecnologia Assistiva de todos os niveis.

As atribuicbes das Salas Multimeios estdo diferentes e
atendem a necessidade de cada tipo de deficiéncia. O trabalho que
nela se realiza ¢é constantemente ampliado e aprimorado por meio

de estudos, de pesquisas com outras dreas do conhecimento.

A seguir, descrevo as atribuicbes das Salas Multimeios, de

acordo com a drea de deficiéncia especifica.

Cegueira

As Salas Multimeios realizam uma série de atividades que
visam 2 incluso dos alunos cegos ao ensino regular. Essas
atividades requerem, como ja vimos, a formagio dos professores em
atendimento educacional especializado e também a aquisi¢do ¢ a
confecgio de materiais adequados s necessidades pedagogicas dos

alunos com deficiéncia.
Nessas Salas ensinam-se:

a) o Sistema Braille;
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b) atividades de Orientagio e Mobilidade — OM., que
consistem em um conjunto de técnicas para que os alunos, o
mais cedo possivel, possam ter a habilidade de deslocar-se
de uma posi¢do para a outra e para que possam estabelecer

as relagbes com os objetos que compde 0 seu dia-a dia;

¢) Atividades da Vida Didria - A.V.D., que consistern nas

FIGURA 29 - Professora
especializada  ensipando  a

intimeras ¢ diversas tarefas do cotidiano;

d) uso de ferramentas de comunicagdo, tais como: o uso de aluna cega 2 fazer uso da
mdquina de escrever Braille na
sintetizadores de voz, da maquina de escrever Braille, entre sala multimeios
outras;

Nelas ¢ feita a adaptacdo de materiais didético-pedagdgicos

em parceria com os profissionais do CAP.

O encaminhamento dos alunos para os servicos de avaliacdo
visual implica no estabelecimento de parcerias com institui¢es
especializadas e as escolas especiais e de convénios com a irea da

satde.

Baixa Visdo

Para os alunos com baixa visdo, as Salas Multimeios
desenvolvern uma série de atividades, que requerem conhecimento
sobre os recursos existentes para esse fim e sobre a utilizagio

destes.
Nessas Salas os alunos aprendem a:

a) utilizar recursos 6pticos e ndo 6pticos, que sdo instrumentos
ou adaptagdes que facilitam o processo de aprendizagem dos
alunos com baixa visfio e que devem ser recomendados por

um oftalmologista (os recursos &pticos sdo lentes que

auxiliam a visdo desses alunos e vio desde lupas manuais a
lupas eletrbnicas; os ndo Spticos referem-se as adaptacdes FIGURA 30 - Recursos

) Opticos e n#o dpticos.
como cadernos que possuem linhas tracadas de forma escura
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e mais espagamento entre as linhas e uso de ldpis 6B ou 3B,
que auxiliam na escrita; textos com escrita ampliada;
iluminagdo adequada; canetas hidrogréficas que permitem
contraste, entre outros).

Nelas também sdo adaptados materiais didédtico-pedagdgicos

em pareceria com os profissionais do CAP.

O encaminhamento dos alunos para servigos de avaliagdo
visual, permite aos professores das Salas Multimeios saber qual o

melhor recurso a ser utilizado com o aluno com baixa visao.

Deficiéncia Fisica

As atividades desenvolvidas pelas Salas Multimeios visam
possibilitar aos alunos com deficiéncia fisica a autonomia, a
seguranca € a comunicago, para que possam ser inseridos em
turmas do ensino regular. Nao basta, contudo, adquirir para esse fim
materiais € equipamentos especializados industrializados; €
importante que estabelecamos parcerias com outras dreas tais como:
arquitetura, engenharia, terapia ocupacional, fisioterapia,
fonoaudiologia, entre outras, para que desenvolvermos materiais
didéticos adequados a estes alunos. E de fundamental importincia
que os profissionais das Salas Multimeios que atendem a todos os
tipos de deficiéncia conhecam os materiais ja existentes e

desenvolvan outros.
Nessas Salas os professores se dedicam a:

a) usar a Comunicagio Aumentativa ¢ Alternativa, para
atender as necessidades dos alunos com dificuldades de fala
e de escrita;

b) adequar os materiais diddtico-pedagégicos as necessidades

dos alunos, tais como engrossadores de ldpis, quadro
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FIGURA 31 - Professores
especializados e as pranchas
de comunicagdo




magnético com letras com fma fixado, tesouras adaptadas,
entre outros,

¢) desenvolver projetos em parceria com profissionais da
arquitetura, terapia ocupacional, engenharia, entre outros
para promover a Tecnologia Assistiva;

d) adequar recursos da informética: teclado, mouse, ponteira de
cabega, programas especiais, acionadores, entre outros.

Os professores podem solicitar & Secretaria de Educaggo
adequagbes de mobilidrio escolar, conforme especificacdes de
especialistas na drea: mesas, cadeiras, quadro, entre outros, bem
como os recursos de auxilio 3 mobilidade: cadeiras de rodas,

andadores, entre outros;

Os alunos podem se encaminhados as institui¢Ses

especializadas quando necessério.

Surdez

O que descrevo a seguir corresponde ao resultado de muitas
discussdes na tentativa de incluir alunos surdos nas turmas das
escolas comuns. Todavia, hd muito ainda por fazer e aprimorar, de

moda que a escola possa atender efetivamente a esses alunos,

O atendimento educacional especializado, no caso da surdez,

consiste em;

a}) promover o aprendizado da Lingua Brasileira de Sinais -
LIBRAS — entendida como primeira lingua dos surdos — L1
— para alunos surdos que optaram por aprendé-la;

b) coordenar, juntamente com um instrutor de LIBRAS — surdo
ou profissional que domine a Lingua Brasileira de Sinais -
cursos de formagdo em LIBRAS, a serem realizados nas

unidades escolares (0 ensino da LIBRAS é oferecido, mas
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FIGURA 32 - Coral de
alunos interpretado na Lingua
Brasileira de Sinais




ndo é obrigatério a toda comunidade escolar para que possa
haver comunicagao entre todos);
¢) promover o aprendizado da Lingua Portuguesa para alunos

surdos, entendida como segunda lingua - L.2. Nio podemos

pensar o ensino da Lingua Portuguesa para esses alunos a

partir do mesmo ensino quando dirigido a alunos ouvintes. E FIGURA 34 - Instrutor
surdo, ensinando LIBRAS
preciso levar em conta vérios estudos sobre a aquisi¢éo da para os alunos

L2, o que nos leva a repensar todo o processo de
aprendizagem da escrita do aluno surdo.
d) encaminhar para os servicos de fonoaudiologia os alunos

surdos que optarem pelo sistema de oralizagao;

¢) acompanhar a atuagio dos intérpretes de LIBRAS nas salas
de aula; .
. . L FIGURA 33 - Cadernos com
f) realizar parcerias com institui¢des especializadas em surdez; ilustrages da LIBRAS
g) adequar materiais diddtico-pedagégicos que promovam
experiéncias visuais de ensino aos alunos surdos;
h) encaminhar os alunos surdos para os servigos de avaliagéo
auditiva (os convénios com a drea de sadde sdo de
fundamental importincia para que as avaliagbes auditivas
sejamn feitas com o objetivo de promover o atendimento
educacional especializado o mais rdpido possivel para os
alunos com diagndstico de surdez).
Sobre o ultimo item, existem duas formas principais de
comunicacéio para os alunos surdos: a LIBRAS ou a oralizagdo. Ha
os que se comunicam das duas formas, os que preferem somente a
LIBRAS e rejeitam a oralizacfio e os que preferem a oralizacdo,
rejeitando a LIBRAS. Independentemente da opgdo que o aluno
surdo faca, a escola deve providenciar as duas formas de
corunicacio. No caso da oralizagfo, contamos com os servigos de

fonoaudiologia. A fonoaudiologia no servigo publico € ainda muito
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incipiente e necessitamos aprimora-la, estabelecendo convénios
com a Secretaria Municipal de Satde. Embora contemos com
alguns postos de saide que possuem esse servico, ndo sio
suficientes para atender a demanda. Reconheco que outros
profissionais, além dos fonoaudi6logos, podersio vir a trabalhar com
a oralizag@o dos alunos surdos; esta é uma discussio que necessita

iniciar o mais répido possivel.

Centro de Apoio Pedagégico para Atendimento is Pessoas com
Deficiéncia Visual — CAP

O CAP € o resultado de uma parceria entre a Secretaria
Municipal de Ensino de Florianépolis, o Ministério da Educacio -
MEC, a Associagdo Brasileira de Educadores de Deficientes

Visuais — ABEDEV e a Associacio Catarinense para Integracdo da

Pessoa Cega — ACIC. Objetiva promover o servigo educacional

especializado, visando 4 inclusio escolar dos alunos cegos ou com FIGURA 35 - Professores do

baixa visdo na Rede Regular de Ensino de Floriandpolis. CAP preparando materiais
diddtico-pedagdgicos
As agGes desenvolvidas pelo CAP estdo distribuidas em

Nicleos:

Nicleos de Apoio e Niicleo de Producéio Braille

Estes dois nicleos compdem-se de salas equipadas com
computadores, impressora Braille ¢ a laser, fotocopiadora, gravador
e fones de ouvido, circuito interno de TV e méquina de datilografia
Braille. Tém como proposta principal a geragdo de materiais

diddtico-pedagégicos como livros e textos em Braille, ampliados e

a distribuica s I icula i e
sonoros, para distribuicio aos alunos matriculados no ensino FIGURA 36 - Tartaruga

regular, bem como a organizacio de espacos educacionais que feita em alto relevo para
aluno cego
sirvam de apoio aos alunos com baixa visio. Produzem, adaptam e

ampliam mapas, graficos, tabelas, textos e, sempre que necessario,
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realizam empréstimo de materiais adaptados e especificos para

apoio aos professores, alunos ¢ a toda a comunidade.

O CAP conta com o Programa Nacional do Livro Didatico,
que distribui livros didaticos e paradiditicos em Braille aos alunos

cegos da Educacao Bdsica.

Niicleo de Formacao

Este micleo realiza cursos de formagdo de professores em
servico e dd consultoria para toda a comunidade escolar,
promovendo conhecimento sobre o Sistema Braille, o sorobi,
realizando adaptagbes de materiais didético-pedagégicos em tinta e

em relevo, entre outros.

O processo de implementacdo do CAP iniciou no ano 2001,
foi inaugurado em 2003, iniciando os trabalhos necessirios aos
alunos cegos e com baixa visdo e estd normatizado pela Portaria n°.

31/2002 (ver anexo 2).

