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Ministério da Educagdo
Universidade Federal do Amazonas
Coordenacdo do Programa de Pos-Graduagao em Educagdo

Ata da Defesa Publica da Dissertagdo de Mestrado do discente MARCOS
LAZARO PEREIRA DE ALCANTARA, intitulada “Perfil dos estudantes que
frequentam as salas de recursos multifuncionais das Escolas Estaduais
do Amazonas”, realizada no dia 28 de dezembro de 2020.
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dos estudantes que frequentam as salas de recursos multifuncionais das Escolas Estaduais do Amazonas”. A Banca Examinadora foi composta
pelos Professores Doutores: Prof Dr JoSo Otacilio Libardoni dos Santos (Orientador/Presidente) — UFAM, Profa. Dra. Wania Ribeiro Fernandes
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de Alcéntara, a s pronunciarem e, em seguida, assumiu a diregdo do trabalho, informando sobre os procedimentos do exame. A palavra foi dada
entdo ao mestrando para apresentagio dos resultados de seu estudo. Apds a apresentagdo, o presidente passou a palavra aos membros da Banca
Examinadora para seus questionamentos € arguicao ao candidato. Em seguida, o mestrando respondeu @s perguntas, acatando as sugestdes
formuladas. Apds, a Banca Examinadora se reuniu para deliberagdo, divulgando a seguir o resultado de sua avaliagio: a Dissertacio do mestrando
Marcos Lazaro Pereira de Alcantara foi APROVADA por unanimidade. A sessdo foi encerrada as 17 horas, e eu, Luciene Mafra de Vasconcelos,
Técnico-Administrativo em Educacdo, lotada na Secretaria do Programa de Pés-Graduacio em Educacio da Faculdade de Educacio da Universidade
Federal do Amazonas, lavrei a presente ata que, apos conferéncia virtual, vai assinada por mim, pela Banca Examinadora e pelo discente Marcos
Lézaro Pereira de Alcdntara.
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RESUMO

As Politicas Publicas Educacionais Inclusivas sao acdes articuladas entre o Estado e
a sociedade civil que visam promover aos estudantes pubico alvo da educacgdo
especial - PAEE uma educacédo equitativa, por meio do atendimento educacional
especializado - AEE, nas salas de recursos multifuncionais - SRMs, com a finalidade
de complementar a escolarizacao para alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, e suplementar a escolarizacdo para estudantes com altas
habilidades e superdotacédo. Diante disso, ponderamos sobre a possibilidade de
encontrar estudantes frequentes nas SRMs que ndo se enquadram como PAEE.
Assim, objetivamos descrever as especificidades dos estudantes que frequentam as
salas de recursos multifuncionais da rede estadual de ensino na cidade de Manaus.
O presente estudo é de natureza quantitativa e caracteriza-se como exploratéria e
descritiva, uma vez que buscamos explorar e descrever as especificidades destes
estudantes de forma racional, utilizando parametros estatisticos a partir da percepcao
dos professores que trabalharam na cidade de Manaus no AEE em SRMs no ano leivo
de 2019. Tomando como base a perspectiva positivista buscamos analisar os dados
considerando os paradigmas da excluséo, institucionalizacédo, integracao e inclusao
na educacao especial Brasileira. Constatamos que dos estudantes que frequentaram
as SRMs das escolas publicas da rede estadual de ensino 43,7% nao sdo PAEE,
sendo descritas as seguintes especificidades: dislexia, discalculia, dislalia,
disortografia, transtorno de hiperatividade com déficit de atencdo — TDAH, transtornos
de personalidade, transtornos hipercinéticos, transtornos opositor desafiador,
esquizofrenia, diabetes, Sindrome congénita do Zika-Virus (Microcefalia). Estes
alarmantes dados, indicam que ocorrem divergéncias entre as determinacdes legais
e 0 que é praticado na ambiéncia escolar. Assim, consideramos de vital relevancia o
desenvolvimento de estudos posteriores que possibilitem a compreensao destes
fendmenos, afim de subsidiar a elaboracao de politicas publicas, bem como a criacédo
de um instrumento que possibilite a padronizacéo da identificagdo e encaminhamento
dos estudantes ao AEE e que as SRMs sejam ocupadas por estudantes PAEE como
determina a legislacao vigente no Brasil.

Palavras chave: Estudantes, Atendimento Educacional Especializado, Sala de
recursos multifuncionais.



ABSTRACT

The Inclusive Public Educational Policies are articulated actions between the State and
civil society that aim to promote public education through students with special
education as target, following the according programs as support - PAEE an equitable
education, through specialized educational assistance - AEE, with the multifunctional
classroom resource - SRMs, with the purpose to complementing schooling for students
with disabilities, global developmental disorders, and supplementing schooling for
students with high skills and giftedness. In light of this, we pondered the possibility of
finding frequent students at SRMs that aren’t qualify as PAEE. Thus, we aim to
describe the specificities of students who attend the multifunctional resource
classrooms of the state school system in the city of Manaus. The present study is result
of quantitative nature and characterized as exploratory and descriptive, since we seek
to explore and describe the specificities of these students in a rational way, using
statistical parameters from the perception of teachers who worked in the city of Manaus
in the AEE in SRMs in the 2019 academic year. Based on the positivist perspective,
we seek to analyze the data considering the institutionalization exclusion paradigms,
integration and inclusion in Brazilian special education. We found that students who
attended the SRMs schools public in the state school system, 43.7% are not PAEE,
with the following specificities being described: dyslexia, dyscalculia, dyslalia,
dysortography, attention deficit hyperactivity disorder - ADHD, personality, hyperkinetic
disorders, oppositional defiant disorders, schizophrenia, diabetes, congenital Zika-
Virus syndrome (Microcephaly). These alarming data indicate that there are
divergences between legal provisions and what is practiced in the school environment.
Thus, we consider the development of further studies that make it possible to
understand these phenomena withal vital importance, in order to support the
elaboration of public policies, as well as the creation of an instrument that allows the
standardization to identify and referral students that belong to ESA and SRMs
classroom skills, are occupied by PAEE students as determined by Force Brazilian
Legislation.