Recurses Financeiros

Todo ano é realizado um planejamento orcamentario para a
aquisicio de materiais de consumo, de materiais permanentes, de

equipamentos e de consultorias e formagoes, por meio de:

a) plano orcamentdrio de recursos préprios da Prefeitura de
Floriandpolis;
b) plano de trabalho anual de recursos do Ministério da
Educagdo - PTA/MEC.
A Secretaria Municipal de Educacdo computa, nos gastos
gerais, os materiais adequados e necessdrios aos alunos com

deficiéncia, pois € seu dever oferecer uma estrutura adequada a eles.
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cega responsavel pela revisio
do material transcrito para ©
Braille




Convénios com escolas especiais e instituices especializadas

Para ser compativel com a concepgdo inclusiva, os
convénios que a Secretaria Municipal de Educagao mantém com
escolas especiais e instituigBes especializadas tém por fungdo

oferecer o atendimento educacional especializado.

A APAE de Florianépolis ¢ a Escola Especial Vida e
Movimento, exemplos de convénios com a Secretaria, em
cumprimento a Constituigio e 2 Convengdo da Guatemala,
providenciaram para os seus alunos com deficiéncia, na idade de
sete a 14 anos, o Ensino Fundamental, e em horério oposto ao do
ensino regular, os servicos de atendimento especializado que elas

oferecem (ver anexo 3).

A APAE, demonstrando um grande compromisso com a
inclusfio das criangas com deficiéncia, sobretudo, daquelas que
nunca fregilentaram o ensino regular, ofereceu amplo apoio e
assessoria as escolas da Rede. Essas, por sua vez, nio se mostraram
resistentes & matricula e 3 permanéncia dos alunos, principalmente
dos autistas e dos considerados “deficientes mentais graves”, os
professores entenderam o direito de eles compartitharem os mesmos
espacos educacionais, embora haja, ainda, dificuldades inerentes ao

entendimento dos processos de escolarizagio desses alunos

O objetivo da coordenadoria foi esclarecer o significado que
se atribui hoje ao atendimento educacional para a deficiéncia
mental, por meio de parcerias, estudos e discussdes entre Secretaria
de Educagdo e essa instituigio. Estamos buscando uma redefinicdo
das praticas das escolas especiais para deficiéncia mental que

atenda aos principios inclusivos.

Hé uma maior compreensio do atendimento educacional

especializado quando ele se refere aos alunos surdos, cegos, com
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Uma instituigio especializada, ou
escola  especial, ¢é  assim
reconhecida justamente pelo tipo
de atendimento que oferece, ou
seja, o atendimento educacional
especializado. Logo, as escolas
especiais ndo  podem  ser
substitutivas, mas
complementares i escola cornum
regular, E ainda, conforme a
LDBEN, artigo 60, as institui¢des
especializadas sdo aguelas com
atuacdo exclusiva em educacgio
especial, “para fins de apoio
técnico e financeiro do poder
piiblico”. (FAVERO, 2004, p. 86)

As barreiras da deficiéncia mental
diferem  muito  das barreiras
encontradas nas demais
deficiéneias. Trata-se de barreiras
referentes 4 maneira de lidar com
o saber em geral, o que reflete
preponderantemente na
consttugdo  do  conhecimento
escolar, Por esse motivo, a
educagio especializada, realizada
nos moldes do treinamento e da
adaptagio, reforca a condigio de
deficiente desse aluno. [...] Assim
sendo, o aluno com deficiéncia
mental precisa adquirir, através do
atendimento educacional
especializado, condigtes de passar
de um tipo de aglio antomitica e
mecanica diante de uma situacio
de aprendizagem/experiéncia para
um outro tipo, que lhe possibilite
selecionar e optar por meios mais
convenientes de atuar
intelectualmente, (BATISTA &
MANTOAN, 20053, p. 17-18)




baixa visdo ou com deficiéncia fisica. E mais dificil, todavia,

quando se refere aos alunos com deficiéncia mental.

O atendimento educacional especializado para os alunos

com deficiéncia mental ndo deverd cair nos equivocos da

normalizacao.
Precisamos avangar mais na direcdo inclusiva dos
atendimentos e celebrar convénios entre as instituigches

especializadas e a Secretaria Municipal de Educagio em completa
consonancia com 0s Novos preceitos constitucionais.

IS

Simultaneamente a redefinicdo das préaticas do ensino
especial, devemos reconhecer que os alunos tém diferentes tempos
e diferentes maneiras de aprender. O que ocorre € que, na busca de
uma homogeneizacio da aprendizagem, excluimos muitos alunos
com e sem deficiéncia mental, por ndc corresponderem as

exigéncias de desempenho das escolas comuns.

Nido sé os professores, mas também toda a comunidade
escolar necessita ser esclarecida a respeito do que € proprio do
processo de escolarizacio e do que compete ao atendimento
educacional especializado, de forma que a escola garanta a todos os
alunos com deficiéncia os direitos explicitados pela Constituigio
Federal/88 e pela LDBEN/S6.

Tendo em vista os convénios com as escolas especiais, 0
atendimento educacional especializado para os alunos com
deficiéncia mental é de responsabilidade dessas escolas, € os
Salas Multimeios

professores das somente acompanham e

encaminham esses alunos aos servigos dessas escolas.
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O atendimento  eduacacional
especializado para as pessoas com
deficiéncia mental estd centrado
na dimensio subjetiva do
processo de conhecimento,
complementando o conhecimento
académico € ¢ ensino coletivo que
caracterizam a escola comum. O
conhecimento académico exige o
dominio de um determinado
conteddo curricular; o
atendimento educacional
especializado, por sua vez, refere-
se 4 forma pela qual o aluno trata
todo e qualquer conteddo gue The
€ apresentado e como consegue
significd-lo, ou seja, compreendé-
lo. (BATISTA & MANTOAN, 2005,
p. 1)



Desenho Universal ~ Acessibilidade Arquitetdnica

Com base nos principios do Desenho Universal e da Lei n°.
10.098/00, toda escola deve promover ambiente acessivel,
eliminando as barreiras arquitetdnicas e adequando os espacos que

atendam a diversidade humana.

Nas escolas da Rede Municipal de Ensino, para atender i
necessidade de criar espagos acessiveis, foi realizado um estudo em
parceria com .o grupo de Desenho Universal do Departamento de
Arquitetura. ¢ Urbanismo da Universidade Federal de Santa
Catarina. O estudo analisou cinco escolas diferentes, criando

espacos adequados para a inclusfio dos alunos com deficiéncia.

A conclusdo do estudo resultou na edigao de um documento
orientador que permite aos profissionais da Educagdo e aos
profissionais da Engenharia e da Arquitetura a compreensio de
comceitos de acessibilidade ao espaco fisico. O documento
apresenta solugdes de necessidades especificas provenientes do
estudo de diferentes escolas e do estudo de ocupagdo das escolas

por pessoas de diferentes deficiéncias.

O documento orientador intitulado Desenho Universal nas
Escolas: Acessibilidade na Rede Municipal de Ensino de
Floriandpolis tem por objetivo orientar o desenvolvimento de
projetos arquitetdnicos para as escolas da Rede Municipal de
Ensino, de forma que seus espagos escolares sejam verdadeiramente
inclusivos, O documento ndo traz modelos de adequacdes fisicas,
mas traz os principios do Desenho Universal, fazendo com que a
comunidade escolar e os engenheiros, os arquitetos e os técnicos,
possam realizar projetos escolares de forma a garantir a

permanéncia dos alunos na rede regular de ensino.
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(s ambientes acessiveis nfo promovem apenas o bem estar
para as pessoas com deficiéncia, mas também contemplam e

atendem toda a gama de diferencas humanas.

Os professores das salas multimeios e os diretores escolares
acompanharam esse processo de estudo. Contudo, ressalto, as
escolas da Rede, ainda, encontram-se em processo de adequagio
arquitetdnica. Novos projetos em parceria com o grupo de Desenho
Universal do Departamento de Arquitetura ¢ Urbanismo da
Universidade Federal de Santa Catarina estdo sendo elaborados com
o objetivo de adequar os espagos das escolas ji construidas ¢
orientar 0s novos projetos escolares com base em desenhos

acessivels.

No campo da engenharia e da arquitetura ainda existe muita
desinformacgdo referente ao Desepho Universal e as leis que
garantem a acessibilidade arquitetdnica. O municipio deve
promover formacdio continmada também aos profissionais da
engenharia e da arquitetura, visando ao conhecimento do desenho
universal e & conscientizagio de que escolas acessiveis sdo um

direito garantido por lei.

O projeto Desenho Universal teve a duracio de quatro anos
e, devo reconhecer, significou um ponto de partida fundamental

para a compreensdo da acessibilidade arquitetonica.

Parcerias

As parcerias com profissionais de diversas dreas foram de
fundamental importincia para garantit 0 acesso dos alunos com
deficiéncia ao ensino regular — fisioterapia, terapia ocupacional,

fonoaudiologia, biologia, engenharia, arquitetura, entre outras.
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" FIGURA 38 - Magquete de

uma sala de aula,
desenvolvida pelos alunos da
arquitetura



S&o também nossas parceiras a UFSC, que desenvolven os
projetos Desenho Universal nas Escolas e Brinquedos Acessiveis e
ofereceu curso de LIBRAS; a Associacio Catarinense de Cegos,
que nos apoiou na implementacio do CAP e nos oferecen formacio
na drea visual; o Ministério da Educagio que promove o Programa
Educacio Inclusiva Direito & Diversidade, bem como nos ofereceu
a entrega de kifs para alunos com baixa visio e cegos, livros
transcritos para o Braille, CDs de histérias infantis em LIBRAS,
kits de Orientagio e Mobilidades e material diditico para estudo

- sobre inclusdo,

Outras parcerias estio se consolidando para permitir que o
atendimento educacional especializado se concretize e se aperfeicoe

na Rede.

Essas parcerias promovem o conhecimento interdisciplinar,
permitem aprofundar e langar novas propostas de atendimento, dio
sugestdes de aquisiclo de materiais e equipamentos especializados,
promovem forma¢do para a comunidade escolar e, sobretudo,
facilitam o acesso de alunos com deficiéncia s escolas do ensino

regular.

Intérprete e Instrutor da Lingua Brasileira de Sinais

A Secretaria Municipal de Educagiio contrata professores
intérpretes da LIBRAS para as salas de aula com alunos surdos toda
vez que uma crian¢a surda tiver o dominio da Lingua de Sinais.
Todavia, por tratar-se de uma profissio recente, existe uma
discussdo sobre a oficializaciio desses profissionais e, por isso, hd
dificuldades no processo de contratacio dos mesmos. Os instrutores
de LIBRAS sio profissionais contratados pela Secretaria para
atuarem nas escolas da Rede, visando ao ensino da LIBRAS. Esses

instrutores ministram cursos para a comunidade escolar em geral.
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FIGURA 39 - Jogo para as
aulas de FEducagio Fisica,
envolvendo a participacio de
alunos com deficidneia

- FIGURA 41 - Jogo carz 2

cara adequado para a
participacio dos alunos com
deficiéneia

FIGURA 41 - Alunos da
argquitetura e  professores
especiaiizados testando os
brinquedos acessiveis




Tanto os intérpretes da LIBRAS quanto os instrutores da
LIBRAS sao profissdes que foram recentes admitidos no quadro da
Secretaria de Educagio. Existem poucos deles e nem todos t€m
formacio na drea pedagdgica, fato que dificulta ainda mais a
contratacdo pela Secretaria Municipal de Educacdo. Ha, contudo,
um empenho das Universidades em formar tais profissionais para o
mercado de trabalho, s6 que isso exige uma espera até gue essa

formacio se conclua.