Key words: Students, Specialized Educational Service, Multifunctional resource
room.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Escolas estaduais que receberam recursos do MEC para implantar as
SRMs em Manaus47

Tabela 2 - Quantitativo de SRMs por Coordenadoria Distrital de Ensino — CDE na

cidade de Manaus49

Tabela 3 - Procedimento de identificagdo das especificidades dos alunos sem laudo/
parecer pedagdgico53

Tabela 4 - Quantitativo de alunos matriculados na SRMs na cidade de Manaus54
Tabela 5 - Quantitativo de alunos PAEE por especificidade55

Tabela 6 - Quantitativo de alunos matriculados na SRMs no Sistema de Gestao
Escolar SEDUC/AM56

Tabela 7 - Quantitativo de estudantes que frequentam as SRMs e ndo sdo PAEE por

especificidade57



AEE
MEC
LDBEN
PNE
PEE
PEI
PNEE-PEI

PNEE-EIALV

PAEE
SIGEAM
SRMs
TCLE
UFAM

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Atendimento Educacional Especializado

Ministério da Educacao

Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional

Plano Nacional de Educagéao

Plano Estadual de Educacéo

Plano Especializado Individual

Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
inclusiva

Politica Nacional da Educacédo Especial: Equitativa, inclusiva, e com
aprendizado ao longo da vida

Publico Alvo da Educacéo Especial

Sistema de Gestéo Escolar do Amazonas

Sala de Recursos Multifuncionais

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Universidade Federal do Amazonas



Sumario

1. INTRODUGAO . ...ttt ettt ettt sttt ettt et eer e e 13
P2 L0 S N | [ I 18
2.1 OBJIETIVOS ... et e e e e 19
F B R @ o] =11V o I =T - | SR PUSPPRRR 19
2.1.2 ODbjetivOs ESPECITICOS. ...uuuiiiiiiiii e 19
3. CAMINHOTEORICO.....cocuiiiitiiiieieie ettt sttt e e et esesere e 19
3.1 Educacao Especial NO BraSil..........c.uuuieiiiiiiiiiiieeeeeiee et 19
3.2 Paradigmas: exclusao, institucionalizacéo, integracao, inclusao ........................ 19
3.2.1 O Atendimento Educacional Especializado............cccooooovvviiiiiiiiiiiieeeeeen, 35
3.2.2 O AEE nas Salas de Recursos MUltifuncionais.................eueiiiiiiniieeeeeeeeeeeeeeeeee, 38
4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS.......oiiiiiee ettt 43
4.1 ADOIAAGEIM ... 43
4.2 Caracterizac8o do ESTUAO .........ocovviiiiiiii e 43
4.3 Contexto de realizaGio da PESQUISA ........cccevvvuuuiiiiei e 43
4.4 Participantes da PESOUISA ......ccceeiiiiiiiiiiiiiiiiiiieeee ettt ettt 44
R o (o Tot=Yo [ (=Y o (o LY = 113 o 1 TR 44
4.6 INStrumentos da PESUUISA ......cceevivriiiiiieeeeeeeeee e e e e et e e e e e e e e e 45
4.7 Procedimentos para coleta de dadosS ..........ooouvvviiiiiiiiiiieieeee e 45
S AN g F= 11T =0 (o o = o o 1 46
5. RESULTADOS E DISCUSSOES......oo oot 46
5.1 Mapeamento e distribuicdo das SRMs da rede estadual de ensino.................... 46
5.2 O profesSsor de SRIMS........uuuiiiie et 49
5.3 Procedimentos de identificacdo, encaminhamento e matricula nas SRMs ......... 51
5.4 Estudantes que frequentam as SRMs por especificidade ..............ccceeeeeeeeeennnn. 55
6. CONSIDERACOES FINAIS ....oviiiieeceeceee ettt 59
REFERENCIAS ...ttt ettt ettt ettt 62

AN X O S et 69



13

1. INTRODUCAO

O programa SRMs foi implantado no sistema de ensino brasileiro por meio da
Politica Nacional da Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva —
PNEE-PEI de 09 de outubro de 2007. Onde o Ministério da Educacdo — MEC, por
meio da Secretaria de Educacgédo Especial disponibilizou recursos aos sistemas de
ensino para a implementagéo das SRMs desde 2005 conforme veiculado no Portal do
MEC/2010:

A Secretaria de Educacdo Especial oferece equipamentos, mobiliarios e
materiais didatico-pedagdgicos e de acessibilidade para a organizacédo das
salas de recursos multifuncionais, de acordo com as demandas apresentadas
pelas secretarias de educacdo em cada plano de acdes articuladas (PAR).
De 2005 a 2009, foram oferecidas 15.551 salas de recursos multifuncionais,
distribuidas em todos os Estados e o Distrito Federal, sendo atendidos 4.564
municipios brasileiros - 82% do total. (BRASIL, 2010, p. 1).

As SRMs sdo ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios, materiais
didaticos e pedagdgicos que objetivam ainda: garantir a transversalidade das acdes
da educacao especial no ensino regular, fomentar o desenvolvimento de recursos
didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e

aprendizagem aos alunos publico-alvo da educacéo especial - PAEE (BRASIL, 2011).

O programa SRMs foi um dos mais importantes da PNEE-PEI de 2008. Definida
como lécus por exceléncia do AEE, passou a ser implantada nas redes municipais e
estaduais de educacédo mediante editais e financiamentos publico federal (MANTOAN,
2010).

A PNEE-PEI tem grande relevancia na histéria da educac¢éo nacional, pois foi
esta politica nacional que viabilizou recursos para insercdo das SRMs nas escolas
publicas do sistema de ensino brasileiro, possibilitando assim diversas mudancas na
ambiéncia escolar, tais como: a adequacao arquitetdbnica dos espacos escolares,
oportunizando maior mobilidade aos estudantes; acesso ao ensino regular, bem como
recursos para formacdo e qualificagdo continuada dos professores de SRMs para
acolher e trabalhar com os alunos outrora segregados do ensino comum (BAPTISTA,
2011; MANTOAN, 2014; OLIVEIRA e MANZINI, 2016).
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Outro aspecto relevante da PNEE-PEI refere-se a definicdo do PAEE sendo
constituido por trés grupos: | — Deficiéncia; Il transtornos globais do desenvolvimento
e Il Altas habilidades e superdotacéo (BRASIL, 2008).