Para a Rede Municipal de Ensino, a contratacgo desses
profissionais corresponde a uma inovagdo, o requer a avaliagdo

sisterndtica dos servigos.

Anxiliares de turma

Para os casos de grave limitacdo fisica, sdo contratados
professores auxiliares de turma. Eles acompanham os alunos em
seus deslocamentos pela escola e cuidam igualmente da
alimentacio, dos cuidados higiénicos e do conforto e seguranga no
ambiente escolar. Esses auxiliares nfo substituem o professor da

sala de aula.

Coordenadoria de Educaciio Especial

A Coordenadoria de Educagio Especial ndo pode ser
entendida como a unica responsdvel pelo aluno com deficiéncia e
nem por todos os assuntos relacionados & aprendizagem desse aluno
nas salas de aula do ensino regular, como héd muito tempo ocorria.
Fla tem a funco de administrar servicos responsdveis pela proviséo
de técnicas, de materiais e de equipamentos especializados, bem
como a de organizar a formagdo continuada para os professores

especializados em conhecimentos como o Brailie, o uso do soroba,

143




da Comunicacio Alternativa e Aumentativa, a LIBRAS, entre
outros que possibilitam um ambiente menos restritivo aos alunos

com deficiéncia que se encontram nas salas de aula comuns.

A Coordenadoria responsabiliza-se, assim, pelo atendimento

educacional especializado complementar o ensino regular,

Os servicos de educagéo especial organizados até entio, nio
foram o resultado de agdes isoladas da Coordenadoria de Educacio
Especial, mas o resultado de agdes conjuntas de todos os que
compdem a Rede Municipal de Ensino de Floriandpolis: alunos,
professores, gestores, pais e, também, profissionais de outras dreas e
de instituicdes que nos acompanham nesta caminhada. Tais Servicos
nido esgotaram ainda todas as possibilidades que tém; mas

continuam em constante aprimoramento e transformaczo.
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A HISTORIA NAO TEM FIM...

A histdria da Rede Municipal de Ensino de Florianépolis, no
periodo 2001-2004, foi marcada por uma forte convicgdo: o direito
indisponivel de todas as criangas & educagio escolar. E € a incluséo
que consolida esse direito. No caminho percorrido em diregdo a
uma escola aberta s diferencas, todas as criangas e os jovens t€m o
direito de compartilhar os mesmos espagos escolares, ou seja, as

escoias comuns, suas turmas e pl’OfﬁSSOIeS.

Nio foi simples — e de fato nfo € — adotar uma concepgido
transformadora como a inclusio escolar, devido aos longos anos de
uma cultura escolar excludente. Para todos os profissionais da Rede,
a inclusdo proporcionou uma maneira de pensar € de fazer uma
educacgiio escolar diferente. Com esse entendimento, construimos a
histéria aqui narrada, constituida pela mudanca de concepgio
educacional, pela formagdo dos professores especializados e dos
professores do ensino regular, pelo entendimento do nosso
ordenamento juridico, pelas primeiras mudancas, pelos servigos de
educacdo especial atuais, entre tantos outros fios puxados que
“tecem uma rede escolar diferente para os diferentes”. A nossa
Rede ndo tinha todas as solucgdes, embora a elas aspirasse.

Tampouco tinha todas as condigdes, embora delas precisasse.

Neste final, relembro as lutas, as resisténcias, as conquistas,
os impactos, os desafios, os temores, os rompimentos, tudo o que

vivemnos e que ¢ inerente aos processos de mudangas.

A Rede, hoje, tem consciéncia de que a escola conservadora,
responsével pelos altos indices de evasdo e de repeténcia, ndo € a
ideal para nenhum aluno. Se os alunos sem deficiéncia ndo ficam

em suas casas, esperando o dia de a escola se transformar para
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Escola € o estabelecimento
piblico ou privado onde se
ministra, sistematicamente, ensino
coletive. O ensinc coletive &,
portanto, pressuposto  para  ser
“gscola”. Para nEo ser
discriminatéria e ter a
coletividade como publico, deve
ser 0 local onde estudam o8
alunos do bairro, da comunidade,
independentemente  de  suas
caracteristicas  individuais. 86
assim a escola serd o espago
adequade e privilegiado da
preparacio para a cidadania ¢ para
o pleno desenvolvimento humano,
objetivos 2 serem alcangados pelo
ensino e previstos na Constituigdo
Federal de 1988 (art. 205).
(FAVERO, 2004, p. 30).

Sem divida, é a
heterogeneidade que dinamiza
os grupos, que lhes di vigor,
funcionalidade e garante o©
sucesso  escolar.  Por  isso,
devemos desconfiar das
pedagogias que se dizem de
bons propdsitos, mas que
desmermbram as criangas em
turmas especiais para favorecer
a aprendizagem e o ensino.
Precisamos  conscientizar-nos
de que as turmas escolares,
queiramos oy ndo, sdo e serdo
sempre desiguais.

Talvez seja este 0 OSSO maior
mote:; fazer com que todos
entendam que a escola é um
lugar privilegiado de encontro
com 0 outro. Este outro que €,
sempre e  necessariamente,
diferente! (MANTOAN, 2002,
2.23).




melhor, da mesma forma, ndo € licito ao aluno com deficiéncia
permanecer em um sistema escolar 2 parte, esperando as mesmas
mudangas ou preparando-se para se adaptar a essa escola cujo

modelo j4 se esgotou.

Compartilhar os mesmos espacos escolares implica o
reconhecimento e a valorizagio das diferencas. Eis ai a

oportunidade que a escola tem de rever as suas praticas excludentes.

E importante relembrar que © movimento inclusivo, em
nossa Rede, iniciou-se com o grupo da educagio especial, mas ndo
se encerrou nele. Os professores foram aos poucos entendendo a
inclusdo como um tipo de organizacdo escolar que considera a
pluralidade humana e nido mais como uma questio relacionada
unicamente a inser¢do de alunos com deficiéncia nas turmas
regulares. Mesmo nos casos em que a deficiéncia ¢ grave, os alunos
ndo podem ficar restritos ao ensino especial, porque o professor
dessa modalidade ndo substitui o da classe comum. Por isso, foi de
extrema importincia, nesta caminhada, definir as atribuicdes do
professor especializado e as do professor da sala de aula comum,
embora isso ndo tenha sido suficiente para que as mudangas
desejadas ocorressem - ¢ comprometimento dos gestores da
Secretaria e dos gestores de instituicGes especializadas e de escolas

especials também influiu na consolidacfio de nossos propdsitos.

A pesquisa me fez compreender, desde seus primeiros
passos, que o ensino regular e o ensino especial precisavam mudar e

caminhar juntos, rompendo com suas estruturas rigidas.

Hoje percebo que a histéria dos servicos de educagio
especial da Rede foi tecida fio a fio, envolvendo desde os
personagens que nos auxiliaram por meio de consultorias até os

professores que se empenharam nessa luta, as escolas e as
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instituigdes especializadas, os profissionais de diversas dreas € 0s

recursos financeiros, tdo bem-vindos, sempre!

Minha imersdo no cotidiano dos servicos de educacdo
especial no contexto do ensino basico me fez ver a possibilidade de
reinventar o fazer pedagdgico, subvertendo a ordem racional
hegemonica. E possivel outro olhar, outras logicas e outros

entendimentos.

Passar para a l6gica de ver o cotidiano miiltiplo e complexo
no lugar do linear e universal nos deixa perplexos e atordoados, mas
aos poucos nos faz encontrar caminhos, nos faz avancar. O
cotidiano, entdo, é algo que se constrdi a partir de sua localidade e
de seu préprio movimento. Por isso mesmo, minha intengio neste
estudo nio foi trazer explicagbes gerais e universais. Pelo contririo,
as mimicias, os detalhes, os pormenores, tio abandonados em nome
de uma ciéncia do geral, deram-me pistas para entender a rede de
significagbes que viveu e vive o fazer pedagogico da educagio
especial. Esses pormenores do cotidiano pareciam pedacinhos
soltos que me davam a sensag@o de que tudo estava confuso, de que
ndio existia conexdo entre as situacOes; mas esses pedacinhos,
quando se encaixavam e formavam determinada configuracio,
compunham um belissimo mosaico. S3o as combinagBes desses
pedacinhos que fazem com que cada um, cada rede de ensino crie o

seu cotidiano singular e multiplo.

Nio valia o olhar generalizante de que a conjuntura ndo
estava boa, de que a escola nZo tem jeito, de que ninguém faz nada
mesmo como s¢ tudo seguisse ¢ MESMmo Curso, ¢ mesmo tempo, o
mesmo modo. O que valia era acreditar que as coisas podiam ser
diferentes, que podiamos dar uma outra configuracdio aos servigos
de educacdo especial. E nés, os praticantes do cotidiano, fizemos

usos e taticas criativos, subvertendo as normas, as relagbes de poder
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Buscando uma alternativa para
o desenvolvimento de um outro
conhecimento da escola e das
priticas cotidianas daqueles gune
nela atuam, precisamos tragar
um ouatro caminho: o da anélise
das  prdticas  microbianas,
singulares e  plurais  [...]
{OLIVEIRA, 2001, p. 51}



dominante, a razdo técnica, modificando todos que estio

supostamente submetidos a uma conjuntura politica hegemdnica.

Ressalto que todos os servicos de educacdo especial sdo
meios que asseguram ao aluno com deficiéncia a continuidade de
seus estudos no ensino regular. Foi com essa intengdo que nos re-

estruturamos e que fizemos acontecer a inclusdo escolar na Rede.

No entanto, esses meios néo desresponsabilizam a grande
tarefa dos professores de sala de aula: a escolarizacio. Por isso,
constatel, por exemplo, que os alunos surdos, mesmo com acesso i
comunicagio, sofrerdo as conseqiiéncias do ensino tradicional como
qualquer outro aluno se esse ensino nio for repensado e
reorganizado. Os professores do ensino regular precisam ter clareza
de que os intérpretes e os instrutores de LIBRAS ndo os substituirio
na tarefa de promover a educacio escolar. O desafio de ensinar o
surdo € do professor de sala de aula comum, assim como & dele o de

ensinar outros alunos com alguma deficiéncia.

As mudancas nos servicos de educagio especial, dessa
forma, requereram uma reforma de pensamento ¢ de instituicao.
Foram uma revisdo e uma reestruturacio do atendimento atrelado is
praticas dos professores especializados em interacdo com as dos

professores das salas de aula comuns.