O Decreto 6.571/2008, define a SRMs como o local privilegiado do Atendimento
Educacional Especializado — AEE, sendo este, um servico complementar e
suplementar a educacédo regular, praticada no turno inverso ao do ensino regular
(BAPTISTA, 2013).

Desta forma, o AEE nas SRMs ndo tem competéncia de escolarizacdo, no
entanto, objetiva suplementa-la para os alunos com altas habilidades e superdotacao
e complementar para os alunos com deficiéncia e/ou transtornos globais do
desenvolvimento (BRASIL, 2008).

A atual Politica Nacional de Educacao Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizado ao Longo da Vida — PNEE-EIALV mantém o PAEE salientado as
normativas que justificam o AEE para o referido publico:

| — educandos com deficiéncia, Lei n°® 13.146, de 6 de Julho de 2015; Il —
educandos com transtornos globais do desenvolvimento, incluidos os
educandos com transtorno do espectro autista, conforme definido pela Lei n®
12.764, de 27 de dezembro de 2012; e Il — educandos com altas habilidades
ou superdotagéo que apresentem desenvolvimento ou potencial elevado em
gualquer area de dominio, isolada ou combinada, criatividade e envolvimento
com as atividades escolares. (BRASIL, 2020, p. 117-118).

Sao notérios os avancos da educacédo especial no sentido de atuar no modelo
inclusivo, que atenda as exigéncias e os preceitos dos Direitos Humanos e diversos

acordos mundiais.

No entanto, a evolugéo da educacéo especial no Brasil, apresenta um percurso
histérico com diversas fases, que partem da excluséo a inclusdo (JANNUZZI, 2006),
fortemente influenciado por dispositivos internacionais dos Direitos Humanos tais
como: Declaracdo dos Direitos das Pessoas deficientes (1975), Declaracdo de
Salamanca (1994), a Declaracao Internacional de Montreal sobre Inclusédo (2001) a
Convencao de Guatemala (2001) e a Convencgéao da Organizacao das Nagdes Unidas
— ONU (2007).
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Sassaki (2012), contextualizou e classificou a educacao especial de forma
didatica, respeitando a cronologia dos fatos e os dividiu em quatro paradigmas: a)
Excluséo (rejeicao social), b) Institucionalizacéo (segregacao), c) Integracdo (modelo

meédico da deficiéncia) e d) Incluséo.

Passados doze anos da PNEE-PEI (BRASIL, 2008), no dia 30 de setembro de
2020, foi publicado o Decreto Lei 10.502 que institui a Politica Nacional de Educacgéo
especial: Equitativa, Inclusiva e ao Longo da Vida, endossando os dispositivos
constitucionais e ampliando de forma conceitual o que havia sido previsto na PNEE-
PEI de 2008.

No entanto, observa-se uma atencéo especial a Lingua Brasileira de Sinais —
LIBRAS e a criacdo de escolas bilingue para surdos. Observa-se ainda, uma
miscigenacédo das politicas da educacédo especial de 1994 e 2008, considerando que
a politica de 2020 defende a criacdo de classes especiais e escolas especializadas
segregadas do ensino comum, assim como admite, escolas inclusivas que recebem

os educandos da educacao especial no ensino regular.

Apesar das normativas legais estabelecerem os critérios para inclusdo dos
estudantes no programa SRMs e definir o puablico que tera acesso ao servico, pode
ser que ocorra na ambiéncia escolar, uma estruturacdo que diverge das
determinacdes legais quanto a demanda de atendimento. Considerando a amplitude
dos sistemas de ensino, pode-se incorrer na criacdo de estruturas (SAVIANI, 2014)
gue nas suas praxis produzam efeitos divergentes as determinacdes legais que

norteiam o AEE nas SRMs.

Neste sentido, Oliveira e Manzine (2016), alertaram em seu estudo que o AEE
oferecido na SRMs, vem recebendo alunos que nao estdo enquadrados no PAEE.
Ressaltam que os motivos para o encaminhamento estdo baseados no rendimento
académico baixo, considerando a ndo exigéncia do laudo (médico ou pedagdgico)
para realizar a matricula do mesmo no programa SRMs, sendo este utilizado como
refor¢co escolar (OLIVEIRA; MANZINI, 2016).

Receber estudante que néo faz parte do PAEE descrito na legislacdo acarreta

uma série de entraves no ensino e aprendizagem dos alunos PAEE e
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consequentemente no processo de inclusdo. Entraves estes que partem da formacao

dos professores até o planejamento individual dos alunos nas SRMs.

O plano individualizado de atendimento para alunos com necessidades
educacionais especiais e as atribuicdes do professor do AEE em SRMs, considerando
o PAEE devem ser topicos de primazia no processo educativo dos alunos PAEE
(CORREIA, 1997). Neste sentido, Correia (1997, p. 20) orienta que o plano

individualizado de atendimento deve acontecer em trés niveis de formulacao:

1. a identificacdo, que é a avaliacao preliminar para a identificacdo do aluno
com necessidades especificas, considerando as possiveis adaptagfes
curriculares e mudangas ambientais;

2. a avaliagdo, em si, denominada de avaliacdo compreensiva, que busca
determinar quais as necessidades educacionais, considerando o que o aluno
ja sabe. Tais constatagBes apontam para a elaboracdo de um Plano
Educativo Individualizado (PEI);

3. aintervencdo, que é a aplicagdo do Plano Educativo Individualizado com a
reavaliacdo do aluno.

Ainda nesta perspectiva de trabalho, Pacheco et al., (2007) afirma que a
natureza préatica de um Plano de Ensino Especializado - PEI, depende tanto do ajuste

educacional quanto de sua conexdo ao trabalho geral da turma.

Orienta que as necessidades individuais do aluno séo a base para a elaboracao
de um bom PEI e que estas sdo um esboc¢o norteador de como elas devem ser
atendidas, assim como a priorizacdo das tarefas e os modos de avaliacdo adaptaveis.
Trata-se de uma preparacdo que exige a colaboracdo de muitas pessoas.

O plano deve ser desenvolvido com metas a serem atingidas a curto e a longo
prazo, bem como contar com a participacado de todos os membros da comunidade
escolar e da familia de cada aluno. Esse Plano é o ponto fundamental de sua vida
escolar, norteador das a¢ces de ensino do professor e das atividades escolares do

aluno.