Os caminhos da mudanca fazem-se constantemente e nao
tem fim. Em alguns momentos eles sfio claros, certos; em outros,
confusos e obscuros. S3o complexos, por momentos seguem
atalhos, somem aos nossos olhos, apresentam-se de diversas formas.
Porém, sdo os caminhos que nos fazem sair dos lugares fixos e nos
fazem avancar. Quando nos langamos aos caminhos da mudanca, é
Nessa caminhada nos

possivel sair dos lugares instituidos.
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Existe, portanto, fora daquilo
gue a ciéncia € permitido
orgapizar e definir em fungio
de estrufuras ¢ permanéncias,
wma vida cotidiana, com
operagOes, atos ¢ usos préticos,
de objetos, regras e linguagens,
historicamente constituidos e
reconstitufdos de acordo ¢ em
funcéo de situages,
conjunturas plurais ¢ mdveis.
{OLIVEIRA, 2001, p. 44)

No nivel nacional, o progresso
depende de vontade politica, da
alocacfio de TECUrsos.
Igualmente importantes sdo
uma eficiente e relevante
educacio de professores e uma
nova forma de parceria com os
pais e com as agéncias da
comunidade. No nivel local e
escolar, a chave da educagéio
inclusiva repousa no acesso
planeiado a um curriculo amplo
¢ balanceado, concebido desde
¢ Inicic como wm curriculo para
tedos. (MITTLER, 2001, p. 40)




encontramos com outras pessoas que nos ajudam e que se tornam

108sas parceiras.

A Constituicio Federal de 1988 e a Convencio da
Guatemala de 1999 sfo marcos de nossa luta por uma escola plural,
justa e democratica. Encarei a legislagiio como um mecanismo de
mudanca que, bem utilizada, nos langa a praticas que queremos que

acontega.

Nessa constante caminhada, fui novamente surpreendida,
quando em 2005 fui convidada a permanecer nas mesmas fungdes
que exerci na administracdo anterior: a Coordenagéio de Educacéo
Especial na Rede. O compromisso com a educagdo inclusiva nio
me permitiu recusar o convite e, quando me dei conta, estava,
novamente, na coordenacdo dos servigos de educacio especial. Na
verdade, todas as conquistas do periodo 2001-2004 propiciaram-me
a continuidade dos projetos, e outras propostas foram se

incorporando aos servicos de educagiio especial j4 existentes.

E nessa continuidade de minha coordenacfio, deparo-me
com a organizacao do Il Semindrio de Educagdo Inclusiva: Direito
a Diversidade — ocorrido em setembro de 2005 — que foi uma
demonstragfo de que deveriamos continuar na mesma dire¢do e gue
tinha valido a pena tudo o que haviamos passado antes. Relembro
que esse Semindrio confirmou a nossa parceria com 0 Ministério de
Educagdo. O evento envolveu gestores e educadores de vinte
municipios catarinenses, bem como representantes das redes de
ensino de Florianépolis. Dessa vez, era notorio que as pessoas
estavam bem mais conscientes dos beneficios da inclusfo escolar. E
0 mais interessante: os representantes das escolas especiais e das
instituicOes especializadas nfio se retiraram do auditério, como
ocorrera no Semindrio anterior. Foram os representantes da APAE

local que proferiram uma das palestras mais emocionantes,
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FIGURA 42 — Escola aberta
as  diferengas -~  livro
publicado em 2004

FIGURA 43 — Desesho
Universal nas Escolas — livro
publicado em 2004

O diretto de todos a educagiio
inclusiva é, sem davida, uma
tarefa dificil, mas exegiiivel.
Precisamos ser capazes de
desviar dos obsticulos que a
escola tradicional coloca hoje
para nos impedir o avango das
propostas de uma escola para
todos, justa, democritica e
aberta as diferencas.

Cumprir o direito de todo o
aluno ser incluido em uma
turma escolar depende do que
conseguirmos avangar nesses
noves caminhos pedagégicos e
do que formos deixando para
tras, na caminhada.
{MANTOAN, s/d, p.10)



relatando a experiéncia entre a Rede Municipal de Ensino e a
Associagio. Reconheceram, publicamente, o direito de acesso de
todos os alunos com deficiéncia mental as escolas regulares ¢ o
beneficio que esses educandos que nunca fregiientaram as salas de
aula comuns estavam usufruindo com a inclusio. Anunciaram
também a proposta de estudar o atendimento educacional

esgecia}izado para a deficiéncia mental a ser ministrado na APAE,

O relato dessa experiéncia motivou todos os presentes,
porque mostrou o efeito produzido pela inclusdo escolar no
atendimento. prestado por essa entidade que, tradicionalmente,
segrega os alunos, limita e restringe o ensino, em suas classes e

escolas especiais.

Finalmente, depois de longas e duras jornadas de
resisténcias e dividas, o atendimento educacional especializado
estava sendo melhor compreendido. O sonho de todos estava se
tornando realidade. E todos compartitharam comigo a emogio
inevitavel no encerramento do Semindrio, mas nfio no encerramento

da luta a favor da inclusio escolar.

Foi ai que novamente percebi a possibilidade criadora dos
vigjantes do ordindrio de que tanto nos fala Certeau e que quebram
os lugares eternizados. O ensino especializado € terreno dificil, em
que se estabelecem campos de luta entre regular e especial. Trata-se
de um processo de consensos, de resisténcias, de acordos, de
desacordos; o tempo todo nos inventamos e nos ensalamos.
Estamos, dessa forma, pouco a pouce, desaprendendo o modelo

tradicional de educagfo especial.

Nesta nova gestio municipal, os professores especializados
continuam se atualizando devido aos concursos e a abertura de

outras Salas Multimeios. Projetos outros estfio surgindo como, por
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Diante de uma
racionalizada,

producio
expansionista,
centralizada,  espetacular e
barufhenta,  posta-se  uma
produgdo de tipo totalmente
diverso,  qualificada como
CONSWMo, que term  como
caracteristica suas astéicias, seu
esfarclamento em conformidade
com as ocasides, suas piratarias,
sua clandestinidade, seu
murmirio incansavel, em suma,
uma quase-invisibilidade, pois
ela quase ndo se faz notar por
produtos proprios {onde teria o
seu lugar?) mas por uma arte de
utilizar aqueles que lhe sdo
impostos. (CERTEAU, 1994, p.
94)




exemplo, o de Tecnologia Assistiva e o de ensino da Lingua
Portuguesa para Surdos. Os recursos financeiros continuam a ser
destinados ao aprimoramento dos servicos de educacio especial, ¢
cada vez mais os materiais e 0s equipamentos especializados estdo
sendo adquiridos, como exemplo os que visam a Comunicagio

Alternativa e Aumentativa.

Esta hist6ria ngo tem mesmo fim... ¢ nio nos falta a vontade
de ir adiante, propondo outras inovacOes e redirecionamentos que
aprimorem a educagdo escolar em suas medalidades de ensino

regular e especial.

Minha intengdo aqui foi mostrar que a construgdo de uma
proposta € rica e dindmica e que seus movimentos sdo singulares ¢
complexos. Este estudo demonstrou o quanto foi preciso que eu
mergulhasse numa outra légica de educagio especial e me abrisse a
outros valores. No inicio, o chio se abre sob 0s nossos pés, e uma
sensacdo de inseguranca se instala;, mas, a0 mesmo tempo, O
fascinio da liberdade faz com que caminhemos por lugares ainda

ndo percorridos e inusitados.

Compreendi, assim, cada vez mais que ndo hd momentos
definidos para atuar, que todo momento € momento e que a
percepgio ndo é tdo simples quanto parece. Esta € um ato
complexo, ¢ os cinco sentidos interagem em nome dela. E ela estd
totalmente relacionada com a forma como percebemos o mundo.
Entdo, muitas vezes me perguntava se o que estava percebendo era
realmente algo real ou era uma imagem formada pela minha
concep¢do do mundo. Entdo, tudo isso me levava a uma
problematizagio permanente das acdes implementadas do

atendimento educacional especializado.
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Pistas ndo faltavam para que eu as perseguisse. As vezes,
determinadas questSes que ja estavam resolvidas, voltavam a ser
discutidas. Portanto, como numa rede, jd& haviamos percorridos
varios pontos e caminhos e voltdvamos a mesma discussdo
totalmente diferentes do que éramos. E ndo foram poucas as
situagBes que jd havia pensado ter resolvido e que me apareceram
novamenie em outro lugar, em outro momento. A inclusio &, de

fato, um processo complexo que envolve continuidades e rupturas.

Continuo a descobrir pistas nas tramas do cotidiano,
enredadas com o fazer pedagégico e a formacdo dos professores,

que vai além da formagéo transmissiva e das respostas prontas, Os

professores especializados investiram e estio investindo no

atendimento educacional especializado e criam muiltiplas redes de
trabalho que vao além do esperado, além do sugerido. Eles é que
tecem lindas redes de atendimento e fazem com que os servicos
ganhem cor, sabor, beleza, melodia. Essa é a tatica de praticante gue
ndo se satisfaz somente com o dito, mas que também vai além dele

e com dose de ousadia e inovagio.

O desafio foi darmos o melhor, mobilizando todos da
comunidade escolar. Com efeito, a inclusio é uma acfio que exige

um forte compromisso de todos os que compdem a Rede de Ensino.

Enquanto o programa avanga, encontrarei razdes para me
manter na proposta que ora apresento e para defendé-la, como € do
meu desejo, nesta dissertagdo. Portanto, nfo concluo este trabalho,
mas finalizo esta narrativa, relembrando as palavras de Garcia:
(2001, p. 64), “a ousadia do fazer & que abre o campo do possivel. E
€ o fazer — com seus erros e acertos — que nos possibilita a

construgfo de algo consistente.”
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[..] qgue eles desaprendam as
montanhas de teorias gue sfo
constantemente despejadas
sobre eles (burocratas da
educagio sempre imaginam que
03 professores serdo
“capacitados” se mais saberes
lhes  forem  acrescentados.
Jamais lhes passa pela cabeca
que a questdo n30 € somar
saberes, mas subtrair saberes...),
para poder ver coisas que nunca
viram. E € isso que importa, E
assim que se inicia a sabedoria.
(ALVES, 2001, p. 32)
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ANEXO 1: Portaria n® 033/2003 do Servico de Atendimento Educacional
Especializado do municipio de Florianépolis.
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PREFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAQ
DIVISAO DE EDUCACAO FUNDAMENTAL

Portaria n® 033/2003

A Secretdria Municipal de Educacdo, no uso de suas
atribuicdes legais, cria e normatiza o Servico de
Atendimento Educacional Especializado no municipio de

Floriandpolis.
LI DERANDO:

a) A escola inclusiva tem por principio o direito incondicional a escolarizacfio de todos
o0s educandos nos mesmos espagos educativos.

b) A escola inclusiva oferece atendimento educacional especializado com o objetivo de
dar condi¢cdes de acesso aos seus educandos, atendendo as necessidades especificas,
eliminando barreiras arquiteténicas, de comunicagdo, informacdo e atitudinais,
devendo estar disponiveis em todos os niveis de ensino.