E perceptivel a importancia deste instrumento no processo sécio educativo do
aluno PAEE, haja-vista que facilita a comunicacdo e o registro do desenvolvimento

educacional de forma individual do mesmo.

Referente a atuacdo ou preparo dos profissionais que atuam nas SRMs a
Resolucédo n.4/2009 (Brasil, 2009), que institui diretrizes operacionais para o AEE na

Educacao Basica, faz a indicacao no Artigo 13, sobre as atribuicdes do professor do
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AEE, a respeito da tarefa docente de “elaborar e executar plano de Atendimento
Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos

pedagogicos e de acessibilidade”, bem como:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagdégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educacéo Especial; Il — elaborar e executar plano
de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a
aplicabilidade dos recursos pedagodgicos e de acessibilidade; Il — organizar o
tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais; IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagoégicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino
regular, bem como em outros ambientes da escola; V — estabelecer parcerias
com as areas intersetoriais na elaboracao de estratégias e na disponibilizacao
de recursos de acessibilidade; VI — orientar professores e familias sobre os
recursos pedagogicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; VII — ensinar
e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia e participagéo; VIII — estabelecer articulacdo
com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagao dos
servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participagdo dos alunos nas atividades escolares (BRASIL,
2009, p. 1).

Para além destas muitas atribuicdes laborativas, os sistemas de ensino
oferecem formacao continuada para os professores de SRMs trabalharem com o
PAEE, considerando as especificidades de cada aluno, que sédo de vasta amplitude

dentro dos trés grupos normatizados na legislacdo nacional.

O estudo de Oliveira e Prietro (2020) apontam que 84% dos professores de
SRMs da Rede Municipal de Ensino da cidade de Sao Paulo ndo se sentem

preparados para atuacdo com todas as categorias do PAEE.

Ora, se os professores ndo estdo capacitados para trabalhar com todas as
categorias do PAEE, é evidente que sua atuacao estara radicalmente comprometida
com a inclusédo de estudantes que ndo apresentam as especificidades dos educandos
PAEE nas SRMs. Diante disto, surge a questao problema: quais as especificidades
dos estudantes que frequentam as SRMs nas escolas estaduais da cidade de

Manaus?
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2. JUSTIFICATIVA

No periodo de maio de 2017 a dezembro de 2018, tive a oportunidade de
gerenciar as acdes da educacdo especial da Secretaria de Estado de Educacéo e
Qualidade no Ensino do Amazonas - SEDUC/AM.

No entanto, considerando a amplitude geografica deste Estado colossal, as
singularidades de transporte, bem como as ag¢des burocraticas inerentes a funcao de
Gerente da Educacéo Especial das Escolas Estaduais no Amazonas, nao tive tempo
hébil para conhecer in loco a realidade vivencial e pratica das SRMs de todas as
escolas da rede estadual de ensino no Amazonas. Mas, pude avaliar e acompanhar
os trabalhos por meio dos relatérios e outros instrumentos frios de monitoramento.
Fato este que me inquietou e motivou a pesquisar sobre a realidade do AEE em SRMs

do referido sistema de ensino.

A Politica Nacional de Educacéo especial: Equitativa, Inclusiva e ao Longo da
Vida (BRASIL, 2020) determina que todos os alunos devem ser matriculados com ou
sem o laudo médico. Todavia, abre uma lacuna que pode favorecer a inclusdo de

alunos gque néao estdo assinalados como publico-alvo desta politica.

Apesar das normativas legais estabelecerem os critérios de acesso ao
programa SRMs das escolas publicas do Brasil, pode ser que ocorra ha ambiéncia
escolar, uma estruturacao que diverge das determinacdes legais quanto a demanda
de AEE nas SRMs.

A presente pesquisa objetiva descrever as especificidades dos alunos que
frequentam as SRMs da rede estadual de ensino na cidade de Manaus, e assim
contribuir para que os alunos que pertencem ao grupo da educacao especial possam
ter a complementacéo ou suplementacao da escolarizagdo, no contra turno escolar,

sem a interferéncia de estudantes que nao sédo classificados como PAEE.

Sendo assim, consideramos relevante conhecer as especificidades de alunos
que frequentam as SRMs, uma vez que a mesma podera subsidiar a criacdo e/ou
adequacao de politicas publicas e programas educacionais que coadunam com as
singularidades da regido amazonica no contexto escolar, que potencializem o trabalho

dos professores de SRMs e promovam a elevacdo da qualidade no ensino para as
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pessoas com Deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e aqueles com

Altas Habilidades e Superdotagéo.

2.10BJETIVOS

2.1.1 Objetivo Geral

Descrever as especificidades dos estudantes que frequentam as salas de

recursos multifuncionais da rede estadual de ensino na cidade de Manaus.

2.1.2 Objetivos Especificos

e Mapear a distribuicdo de SRMs da rede estadual de ensino na cidade de
Manaus;

¢ Identificar o perfil dos professores do AEE que atuam nas SRMs;

e Descrever os procedimentos para identificacdo, encaminhamento e matricula
dos alunos que frequentam as SRMs;

e Identificar as especificidades dos estudantes que frequentam as SRMs nas

escolas da rede estadual de ensino na cidade de Manaus.

3. CAMINHOTEORICO

3.1 Educacéao Especial no Brasil

A educacdao especial no Brasil tem importantes marcos legais que contribuiram
com a evolucéo do processo educacional das pessoas com deficiéncia na perspectiva
da inclusdo. Esta sessao pretende contextualizar a educacdo especial no Brasil, os
modelos de educacao voltada as pessoas com necessidades educacionais especiais,
o atendimento educacional especializado e o programa sala de recursos

multifuncionais.

3.2 Paradigmas: exclusao, institucionalizagédo, integracao, inclusao

Romeu Sassaki (2012) contextualizou e classificou a historia da educagao

especial Brasileira de forma didatica, respeitando a cronologia dos fatos em quatro
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paradigmas, sendo: a) Exclusao (rejeicao social), b) Institucionalizagéo (segregacao),
c) Integracdo (modelo médico da deficiéncia) e d) Inclusdo. A partir desta
compreensao, apresentamos 0s principais marcos historicos desta modalidade de
ensino, considerando legislacdo, economia e o paradigma proposto em cada periodo

da educacéo especial no Brasil.

Assim, entender a historia da educacdo especial em nosso pais, significa
mergulhar nos constructos da histéria da formacdo brasileira, contemplar a
diversidade da populacdo nacional, bem como as caracteristicas das desigualdades

gue se perpetuam de geracéo a geracao alcancando os dias atuais.

Kassar (2011), revela que o pais foi construido a partir da diversidade de
populacdes e de suas histdrias, entretanto de maneira extremamente desigual. A
autora enfatiza a formacéo econdmica do Brasil, visto que suas caracteristicas sociais
fizeram com que o pais passasse a conviver com varios problemas que impactaram
diretamente na vida de criancas e jovens brasileiros. Dentre eles encontra-se a
educacao, neste sentido Silva (1995, p. 36) esclarece:

Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia e
gravidade ao da educacdo. Nem mesmo os de carater econémico lhe pode
disputar a primazia nos planos de reconstrucdo nacional. Pois, se a evolucéo
organica do sistema cultural de um pais depende de suas condigfes

econdmicas, € impossivel desenvolver as for¢as econdmicas ou de producao,
sem o preparo intensivo das for¢cas culturais e o desenvolvimento das

aptiddes a invencdo e a iniciativa que sdo os fatores fundamentais do
acréscimo de riqgueza de uma sociedade.

Com o passar dos anos, novas formas de crescimento econdmico foram
surgindo e, com isso, emergiu a necessidade de educar a massa populacional. Assim,
as pessoas tidas como deficientes eram segregadas, impedidas do acesso ao ensino

e formacéo académica.

Gugel (2007) registra que pais abandonavam as criancas dentro de cestos ou
outros lugares considerados sagrados. Os que sobreviviam eram explorados nas
cidades ou tornavam-se atragdes de circos. Que se configura como o primeiro modelo

apresentado por Sassaki (2012), o da excluséo e rejei¢ao social.

O nascimento de individuos com deficiéncia era encarado como castigo de

Deus; eles eram vistos como feiticeiros ou como bruxos. Eram seres socialmente
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reconhecidos como diabdlicos, e que deveriam ser castigados para entdo ser
purificados, vivenciando as mais diversas formas de rejeicdo e exclusdo social ao
longo da vida (GUGEL, 2007).

As pessoas deficientes eram percebidas e desprezadas socialmente,
caracterizadas como seres desqualificados e inferiores, portanto ndo tinham o direito
de viver, tendo em vista que naquele periodo somente os individuos saudaveis eram
considerados dignos. Neste sentido Castro (2013, p. 1) afirma que:

Os bebés nascidos disformes deveriam ser expostos, a deformidade da
crianca ou a pobreza da familia bastavam para que a justica doméstica
decretasse sua morte ou seu abandono. Na Roma antiga os bebés
malformados eram enjeitados ou afogados. Estes podiam ser perfeitamente

mortos, atirados ao mar ou queimados. Acreditava-se que as deformidades
traziam mau agouro para comunidade e para a familia.

7

A histéria da educacdo brasileira € marcada pela preocupacdo com a
alfabetizacdo da miscigenada populacdo nacional, no qual ndo bastava instruir, era
necessario educar (KASSAR, 1999).

Assim, objetivando atender essa necessidade educativa, torna-se perceptivel o
segundo periodo assinalado por Romeu Sassaki (2012), o periodo da

institucionalizacao/segregacao.

O periodo da institucionalizac&do da no brasil ocorre no inicio do século XX por
ocasido da criacdo do Instituto Pestalozzi, em 1926, instituicdo especializada no

atendimento as pessoas com deficiéncia mental.

Em 1945, é criado o primeiro atendimento educacional especializado as
pessoas com superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff, e em 1954,
é fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE
(BRASIL, 2008; ROGALSKIL, 2010). Mazzotta (2005, p. 17), registra que o primeiro
atendimento aos individuos com necessidades educacionais especiais no Brasil
acontece:

(...) prioritariamente, a época do Império, com a fundacdo de duas
instituicdes: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos (atual Instituto Beijamin

Constant), em 1.854, e o Instituto dos Surdos-Mudos, (atual Instituto Nacional
da Educacéo dos Surdos — INES), em 1856.
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O autor demonstra preocupacgéo com a integracéo destes individuos que ocorre
por meio de um Decreto Imperial, estabelecido por Dom Pedro Il, que fundou na
cidade do Rio de Janeiro o Instituto de Cegos, e apds 3 anos, o Instituto de Surdos na

mesma cidade.

Entretanto, vale salientar que a educacao na época colonial ndo cumpriu com
as necessidades eleitas pelo povo, deixado de lado, a formacéao inicial, e os pricipios
gue foram propostos na Constituicdo de 1824, relacionados aos principios liberais, a
igualdade, a liberdade e a fraternidade entre os povos. Tais principios eram praticados
de forma exclusiva aqueles que pertenciam as classes sociais mais elevadas, pessoas
privilegiadas e de muitas posses, excluindo-se deste contexto, a classe trabalhadora
e as pessoas com deficiéncia (JANNUZZI, 2004).

Na ideia de segregacéao escolar, esta implicita a percepcao de que ha algo de
injusto na agregacdo de estudantes em agrupamentos escolares e que a
desigualdade de oportunidades se manifesta no ambito escolar.

O Dicionario Aurélio, conceitua a palavra segregacdo como sendo um:
“tratamento desigual ou injusto dado a uma pessoa ou grupo, com base em

preconceitos de alguma ordem, notadamente sexual, religioso, étnico e etc.”

Neste sentido, Dorizat (2004) afirma que a segregac¢ao transcende a insercéao
de pessoas com deficiéncia nos mesmos espacos de pessoas que nao tem
deficiéncia, ou seja, o fenbmeno nédo esta limitado ao conviver, mas além disto refere-

se as condi¢des de convivéncia.

Referente ao contexto escolar, cita: adaptacdes curriculares, arquitetonicas,
avaliativas, metodolégicas, de acessibilidade e comunicacdo que possibilite a
participacdo plena em todos 0s processos educativos produzidos na ambiéncia
escolar (DORIZAT, 2004).