¢) O atendimento educacional especializado deve ser um instrumento de acessibilidade
de cardter complementar, nfio deve ser um substitutivo da sala de aula.

d) A escola inclusiva abre a porta para todos os seus educandos, sem excecdes,
discriminacgdes e preconceitos.

€) A escola inclusiva nfo estabelece dois sisternas paralelos de ensino, regular e
especial, ela € um tinico sistema para todos.

f) A escola inclusiva reconhega e valoriza a diferenca, rompendo com a idéia de
padronizacio e classificacio.

RESOLVE:
a) Extinguir;
» A fun¢do de integrador polo
* As salas de recursos para deficiéncia auditiva
* Assalas de recursos para deficiéncia visual.
b) Criar os Servigos de Atendimento Educacional Especializado:

SALAS MULTIMEIOS

* As Salas Multimeios t#m por objetivo promover instrumentos de
acessibilidade a aprendizagem dos educandos surdos, cegos, baixa viso,
surdos-cegos e com dificuldades motoras.
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As Salas Multimeios contam com dois professores formados na édrea de
Educacio Especial.

Os dois professores tém por fungfo bdsica promover atendimento
educacional especializado aos educandos surdos, cegos, baixa-visdo, surdos-
cegos e com dificuldades motoras.

As Salas Multimeios s3o coordenadas pela Divisde de Educagio
Fundamental.

As Salas Multimeios ndo atendem educandos com deficiéncia mental, exceto
os educandos que apresentem outra deficiéncia associada, necessitando de
instrumentos de acessibilidade.

As Salas Multimeios estdo localizadas em escolas-polos conforme abaixo
relacionadas:

[y

. E.B. Almirante Carvaihal

- NEI Coqueiros

- NEI Nagib Jabor

- Creche Dona Cota

- Creche llha-Continente

- Creche Joel Rogério de Freitas
- Creche Maria Barreiros

- Creche Paulo Michels

- Creche Celso Pamplona

- Creche Chico Mendes

- Creche Conjunto Habitacional Chico Mendes
- Nicleo Capoeiras

2. E.B. Anisio Teixeira

- E.D. Adotiva Liberato Valentim
- NEI Carianos

- NEI Tapera

- Creche Frederico Hobolt

- Creche Idalina Uchda

- Creche Ana Spyrus Dimatos

- Niicleo Costeira

3. E.B. Antonio Pascoal Apéstolo
- E.B. Acécio G. S. Thiago

- NEI Sio Jodo Batista

- NEIColéniaZ 11

- Creche Mugquém

- Creche Ingleses

- Nicleo Barra da Lagoa

4. E.B. Batista Pereira
- E. D. Lupércio Belarmino da Silva
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E. D. Sertdo do Ribeirio
Creche Caetana Marcelina Dias
Creche Costeira do Ribeirdo

. E. B. Beatriz de Souza Brito

E. B. Jodo Alfredo Rohr

E. D. José Jacinto Cardoso

E. D. Osvaldo Galupo

NEI Jodo Machado da Silva

Creche Waldemar da Silva Filho

Creche N. S. Aparecida

Creche Morro da Queimada

Creche Santa Terezinha do Menino Jesus
Creche Almirante Alexandre L. Boitenx
Nicleo Centro — Rio Branco

. E. B. Donicia Maria da Costa

E. B. José do Valle Pereira
E. B. Paulo Fontes

E. D. Marcolino J. de Lima
NEI Judith F. de Lima

NEI Santo Anténio de Padua
NEI Raul F. Lishoa

NEI Sambagqui

Creche Orlandina Cordeiro
Creche Vila cachoeira

. E. B. Jodio Gongalves Pinheiro

E. B. Brigadeiro Eduardo Gomes

E. D. Jodo F. Garcez

NEI Campeche

NEI Canto da Lagoa

Creche Diamantina Bertolina da Conceigao
Creche Maria Nair da Silva

Niicleo do Campeche

. E.B. Intendente Aricomedes da Silva

E. B. Osmar Cunha

E. B. Osvaldo Machado

E. D. Praja de Fora

NEI Jureré

NEI Ponta das Canas

Creche Doralice T. Bastos

Nicleo Cachoeira do Bom Jesus/Canasvieiras

162




uwiz Cindido da Luz

. E.B.
E. B. Mincio Costa
E.B.

Gentil Mathias
E. B. Albertina Maria Dias
E. D. Luiz Paulo da Silva
Creche Vargem Pequena
Creche Vila Unido
Creche Ingleses
Creche Ratones
Nicleo Ingleses/Ponta do Morro

10. E. B. Vitor Miguel de Souza

E. B. Henrique Veras

E. D. Costa da Lagoa

E. D. Retiro da Lagoa

NEI Orisvaldina Silva
Creche Joaquina Maria Peres
Creche Ferminio Vieira
Creche Irm&o Celso

Creche Rosa Maria Pires
Niicleo Bacia da Lagoa

11. E. B. M. Dilma Liicia dos Santos

E. B. José¢ Amaro Cordeiro

E. D. Costa de Dentro

NEI Pantano do Sul

NEI Armacao

NEI Caeira

Nicleo Armacio

Creche Francisca Idalina Lopes

CENTRO DE APOIO PEDAGOGICO AO CEGO E BAIXA VISAO

L

Previsto na Portaria n® 31/2002.

CONVENIOS

Os convénios com as institnicdes especiais tém por fungdo ©
atendimento educacional especializado.

Os convénios com instituigdes especiais sdo de cardter complementar
e nio sao substitutivos da escolarizagio.

A escolarizacdo € de responsabilidade da escola regular.

PARCERIAS

Serdo realizadas parcerias com outras dreas sempre que necessario

para dar suporte ao Servico de Atendimento Educacional Especializado.
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INTERPRETE DA LINGUA DE SINAIS BRASILEIRA
* Serd realizada contratagio de intérprete da lingua de sinais brasileira
para as salas de aula com educandos surdos sempre que se fizer
necessario.

INSTRUTOR SURDO
* Serd realizada contratacio de professor instrutor surdo para ministrar
curso de lingua de sinais brasileira nas unidades escolares-polo.

MATERIAIS E RECURSOS ESPECIALIZADOS
* A Secretaria Municipal de Educacio deverd computar nos gastos
gerais os materiais e recursos adequados e necessarios aos educandos
comn necessidades especiais.

©; Kelotar os profissionais efetivos onde os servicos de atendimento especializado
forem oferecidos, conforme segue:

- Professora Denise T. Montibeller
Lotacdo que deve ser extinta: E. B. M. Jodo Alfredo Rohr
Deve ser relotada para: E. B. M. Donicia Maria da Costa

- Professora Marilene Nunes

Lotagdio que deve ser extinta: E. B. M. Mancio Costa
Deve ser relotada para: E. B. M. Vitor Miguel de Souza
- Professora Liliana Rotolo Soares

Lotagiio que deve ser extinta: E. B. M. José do Valle Pereira
Deve ser relotada para: E. B. M. Vitor Miguel de Souza

- Professora Marilia Assumpcio Baron

Lotagdo que deve ser extinta: E. B. M. Henrique Veras

Deve ser relotada para: E. B. M. Ponta do Morro

- Professora Rosingela Kittel

Lotag@o que deve ser extinta: E. B. M. Osmar Cunha

Deve ser relotada para: E. B. M. Intendente Aricomedes da Silva
d) Manter a lotagdo dos professores, alterando apenas o servigo.
¢) Esta portaria entra em vigor nesta data.

Florianépolis, 08 de dezembro de 2003.

Telma Guithermina Rezende Hoeschl
Secretdria Municipal de Educacgio
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ANEXO 2: Portaria n° 031/2002 do Centro de Apoio Pedagdgico para

Atendimento as Pessoas com Deficiéncia Visual - CAP
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FEEI ¢
S f.‘\.%'\.

"PKEFEITURA MUNICIPAL DE FLORIANOPOLIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO

¢

x
" Portaria No.32 /2002
. ) A Secretéria Municipal de Educaglo usando da competéncia ¢ atribuigdes
) que lhe s#o conferidas, cria € normatiza o funcionamento do Centra de Apoio Pedagdpico para Cegos ¢
~ Baixa Visfo no municipio de Florianépolis e
—

ESTABELECE:
« T ART. 1~ © Centro' de Apoio Pedagégico constitui-se, em uma unidade de servigos de apoio
o= pedagogico ¢ suplementagio didética ap sisterma de ensino, no atendimento a educandos cegos e baixa
- visZo, "
e,

TE . ART.2 - O Centro de Apoto Pedagdgico ao Cego e Baixa Visgo terd como objetivos principais;

- - garentir acs educandos CEEOs © aos de baixa visdo, acesso aos recursos especificos
- DECESSATION 0. processo de ensino-aprendizagem;

e
e

- promover a capacitacio de profissionais e demais recursos humanos da comunidade,
visando a melhoria do processo educativo,

~ ART. 3 - A populagiio alvo constitui-se de educandos ©egos ou de baixa visdo ¢ educadores do
S~ municipio de Florianépolis.

-

~ ART. 4’ - No que s¢ refere 3s “Atribuiges das Partes”, serdo seguidas as otientaglies propostas pelo
= projeto-original do MEC conforme detathamento abaixo: _ .
I DOMEC/SEESP '

T

e’ = Visbilizar a aquisigio dos cquipamentos necessirios 2 implantagio do CAP com a
— interveniéncia do FNDEMEC:

e «  Promovera capacitagio de recursos humanos, com 2 interveniéneia do FNDEMEC:

-\,- - Procedgr aquisicio de matéria-prima necessaria & produgdo do livre didatico em Braille e
- outros materiais, bem assim a veiculagdo dos mesmeos;

' - Promovera superviséo,'acompanhmemo, orientagio ¢ avaliacdo dp funcionamento dos
—r prograras e servigos do CAP.

7 DA ABEDEV _

~ - Adquirir equipamentos necessarios a implantacao &, implementagio do CAP com
o recursos figanceiros conveniados zo FNDEYMEC: 5

_ -

S
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- Planejar e executar a capacitagiio de recursos humanos, com recursos financeiros
conveniados a0 FNDEMEC,

- Proceder a doagic de eqmpamentos e materiais destinados a implantaglio ¢
implementagdo do CAP;

- Promover a supervisio, accmpanhamenm orientagdo e avaliagdo do funcionamento dos
servigos do CAP.