Diversos autores (SASSAKI, 2012; BAPTISTA, 2011; MANTOAN, 2014;
OLIVEIRA e MANZINI, 2016) concordam que a histéria da educacéao especial no Brasil
passa por diferentes momentos de transicdo, desde a organizagdo de escolas
especiais separadas das escolas regulares, cujo modelo recebeu varias criticas por

manter a segregacao dos alunos com deficiéncia.
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Este modelo de institucionalizag&o priorizava um sistema escolar paralelo que
nao favorecia a insergcédo social dos estudantes com deficiéncia, caracterizando-se
como o paradigma tradicional de educar, que aceitava a exclusao destes alunos do

convivio com os demais alunos tidos como normais.

Em 20 de dezembro de 1961 € sancionada a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n® 4.024/61 em um periodo de redemocratizacéo
apos o final da ditadura imposta no governo de Getulio Vargas, objetivando a

construcdo de uma educacao democréatica e acessivel a todos (JANUZZI, 2004).

Romanelli (2000), revela que pesquisas desenvolvidas nos paises Europeus
apontavam a preocupac¢do com os alunos que frequentavam a educacéo publica, as
nao se beneficiavam totalmente dela. Florestan Fernandes (1972) caracteriza esse
periodo pela passagem de uma ordem social estatal para uma ordem competitiva.
Além disso, percebe um momento em que as ideias de democracia eram enfatizadas
e por meio delas, pretendia-se diminuir o poder das oligarquias de fortificar a burguesia
nascente e dar certa participacdo eleitoral as massas. Ester Buffa (1991, p. 118),

ressalta:

Parece-nos que as questbes pedagodgicas e politicas nunca estiveram tédo
ligadas como no inicio dos anos 60. A politica populista, caracteristica deste
periodo, mobiliza as massas, por entender que a cada homem correspondia
um voto. Uma vez que para votar era preciso ser alfabetizado e que no Brasil
dessa época havia cerca de 50% analfabetos, o problema da alfabetizagéo
de adultos ganhava o maximo destaque.

Segundo Martins (2006), a Lei 4.024/61 tem fundamental relevancia para
atender as exigéncias do sistema capitalista adotado no Brasil, considerando que a
mesma possibilita a acdo educativa publica e privada objetivando a valorizacdo do
conhecimento técnico e cientifico, como um dos ingredientes centrais das sociedades
modernas, pressdes por direitos sociais, aspiracdes de mobilidade social por meio do
sistema educacional, por parte dos estudantes e de suas familias, necessidade de
aquisicdo de competéncias técnicas para enfrentar um mercado de trabalho cada vez

mais instavel e seletivo. Neste sentido, Frigotto (2010, p. 20) esclarece:

A educacdo no Brasil, particularmente nas décadas de 1960 e 1970, de
pratica social que se define pelo desenvolvimento de conhecimentos,
habilidades, atitudes, concepcfes de valores articulados as necessidades e
interesses das diferentes classes e grupos sociais, foi reduzida, pelo
economicismo, a mero fator de producéo — “capital humano”. Asceticamente
abstraida das relagfes de poder, passa a definir-se como uma técnica de



24

preparar recursos humanos para o processo de producdo. Essa concepgéo
de educagdo como “fator econémico” vai constituir-se numa espécie de
fetiche, um poder em si que, uma vez adquirido, independentemente das
relacdes de forca e de classe, é capaz de operar o “milagre” da equalizagédo
social, econdmica e politica entre individuos, grupos, classes e nacdes.

N&do obstante a LDBEN/61 representou o inicio da descentralizacéo
educacional e administrativa da educacéo especial. Ressaltamos desta, os artigos 88
e 89:

Art. 88. A educacao de excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade. Art.
89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais
de educacdo, e relativa a educacéo de excepcionais, recebera dos poderes
publicos tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e
subvencgdes (BRASIL, 1961, arts. 88 e 89).

A LDBEN/61 configura-se, portanto, como um marco na histéria da educacao
especial pois assegura, mesmo que de forma abrangente, a inser¢cao dos educandos
no sistema de ensino em uma perspectiva integracionista. Neste sentido, Mantoan
(2003, p. 16) esclarece:

O processo de integracdo ocorre dentro de uma estrutura educacional que
oferece ao aluno a oportunidade de transitar no sistema escolar — da classe
regular ao ensino especial — em todos os seus tipos de atendimento: escolas
especiais, classes especiais em escolas comuns, ensino itinerante, salas de
recursos, classes hospitalares, ensino domiciliar e outros. Trata-se de uma
concepcdao de insergdo parcial, porque o sistema prevé servicos educacionais
segregados. A integragédo escolar pode ser entendida como o “especial na
educagdo”, ou seja, a justaposicdo do ensino especial ao regular,
ocasionando um inchaco desta modalidade, pelo deslocamento de
profissionais, recursos, métodos e técnicas da educacéo especial as escolas
regulares.

A autora aponta a necessidade de mudanca na estruturacdo pedagogica e
fisica das escolas que atendam as exigéncias das demandas resultantes do ensino
especial.

Outro marco na trajetéria da educacéo especial brasileira diz respeito a Lei n®
5.692/71, sancionada no periodo da ditadura militar, pois altera a LDBEN de 1961, no

artigo 9° definindo assim a o publico-alvo da educagéo especial:

Art. 9° Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacéo (BRASIL, 1971,
art. 99).

Observa-se a énfase nos alunos com deficiéncia fisica, intelectual e os alunos

classificados com superdotados. Nesse periodo, acreditava-se que a separacao de
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alunos “normais” e “anormais” traria beneficio para todos no processo educativo. Um
modelo tradicional de educacgéo, onde o rendimento académico € o aspecto mais
importante para os sistemas e ensino, amparados em politicas capitalistas, onde as
demais habilidades dos alunos eram desprezadas (FRIGOTTO, 2010, p. 27). No
decorrer do tempo, muitas reformas foram pensadas para mudar a situagao
educacional brasileira, mas como afirma Oliveira (2004, p. 8):

Todas essas reformas, porém, ndo passaram de tentativas frustradas e,

mesmo quando aplicadas, representaram o0 pensamento isolado e

desordenado dos comandos politicos, o que estava muito longe de poder
comparar-se a uma politica nacional de educacéo.

Além dessa deformidade educacional, o periodo também marcava a
descentralizagcdo mascarada da educacao para o setor privado, sabe-se que pouco
se fez quanto ao ensino para criancas ditas normais, muito menos se pensou has
necessidades educacionais especiais, pois até mesmo o setor de servi¢co social estava

descentralizado.