DA SECRETARIA DA EDUCACAQ
Como o CAP € um servigo de apoic ao sistema de ensino, deve compor o conjunto de

programas de governo que atenderd & demanda advinda das redes federal, estadual, municipal e
particular de ensino. Nesse sentido caberd aos organismos interessados em implantar o projeto:

Oferecer o espago fisico compativel;

{

Adquirir ¢ instalar o mobilidrio necessério;
- Prover recursos humanos indispenséveis;

Adaquirir material de consumo

i

i

Promover a manutengdo das instalagbes ¢ equipamentos;
— Promover a operacionalizagio do servico;

- Proceder a avaliagdo, o contetido e a gualidade do servigo;
Difundir os objetivos e as finalidades do CAP.

ART. 5 Os recursos humanos serdo quantificados de acordo com a dernanda, constituindo-se de:
- Educandos videntes, cegos e baixa visdo, com dominio da simbologia Braille;
- Digitadores com conhecimentos em DOS, WINDOWS & WORD;

- Profissionais habilitados para os servigos de encadernagio, maquina copiadora e
biblioteca.

ART. 6° Os casos omissos desta portaria serdo resolvidos pela Secretaria Municipal da Educac3o,

ART. 7* - Esta portaria entrard em vigor pa data de sua publicagdo, revogadas as dlsposzcées em

contrdrio, tendo efeitos a partir de
Flortanopolis, fé_de‘é’—Kgé 2002

Telma G. R, Hoeschl
Secaisngm,

Tetma Guilhermin Rmndgéshel

Secretdria Municipal da Educagio
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ANEXO 3: Acbes propostas pela Associagdo de Pais e Amigos dos
Excepcionais — APAE
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CNPJ 83.933.192/0061-16 — Itacorub!

Assuciacdo de Pais e Amigos Hos Excepcioasis - AP 4 £
Fundata em 26-08:64, Reg. Biilidade Fiblica  Federal, Estadual & Masicipal

Rod. Admar Gonzaga, 2937 - Cep 88.034.002 - Fone: 334-3258 . Fax: 3345803
— Floriznépolis — Sants Cataring

lnstitute do Educagio Especial “Prof. Manoo! Boavertura Fijg™

POLITICA DE EDUCACAQ INCLUSIVA

“ACOES PROPOSTAS PELA APAE...

Articutagio da Equipe Técnica da APAE com a Equipe do Ensino Fundamental /
Educagio Especial da Prefettura do’.—thicipio de Floriandpolis;
Disponibilizagiio através de convénio: ]
- pedagogo com formagio especifica para atuar na orientacdo as escolas da rede
regular de ensino, com autonomia de escolha pela APAE;
- cedéncia de profissionais da 4rea da saide (fonoaudielogia, psicologia. terapia
ocqbacioria% e assisLéJ_Jcia social};
Reunido com as familias dos aluncs da faixa etariz de 7 a 14 anos pam explicitar a
polifica de educagio Inclusiva, em conjunto com a PMF;
Assessoramento as escolas da rede regular de ensino quanto a 4rea de recursos
humanos ¢ as necessidades de adaptacdes de materials:

Redimensionar a estrutura ¢ funcionamento da proposta educacional da APAE;
Matricula na Escola Especial condicionads a Rede Regular de Ensino;

- Discussfo-e prientagdo sobre Terminalidade Especifica.

Floriandpolis, 13 de dezembro dé 2004

% Bz coin b

! . L O v
ANA LUCIA DE ANDRADE MARIA NILZA ECKEL
Presidente ' Diretora Técnica
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ANEXO 4: Matéria da Revista Nova Escola sobre inclusido escolar na Rede

Municipal de Ensino de Floriandépolis
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CRIANCAS

A lnczusao tresceac amos jogar o rola-hola, trma? A pergumz da Proessora
ano e, com ela, g desaﬁs o Provocou um sotriso que fluminay o resio do peguend

: = ) Alexandre Moreira Reis Jurior, de 8 anos, shino ds 19 g-
de gamntl?’ uma educam ) tie da Escola Viva, em Cotia (SP), As criangas apressadzs logo for-
de quaz;_dade pa}’a tOdOS, masm um drculo. Mesmo com ante euloria, elas Totnaram cuida-

N do para deixar no circulo de amigos um espage pars Junior. Bl em
N a ESCOZ& 171CZUSIVCI, as GIMT?.OS peralisia cetebrale nac pode andar Porisso, depende de sjuda pa-

ap;—m a COTIVZ-VE?’ com ra wdo. Circnlo formzdo, 2 brincadeira ndg COMega enquanto ju-

2

) . N hior nao & acomodado ~ e ninguém tem pressa. Feir isso, o profes- g

a dlfe Fenca € se tornam Cldadaos sora Rianete Bezerra da Sifva nicia 2 brincatleim, Enguants um - 3
. - . 1 ¥ i i 2 3 =Ty
SOZldanOS. P are quie isso laabola parao outro, Jussior pamape de \e_::dad?, Quanfio e.Ie. nio
. consegue se tnovimentar, o amige ao lada #juda. Se gle ndo véa bo-
Se toyne n ﬁalidadﬁ em Cada 1a por pento, wodos avisam. E fumior ¢ toda sorviso, “Quando plane-

S az a d o au_g a, sua p artic Ip . - joasaulgs e brincadeiras, sempre PERSD em estraiiglas para que o

Junior participe”, afira Rianete, :
p?’if €SS0oY, € essencial Infelizmente. esse anadro ndo ¢ comem na maioria das escolas
brasileiras. Por faka de informacio ov oryissze de pais, de edura-
dorese do poder piblico, mithares de oraancas ainda vivem escon-
didas em casa ou isoladas 1 iNstincdes especializadas - sitpa-
€A0 que priva s Criengas com o sem deficiéncia de conviver com:
2 diversidade. O motive principal de elas estarem na pscola & que
H v40 encontmr um €5pace genuinamente democrdtico, onde. par-
tilham o conhecimenio e a CXPengnCia com o Slierente, tenha ele
2 esiaium, a cot, os cabelos, © COTpo 2 0 pensamento que tiver, Por
i880, quem vive 2 inclusio sabe que estd participando de algo re-
veluciondrio — como o Que estd aconiecendo com Junior, Ele per-
fence 3 um grupo. € considerade, tem seus direitos fundameniais
Tespeitados e - mesmo sem saber — colahora para formar aduios
toierantes, solidavios e fesponsavels pelos oures, L4

Migire Cavalcants

po~
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Incluir significa oferecer educagio

de qualidade para todos

O numero de estudanies com algam po de necessidade es-
pecial cresce a tada ano na vede regular de ensine. Em 1098,
havia apenas 43,9 mil matriculados nas redes pablica e pri-
vada. Em 2003, eram 144, 1 mil ¢, no ano passado, chegaram
2 1847 mil - um crescimenio anual recorde de 28,1%. Os

dados do Instiruie Macional de Esprdesg.Desquisas Fduca- -

clonais Anisio Teixeira (Inep) ndo debxam ‘v :f:;éi‘dé” g

‘movimento de mcliio no Brasil ¢ ireversivel,

O crescimento 3o acontece por acaso. A Constituicio Bra-
sileira de 1988 garame o acesso 20 Ensino Fundaraental -
gular a todas as criangas ¢.adolescentes, sern excecio. E-dei-
xa claro que a crianga com necessidade educacional especial
deve receber atendimeno especializado cornplemernar, de
preferéncia devtro da escola. A inelusio ganhon reforcos corn
3 Lei de Diretrizes & Bases da Fducacio Nacionsl, 42 1096, ¢
com a Convenclo da Guatemaia, de 2001, Béta titima prot-
be qualquer-tipo de diferenciacio, exclusio ou restricao ba-

seades na deficiéncia das pessoas. Sendo assim. manee-lis o

7a do ensine regolar ¢ considerado éxclusio ~ e crime.

O debate constante, a divolgagio de experisncias bem-su-
cedidas ¢ a conscientizegio crescene sobre o que dizem as
leis 18m se refletido poshivamente nas esiavisticas educacio-
rais, O numero de watticulas dessas criancas em escolas &
classes especiais cati passon de 67%, em 1998, pera 63.6%,
em 2004, Apesar do avapgo. 2 maloria connea sem ter seus
direitos garantidos. “Nem os pais dessas crizngss podem man-
12-las em casa ou apenas em escola espectal”, 2finma Eugenia
Augusta Gongaga Favero. procuradora da Republics. “Enien-
dida a lei. z discussio deve ser sobre'a gualicsde da edica-
o para 1xdos, e ndo sé-para criangas com deficiencia. A in-
clusde faz pane de um grande movimente pela mefhoria do
ersing’, afirna Claudia Duira Pereira, secrednia de Educacso
Especial do Miniséte da Edumcio. O primeins passo pars
€ue 1850 acorneca 2 ofhar s-educacio de um cut jeito.

‘A escola precisa atender qualquer aluno

que ndo se encaixa no modelo ideal

Os especialistas em Inclusdo afinmars que a escola, organiza-
da oo esid, produz a-exclusde. Os comendos curriculares
540 tanites que 1oTras alunos, professores € pats Teféns de um
PIOZrama que pouco abre espaco pasa o wlento das criancas.
Assirn, quem ndo acompanha o conteddo esta fadado & ex-
clusie e a0 fracasse. “Isso ocorre nde 56 com criancas com de-

47 MAtD 2005 ESLDLA

-t

Heitreia, A escola trabalha com um pad:ao de sluno & quem
nie se encaixz nele fica de fora”, afirma 3 educadom Maria
Teresa Eglér Mantoan, coorderzdom do Labomagric de Es-
dos e Pesquisas em Epsine ¢ Diversidade da Universidade
Estadual de-Campinas (efa entrevists 2 peg, 24,

Ainclusio ndo atende apenas as criangas com deficiéncia
mas rmbém as exchnidas ou discriminadas. Quantas vezes
na sua salz, a0 organizar trabathos em grupo, & mening gor-
dinha ou o garoto negro foram isolados pelos colegas? E na i
aulade Educacao Fisica, quanios foram ignofades por nao se-
Tem Jogadores eximios? A discriminacio o ccome apenas
entrg os estudanies. Muitas veres 26 avalincoes servem maig
P ver guers sz encabin nes padrdies de aluno ideal do que
para medir o progresso de cada vm, dentro de suas possibi-
lidades. “Esse padrio 56 ger solrimento, pots crianca tenta
atender & expectativas de uma escola que nao valofiza seu
polencial”, ‘afirma 2 educadora Rosangels Machado, coarde -
nadora de Fducagio Espectal do mumicipic de Florianapolis.