Segundo Kassar (2011), a educacao brasileira no pos-guerra é marcada pela
seletividade, verificada no percurso desde a escola primaria até a universidade, e

diretamente relacionada a origem socioeconémica dos estudantes.

A autora cita que em 1964, dois tercos das criancas entre 7 e 14 anos se
encontravam matriculadas na escola, e mais da metade daquelas que nao se
encontravam inscritas, nunca havia frequentado uma instituicdo de ensino. Os estudos
de Rocha (2008, p. 11), apontam que:

(...) apenas na década de 1980 é que a educacéo regular para alunos com
necessidades educacionais especiais comecou a se proliferar, quando foi

criada, em 1986 a Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia.

Isto &, legalmente a educagéo especial surge com a Coordenadoria Nacional
para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Orgéo do governo responsavel

pela educacéo do excepcional, o qual oficializou este ensino no pais.

Depois da metade do século XX, comegam a ter inicio 0S movimentos sociais
realizados no mundo todo para a defesa dos direitos das pessoas e criangas com

necessidades educacionais especiais, para melhor atendé-los.
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Foi somente na década de 1990, apds a promulgacéo da Constituicdo Federal
de 1988, que o pais passou a alcancar taxas mais elevadas de escolarizacao

obrigatoria.

Neste contexto, a Constituicdo possibilitou avancos na medida em que
reconheceu a educagdo como um direito publico e definiu a obrigatoriedade do ensino
fundamental de 7 a 14 anos, determinando a gratuidade do ensino publico, dentre
outros aspectos:

A Constituicdo Federal de 1988, configurou-se como um novo estatuto
juridico para o pais. Contando com o envolvimento da sociedade civil
organizada, essa Constituicdo caracteriza-se por uma énfase nos direitos
sociais e pelo estabelecimento dos principios de descentralizacdo e

municipalizagdo para a execucao das politicas sociais, inclusive na educagéo,
gue passa a ser considerada direito (BRASIL, 1999, s/p).

A Constituicdo Federal de 1988, (art.3°, inciso 1V). Define, no artigo 205, a
educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento da pessoa,

o0 exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho.

No seu artigo 206, inciso |, estabelece a ‘igualdade de condi¢cbes de acesso e
permanéncia na escola’ como um dos principios para 0 ensino e garante, como dever
do Estado, a oferta do atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino (BRASIL, 1988).

No ano de 1989, a lei n° 7.853, define como crime recusar, suspender, adiar,
cancelar ou extinguir a matricula de um estudante por causa de sua deficiéncia, em
qualquer curso ou nivel de ensino, seja ele publico ou privado (BRASIL, 1990).
Ficando evidente o direito a educacao de todas as pessoas, independentemente de

sua condicéo biolégica, em qualquer nivel de ensino.

Em 1990, aconteceu também a “Conferéncia Mundial sobre a Educacgao para
todos”, na Tailandia, promovida pelo Banco Mundial, Organiza¢ao das Nacdes Unidas
para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nag¢fes Unidas para
a Infancia (UNICEF) e Programa das NagbOes Unidas para o Desenvolvimento
(PNUD).
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Brasil foi pais signatério, responsavel por assegurar a universalizacao do direito
a Educacao, em que a preocupagao central, era de que “ha mais de quarenta anos,
as nacdes do mundo afirmaram na Declaracédo Universal dos Direitos Humanos que
“toda pessoa tem direito a educagao”. Frente a realidade apresentada pela educacao,

constatou-se o0s seguintes dados:

* mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sao
\meninas, ndo tém acesso ao ensino primario;

* mais de 960 milhdes de adultos - dois tercos dos quais mulheres séo
analfabetos, e o0 analfabetismo funcional € um problema significativo em todos
os paises industrializados ou em desenvolvimento; - mais de um terco dos
adultos do mundo nédo tém acesso ao conhecimento impresso, as novas
habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e
ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudancas sociais e culturais; e * mais
de 100 milh&es de criancas e incontaveis adultos ndo conseguem concluir o
ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo conseguem adquirir
conhecimentos e habilidades essenciais (UNESCO, 1990, p. 1).

Deste compromisso, decorreu a elaboragdo do Plano Decenal de Educacao
para Todos, concluido em 1993, que teve como objetivo assegurar, até o final de sua
vigéncia, a todos os brasileiros conteiddos minimos de aprendizagem que atendam

necessidades elementares da vida (BRASIL, 1993).

No mesmo periodo, o Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA, entra em
vigor, como uma lei nacional que visa assegurar o direito a igualdade e condi¢des para
0 acesso e a permanéncia na escola, dentre outros. Sendo o ensino fundamental
obrigatorio e gratuito para todos, reforcando os direitos de igualdade e obrigatoriedade
do ensino para todos, propondo também a oportunidade de convivéncia social entre
educadores e alunos, alunos e alunos e funcionarios em geral (BRASIL, 1990).

Beyer (2006), afirma que dos dias de 07 a 10 de Junho de 1994, acontece 0
apice da progressdo de avancos e transformacdes institucionais e revisbes
conceituais da educacédo especial por meio da Conferéncia Mundial de Educacao
Especial em Salamanca, Espanha, documento este que oficializou o termo incluséo

na educacao escolar. Neste sentido o autor ressalta:

A declaragdo de Salamanca documento sinalizador de uma nova época na
educacéo de criangas com necessidades especiais, em varios paises. De um
conceito equivocado sobre a educabilidade dessas criangas, com o
predominio de categorias clinicas, decorrentes da influéncia hegemonica
secular da area médica na educacao especial, passamos a assistir um
processo crescente de ressignificacdo de conceitos fundamentais (BEYER,
2006, p. 13).
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Oitenta e oito governos e vinte e cinco organizagdes internacionais aprovaram
a Declaracgéo, tendo como principio fundamental o dever das escolas de acolher todas
as criancas, independentemente de suas condicfes fisicas, intelectuais, sociais,

emaocionais, linguisticas ou outras (BRASIL, 1997).