. Os alunos superdoados wmbém sio muitas vezes nagli-
genciados. pois, geralmente, vio bem nas avalizeoes e nio dio
‘wrapalho com o conteudo. E, na escola que ndo valoriza a di-
versidade, o contetido é determinante. Municipios constien-
tes ji oferecern agndimento edacacionzl especializado para
es58s triangas nas mais diversas areas, no contratumo,

-

173



O O

(

O importante é dar meios para os..
estudantes fazerem parte do mundo. -
Muitas pessoas ainda entendem a. Educagio Especial como
uma modalidade que substitui aescolarizacio, volada excln-
stvamente para Criancas com necessidades especials. Isso sig-
nifica que wz crianca com sindrome de Down, por exem.
pio, passaria a infancia e a adolescencia em wma escolz espe-
cializada, convivendo apenas com colegas que tém deficien-
i ¢ recebendy conietdos escolares adapiades ¢ terapias.
ACs poucos, essa confusio esta se esclarecendo, Haoje, a

Eeducacao Especial ¢ entendida come a medalidade de ensi-

o que e como-ebjetiva quebraras barreiras que impedem -

2 criznga de exercer a sea cdadania. O aendimento educa-
cronal ezpecializade & apenas wm complemente da escolari-
ZACAC. ¢ wde substituio. Kssa coneepio vem seqdo aplicada
Com suoesso ma rede de Flonianepolis. Em 2001, o munice
Die comeqon a adapiar escolas, capacitar professares e com-
DI9F EqUIPBMEnLos para atender a 1odas 25 erizngas, A rede
criou as chamadas salas muktimeios, instaladas em escolas-
élo que servem outras escolas € creches das redondezes. L4,
si0 stendidas criangas cegas, com baixa visio, suxdas, com
difictldades motoras e surdas ¢ cegas. Os professores dessas
salag 80 capacitados para ensinar Hbras {lingua brasileira de
sinaish, bratle, Hngus portuguesa parz surdos (chamads de 12}

A B A BT £ e 50818 s e e
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- e ousode instrumentos como o soroban (ghaco japonss). Os
ahmos com dificuldade de comunicacao aprendem formas
alternasivas de expressac por mejo de recursas muitas veges
strzples — come uma chapa de metal ¢om Jetras imantadas —
ou: rads efuborados - como compratadores adaptados ou wma
iupa gue projerana TV o texto ampliado.

Taila de Oliveira Aguiar, de 13 ancs. utiliza esse atendi-
mento. Elz estd nia 4* série da Esedla Basica Luiz Candida da
Luz e assisie ds aulas como todas 45 outnis criancas. Hoje ela
quase N30 enxerga e, apesar Je 1 ser alfabedzada, precisa rea-
prender a fer e escrever em braile. Para ler 213 treing 2 sensi-

- bilizaggo: das pontas-dos-dedos e, para escrever, aprende 2
usar o reglese. Ussas 1éonicas $io dadas nas selas multimenas
pela especiatis Geisa Leticls Kempler ook, gue uabatha em
parceria com o professora regenie de Taila. Nacia Qliveira de
Sauzz Vieira, “Antes das aulas, passo para 2 Geisa o3 mate-
viais que vsarei, Ela manscreve tdo em bratle ¢ elabors ma-
weriais que ajudam 2 compreensio do contedio pele toge”
aftrroz Nadia. “Q trabatho-na sila muliimeios dé 2 aluncs co-
mo Taila insrumentos pars panidipar da vide na sala de au-
i ¢ fora daescola™. explica Gessa. "Quando eu envergava, er
bern mais facil. Mas gosto da-escola porgue a professora Ges-
s2 e ensina o braile £ aprendo as icdes com a Nadia. Meus

amiges mbém me gjudam muio”, (onta 2 garoia. 4
SE5LCer MATD 20065 23




Na escola inclusiva, criangas e jovens
aprendem a ser saildanos

Vioct: deve pensar que £ssa utganizacio escolar s6 funcio_—
na para criangas cot deficiéncia fivica, sensoriak e mengal

leve, Mas ¢ possivel incluit 25 que tém comprometimento ©

xoental severo? Quem faz 2 inclustio o dis-a-dia diz que
sim. U exemplo & Nayara Albuguerque, GGomesda Sibva;

de 12 2n0s, aluna da 5% sémdaﬁscola Viva Desde o |
chegou & escola, em 1998, famiia mantém wma acorm.

panhante para ajudar em suz higiene e pa. ahmemacso Mo

indcio foi dificil. Eia umvna roupa, tinka medo de estra- - .

nhos e era agressive. Com a tempo ¢ 2 dedicacio dos pro—
fessores, ela comegon 2 desenvolver meos ahternatives pa-
rareconhiecer as pessoas — 2 voz, o perfume ou'algima aces- :
$3¢10, coro.uma pulseira, E impressioname o carinho que

Nayara tem pelos educadores e pelos colegas, Elafalapod: -
o, masaqxessaoquesenmpeieabmco Doquedzma:s :

gosta? Cantar. “Nayara parricipa de todas as atividades e ¢
muite querida”, afimma @ professora Simone Femmds Sa-
raiva, gue dex aulas para Nayara do préaa* sére,
Muitas vezes, ha casos kparentemente graves. mas que ©m
uma verdadeha reviravala com a inclusao. Foi o que acon-
tecen com Jodo Gabriel Uemurs, de 14.2n0s, alunc da 7 se-
rie da Bscola Viva, onde estudz desde 2002, Ele 1em sindro-
me de Down ¢ 216 05 10 anos permanecen em Uma instimi-
Gioespecializada. Ao entrar em conzato eom outras crizngas,
teve dificuidade de se socializar, o entrava na sala; zra agres.
$ivo ¢ xingava. “A crianga aprende por imitacio. O referen-
<iak dele era de criancas com deficiencias mais graves. que
nio apdavam ou falavam™, explica a diredra Rossana. Acs
poucos, ele foi compreendenda como » escolz funcionava.
Hoje sen melbor amigo chama-se Renato, colega dé turma,
“Com ele aprendeu 2 curtir rap, e danca como ninguém!

Quande sz [2l2 em beneficios que 2 inclusio trzz, o pr-
Teiro. PeRSATIENLO que Surge € o de.que as pessoss com de-
Heiéncia 1m mais chamces de se desenvobzer, como ocotrey
carm Jeie. Mas 1odos ganham ac exerciiar 2 toleringia e o res-
peito. Frofessores que.vivem diarlamente.a 2xperifncia afie-
mam: quem aprende somos nds. “56 quem Lo contato com
essas criangas percebe que lidar com elas ndo € dificil, £ um
privilégic™, afirma a professora Simone. da Escola Viva,

s Criangas ambém perceber ¢ quanio ¢ necessirio ob-
servar ¢ respedtar as necessidades dos amigos. "A Taila no
comsegue ver & o Urico jeto de-els prestar atencdo na auk &
euvindo. Por isso 3 gente faz siltacio™, conta ssica Silva, de
4

MEID TRES ESECH 4

10 anos. Fase senso de Tesponsabilidade. peio bem-estar do
outre § um exercicio constanie nss escolas inclusivas. Poris-
50, € cornum, T hors do recreio, a rarmgpa que 4 acesso ao
pétio estar cheiz de criancas: em vez de usar as escadas, elas
fazem questlio de acompanhar os amigos com deficiendia.

Para integrar a5 furmas, 2 professora Geisa, responsivel pe-
la sala muitimeics, ensaiz o coral da escola em Yibras, Deta-
Iherodos os shmos do coral saa ouvintes. “Ensinamos libras
4s crianigas para que $akumo susdo POssa & comunicarcom
elas & participar da rotina da escolz como os demais. Elesado-
ram aprender umz segunda lingua”, explica Geisa,

As parcerias sio fundamentais

para garantir um bom atendimento
“Descuipe, ndo estmos preparados para receber seu o™
Essa ¢ a resposta que mulios pais ouvern ac Lentar maricu.
lar um filho com deficiencia nz escola regular, Rezlmente,
muitas escolas privadas nio poder manteros custos do aten-
dimente educacional especializado e as publicas nio rece-
bem recursos 2 capacitaggo. Mas retusar a matricula & crime,
Enm sen Bvro Direttos das Pessoas com Deficiencia (Fditora WVA),
Tugenia Favero lista medidas a serem womedas pela escola:
iiminar as barreiras arquitetdnicas (adaptando hanheiros e
insialando rampas; por exempio); estabelecer praticas peda-

175



[

(

excluir ou categonzarzs cnanc;as, e fazerparceuas.

Na Escolz Viva, par:icz:dm', 0 gxiste ézmdimgnw educa-

cional especializado, mas todss 4s criancas corn deﬁcxezma

freqzenitam nstimigoes aspeuahzadas 513 mbalham empar-
ceria com a escolz, Desm forma;a coordenagiio e os pmfes—,"—:

sores apmdexam que geria impormnte pats Nayata saberso-

‘brea organizacio e o3 horirios da purmia, Desde emifo; todo

professor que entra 13 salz entregn 2 ola um objet relacio-
nads & matériz, como urea régua ou uma cane, A conver-
&3 enzre o5 especialistas das instituicoes e 2 escola & constan-

e "0 fistoterapenta, o psicdlogo ou o medico eoleboram cony

seus conheTimentos, mas quem cuida do contetido pedags-
gK0'€ 0 professor”, afirma Rossana Rarnos. N2 1ede munici-
pal de Floriangpolis, o atendimento eduencional especializa-
o a criangas com deficiencia mental nde & feito £a seia mul-
timeios, € sim poT parcerias com a Assoctagio de Fdfs ¢ A
gos dos Excepcionais e a Vida em Movimento, instizuicdes
especializadas que recebemn apoio Rnanceiro da prefeitura.
Quando a estrutura vic aferece o basico. as parcenias sio
fundamentals, pois as criangas ndo podem esperar a.escola
$e preparar. Por isso, na rede publica, feites as adapracoes fi-
sicas adequadas e estabelecidas as parcerias, o passo seguin-
te & cobrar do poder piblico verba ¢ apoic pedagogico. “Hi

- mics alegar que 1o estarnos preparados?™, diz Resangels Ma-
. chado; de Floriangpolis. Mmmspessocas}a pararam de frer
“essa pergunta ¢ passazam 2 agio. § Entender a inclusio o sig-
. mﬁcaa.p::mscmpmalex. Significa levar a escola criancas
“que vivem iscladas de nm mundo que 56 tem a ganhai com
7 s presenga. E mais: fazer com que muites ahunos - que
“sempre estiveramn nas salas reguiares ~ vivam na diversidade.

) S
Transformagio
radicak jodo

{3 esquerda} nio
sabia conviver com
uutras criangas

¢ hoje curte rap
com seu mgthor
amigo, Renato

pelo mends 15 anos que se fala em inciuslo. Até quando va-

Um dos papeis da escolaé pravicar a responsabilidade pelo
ouro ¢ estinmular2s criangas a fazer o mesmo,

| *ROSANGELA MACHADO, rasangeiz mashado@prmt sc.gav.br

“CUER SABER MAISY wE5COLA BASICA LUNZ CANDIDG DA LUZ,
Rodoyia ST 403. Km 3, 88045108, Flodiandnots, SC,

tel, {48} 269-6636 *ESCOLA VIVA, Av. Inocancio Pires de
Qliveira, 862. D56723-105, Cotia, SP, tel, {11} 2617-0515

*RDSSANA RAMOS, escolaviva@ig.com.be

BIBLIOGRAFIA »NA MINHA ESCOLA TODO MUNDO £16UAL,
Hossans Ramos, 20 pags., £d. Corter tel. 111} 28640404,

13,80 roais »PENSANDO E FAZENDO EDUCAGAD DE QUALIDADE,
Maria Teresa Egiér Manioan forg.), 128 pégs.. Ed. Modema,

tel {11) 6090-1300, 28 reais

TNTERNET N2 pégina da Secretaria de Edycacio Espacial

Aportal. mec.govbr/seesp vood conhece as estatisticas,

25 ¢is ¢ 25 politicas pdblicas nacionais voltadas 3 inckislo,

Nu site-waww dicionatioiibras.com.br vocé & sus turma aprenden

o vorabuidrio em libras. Os sinais s3» apresentados em vides, ;

ES5C0LA MAIQ 2005 4%
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ANEXO 5: Matérias de jornais locais sobre inclusio escolar na Rede

Municipal de Ensino de Floriandpolis
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DLAKIO GATARINENSE

Sentads nd primeira fily g3 casse, Talla de:
Cliveirs Agutiar, 13 anos, usa o regiete para
escrever su figho em braile

Ela € 2 (nica alunz deficiente viual desua
turma, da 4% série. 49 ensino fundamental da

xcols Bisica Municipal iz Cindido da Loz

em Foriantpolis.

A garota fof aifebetizada quande tinha N
mndicécs 42 enxergfac. Vitma de toxoplasmo-
enita, weve 2 dosnes agravada, = hoje
:capmnde 2 ltg ¢ 2 escrever om braile. Isso
o & ympecillio pars 3 educagio Na auls, to- -
dos & ajudam,-¢ Teilz sente-st pate da toma. .
Para Iez, Treing a sensibilizacho das pontas dos
dodos &R eSeEL LS O IeRieie .
Taila aprende 2 urifzrar £5333 Kvnlm na
salz mul jes.da #seola, pelas”
aspecialistas Gedss Bock ¢ Masilia Boron, Essa
sala serve pam tados o5 alunes com Heteasi-
Gadcs: especiais ~ audithvas, visuais ¢ fsicis

~ 0 rrabndho oo sala multimeios d8'a dlus
nos oo Tails stoumentos pare partcipar
da vidza na sala-de qula o fors da ssenks - 2xe
pdica Geisa, Eies freqientam o sule mukimeios
O Turng coRtririe & aula,

A rede monicipal de Flariandgalis trobalia
w0 o cenceita de asoula parm. wods desde o
anos 20. Bm 2001. ¢ municipie comegou 2
adapiar excelas, sapacitar professores € osm-
prar equipamentos’ para slender todes as
srigngag

Craram-se 25 saias multimeios, instaladas
e ccolas-poic que servea cscalas e u-echcs

- Programa Escola para
Todos, de Floriandpolis, €

Fernando supera os seus limites

Frrmanda Rossoi Testz, 14 an0s, 4.2 prova mais do que perfeits gt que
2 indlusio nda & wiopia nem um senko disante Vitima de pasalicia ceve-
Bral, que 3 CoTDOOL &M UM cadeiras de redat & Compromsiey tamhdm
seus membras suacrmrcs. 3 adoigseonte © aluns aplicada da B wdne &3
Escota Municipal Lz Diedide & Lz

£, som penser duss vz, diz convicsa:

Ao Tarer faculdade. 56 nlio sti-sz quers Thrcite ou Admiristragio,

A adolescente sempre fol muito esforgeda, lutardo com afing paa
suprrar seas imitagdes, Nz 3l o sula, perticiad de todis as athidades.

de gavoma. Ot prof

para ensinar inxm srafle, lingu pnns:gu:sa
para susdos ¢ 0 Use dt MsUmentes £Ome 0
sroban {parz cilculo) £ o negler (pam esore-
ver} Alenes com dificuidade de cormunicigic
aprendem formas ajicraatives de sxpressio
por i de revuises simple, omo chapa de
meral com letras imamtadas, ov claborados,
romo computadores adaptades o Tups que

prafera na TV 0 texte ampliado.

Mas isso J nde salisfaz 9 estudante. Fazay poder conrversar com o3 alunes
surtos da sm escoly, decidiu aprendsr fineas, ¢ nog faz parte ds Coral om
Libes - 0 Grice o gEate o escolas piblicas, apresentando-ss om fodss
a% datas comeraonativas.

Tanzo na sala de 2wz fuanto no mrio, of golegas © amigas de frr-

- nanda querem 3judd-la. Cheye @ ter Lmd JiSHUTa Hare Yer GUEM va;i £m-

purrar tud cadtira doradas, para sublr ou descer @ rampa qut leva'd sua
sald de aula, no primeiro andar do pradio,
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1388 Grekmion)

Cidadania Servigo, na Capital, ajuda o5

deficientes visuais a ter acesso élizéramzfa

através da ponta
dosdedos

Canstlinhas coloridss, tiata
guache, ¢ols com Brithe « te-
soura faxem parte do mesa de
irabathe de Rasali Maris Souza

Silva, de 41 anos, ¢ de Maria ’

Elsiza de Macedo, de 44 anos.
Elas elaboram fivras pfhm
crizncas e jovens cogos em
escolar.

Com cuidado £ capricho; Maria
Elotea transforma pequents
pontos em indicacdes de wmi parie
o corpo e oo v de Gign-

o sete profissiomais formados. }
em Educagde Especial que realizam 3,

amnsm;ﬁndclﬂmsemmpm :
: beaile,

i qoe serd wtikizade por oma aku- |

nas 83 47 série. Rosall lem atengis

em todos as deiafbes paa deiaro oo purticulaees, o5 livros diddticos
Bvro de Jeratura infant com o rev m(ﬂduzldmymobmlcp:!os
Tevo que possa ser sentido pela alu-  profisiomis da CAP gramitaments,
na Nas escoles, os alunas séio somm-
Ourabal deis faz pante dagoti-  panhados por :
na do Cetitro de Apoit Prdagéipico

para Arcadimente by Pessoas com

Dcﬁﬂénaa‘i"mai((.‘.!\?).ptmu

preleituza de A par-

ceria com 6 Miniserio de Bdutacin ™ dos

fue fanclona desde 2004,

Confortue o coordenadora dn

<A Vonliticls Calwrans Bepindols, mhlmdnhvawsaose-
as criangas som deficiingia visual | lecicnsdas as invagens gue sdo ex
estudam o gscclas Tegoukires ¢ 0 smciais pars g alume. O exia & oo
cvlrihdos Hvros permizes aprasi- veitido para ¢ breile. Entdo & reali-

macio das outras criangis ¢ dos

PR

S Allentu
wlevo 95 350 o palavras de gualquer livee

g iaic|

omummmmkmmmw

sl {CAF)

que | | g, Sia dvarios vevs de Darsiurs aiuh, Wcmﬁnﬂ,mu
: mmmm:mmmmmmwmwnw
mmw-pmmmemwu

abied § citeni-

oo poin CAP.
e -

e com: devtos &

mmmwmnmamm o %0 oo g
mmmmmawamamymmseaa

Nmﬂwmmmmmmmmm

quie pode har #s anzlas

. . . VTN
e S e
Zita e FErus em plena atividade
ZlmCazamuM)glmrménspmsmd ;xdamﬁﬂndc.;odusnsm
muwﬁwdmm&?ﬂ:cddwmwdemmrumm-- i
panhuda de 3w Cio-guid, chomade Erus. 5
B ey woe alta © textos em braik £ 0ol colega h

secial exn tinga para checar ¢ 4 tradagho ki feite cotretamente. .
-~ Eu me reaitzo ae saber que tan aigum; utifizanda este piaterial ¢

bt

Sagurvo ados U0

B 51 s atn radde.

il

demers i pav T00 L

i 2000, do 1BGE, 165 sawbes &
mmmmmmmemmm .

) mmapmsszmhmamﬁpmm

Nammmsmmasmmmmmmmwo

ommmm.sm
o0 B0 testa a.

ol Lowks Brailly, 9005 36 anod. .. |

&mwmww@e‘m
- B0 Gois &0 e idadde, deservalandy
e indacgdn,

Antes, os deficientes visials depen-
R BoR yontade 4iheid DRk a5ty
s, ou B por msie de lotras do alfs-
betn am afisle.

Com o draile, apanzs seit pontos
pumiten & trizgio g 63 combinaghes
diferentes, enlie cidions 2 malsmas-
2, i, quinics. imeoe.sosm-
balhes.

Foi eniatio sus 1425 pela jovem - |

. Brasilta

) programa Bra.sv.[ Aif.lbehv
zadu,voltzén gm

mais de 7 willhdes e jovens ¢ ikl
s asendidos ~ afinna,
Ceea de 3 mil pums [ aduhm -

' Educacdo Jovens ¢ adolescentes séio os beneficiados

‘Programa alfabetiza 5.2 milhdes

nmphdrmdn!gna,vmmma
ervolvimenig do seyr produtiye
mosgmmmshaucamsem-

escolarize

~to5; deve. I-E5T¢ A cam
-~ acadiviado de 3.7 mithées
de-pessoay canendides: desde 2
sua cﬂ;ao. et 2003,

.‘Amfotmmésfodmordezd-

madc;ovme:\dﬁimda
Cottimuada,

d‘adc <ot Zita.

0 R~ ""‘ idude (Secad)
k * doMinistérin s E&m;somzo,
Timsathy Lediwd,
Ennmtmcssan(xmn: - w Pretzndemos stender mais 27
: . -milhéestrﬁzooﬁ.'(hlcuhquc

¢ o fioal do-ano gue verm, sorie

dn_;meadui—‘

b eertificados d
de. furse de athabetizacso no fis dc

zemana., Fol 0 encerrametits da se-.

gunda surma do projeto.de craadi.
cagda do-anaifabetisme Rede Cidadi
“Frinacional. G programa £ coorde-

. nado pde Porque l‘cmak:gscode

Raipy & CONLE CoM PACEIGS £OMe &
asita hidreléric de Haipy, Sesi,
Fundagic Banco do Brasil, Rotary
Club, prefeituexs municipais da
regian e outras cenidadies.

- Essencialmenie, o Brasi} Alfa-
betzzado é um programa de patec-
i que or
dn evolvimento dos pareriros. O

! Sesi ¢ Rotary - disse,

Segumde frcland, 35 esnprems os-
t:lais thm zpoiade principaimente

e material de vitues.
Umdos grandes desafios, disee o die
retor, £ preparar reatetial diddsico
cspecllion para dsse piblica quecsid
coaduindo o programa,

—A-parlicipatio dcssas emprotas
€ sgper Bem-vinda ¢ muiteimpor-
tante porque mastra o lada & ree
sponsabilidade social das instbo-
igtics, Bhas, COaiK: CRLSTISH0 G JOVH-
70 fexderal, mostram que & mcess
dade de educagdn s allabeliacho ¢
rtersetorial - disse,
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