Destaca-se 0 aporte a viabilizacado de recursos financeiros para reestruturar o
sistema de ensino que atendesse as demandas da integracéo escolar. Por ocasido da
politica da educacao especial de 1994, vigora como modelo de integracdo, ao inserir

os alunos com deficiéncia em escolas regulares.

Os impactos do modelo integrativo proposto por Sassaki (2012), foram
imediatos na ambiéncia escolar em virtude da falta de adequacdo estrutural,
arquitetbnica, no quadro de pessoal e também mudancas atitudinais/culturais das
pessoas na escola para atender a demanda da educacao especial (MENDES, 2010;
MIRANDA, 2003; MANTOAN, 2006). Sassaki (1997, p. 17) alerta que a sociedade,
praticamente de bragos cruzados, aceita receber pessoas com deficiéncia, desde que

estas sejam capazes de:

moldar-se aos requisitos dos servigcos especiais separados (classe especial,
escola especial etc); acompanhar os procedimentos tradicionais (de trabalho,
escolarizacao, convivéncia social etc); contornar os obstaculos existentes no
meio fisico (espaco urbano, edificios, transportes etc); lidar com as atitudes
discriminatérias da sociedade, resultantes de esteredtipos, preconceitos e
estigmas; desempenhar papéis sociais individuais (aluno, trabalhador,
usuario, pai, mae, consumidor etc.) com autonomia mas, nao
necessariamente, com independéncia.

Neste modelo a sociedade aceita conviver nos mesmos ambientes que as
pessoas com deficiéncia, porém se esquiva de qualquer responsabilidade de acesso
ou promocdo da equidade pelas diferencas ou limitagcbes que as pessoas com

necessidades especiais apresentam.

Partindo desta premissa, a politica de 1994 que institui e fundamenta o
processo de integracdo dos alunos com necessidades especiais e caracteriza 0
publico da educacao especial no Brasil (MANTOAN, 2010).

Freire (2001), destaca ainda o que a Convencdo de Guatemala influencia no
estabelecimento no decreto n° 3.956/2001, que promulga a Convencao
Interamericana para Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminagdo Contra as

pessoas Portadoras de Deficiéncias. Esse decreto fortalece o respeito a igualdade
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das pessoas com necessidades especiais, frente a sociedade e a si proprios e poe fim
as interpretacdes confusas da LDBN, deixando claro a impossibilidade de tratamento

desigual com base na deficiéncia.

Dando forca a este paradigma, a Politica Nacional de Educacdo Especial de
1994, institui o processo de integracdo dos alunos com necessidades especiais e
caracteriza o PAEE no Brasil, sendo assim, um marco relevante no sentido de
minimizar as barreiras longitudinais e atitudinais no contexto escolar (MANTOAN,
2010).

A orientagéo do referido documento tem como fundamentos a Constituigéo
Federal (1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao (Lei 4.024/61), o Plano
Decenal de Educacédo para Todos (1993) e o Estatuto da Crianca e do Adolescente

(1990). Ainda, esta politica definiu a integracdo como:

Processo gradual e dindmico que pode tomar distintas formas de acordo com
as necessidades e habilidades dos alunos. A integragdo educativa escolar
refere-se ao processo de educar-ensinar, no mesmo grupo, a crianga com e
sem necessidades especiais, durante uma parte ou na totalidade do tempo
em permanéncia na escola (BRASIL, 1994, p. 11).

Garcia e Michels (2011), destacam que a politica da educacéo especial de 1994
possibilitou o processo de integracdo dos alunos com necessidades especiais no
mesmo espaco escolar que os tidos como normais. O autor, destaca que neste
periodo a acdo pedagdgica da educacdo especial estava pautada por principios

especificos da:

Normalizacdo, que pode ser considerada a base filosofico-ideoldgica da
integracdo; integracdo, que se refere a valores como igualdade, participacéo
ativa, respeito a direitos e deveres; individualizacdo, que pressupde a
adequacéo do atendimento educacional a cada portador de necessidades
educativas especiais, respeitando seu ritmo e caracteristicas pessoais;
interdependéncia, envolve parcerias entre diferentes setores; construcdo do
real, para atender as necessidades do alunado; efetividade dos modelos de
atendimento educacional, envolve trés elementos: infraestrutura, hierarquia
do poder e consenso politico em torno das func¢des sociais e educativas;
ajuste econébmico com a dimensdo humana, valor que se deve atribuir a
dignidade dos portadores de necessidades especiais como seres integrais;
legitimidade, participagdo direta ou indireta das pessoas portadoras de
deficiéncia na formagédo de politicas publicas, planos e programas (GARCIA
e MICHELS 2011, p. 43).

E importante destacar os avancos na legislacdo nacional da educacéo especial

de 1994 em relacéo ao paradigma da segregacgao percebidos quanto ao acesso dos



30

alunos ao ensino comum. Porém, diversos estudos (MANTOAN, 2002; MITTLER,
2003) apontam para a necessidades de ajustes na referida politica. Neste sentido,
Souza e Goées (1999, p. 23) afirmam que:
[...] a andlise do processo deve ser cautelosa, pois, embora a ideia de escola
para todos pareca ser concretizada com a abertura de portas para receber

historicamente os excluidos, ela (a instituicdo escolar) mantém as mesmas e
precarias condicOes oferecidas aos que ja estavam incluidos.

Silva e Matos (2013), reforca que nas escolas integradoras as criangcas com
necessidades educacionais especiais devem receber todo o apoio adicional

necessario para garantir uma educacéao eficaz.

Entretanto, ao mesmo tempo que essa legislacdo ampara a possibilidade de
acesso a escola comum, nao define sua obrigatoriedade e até admite a possibilidade
de escolarizacdo que ndo seja ha escola regular, o que ndo garante todos os direitos

a inclusao.

Passados nove anos da Politica Nacional da Educagéo Especial (BRASIL,
1994), em 2003 o Ministério da Educacdo lanca o Programa Educacado Inclusiva:
Direito a diversidade, objetivando apoiar a formacéo de gestores e educadores, afim
de transformar os sistemas educacionais em sistemas educacionais inclusivos
(BRASIIL, 2008).

Em 2004, o Ministério Publico Federal publica o documento “O Acesso de
Alunos com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular’, com o
objetivo de disseminar 0s conceitos e diretrizes mundiais para a incluséo.
Reafirmando o direito e os beneficios da escolarizacdo de alunos com e sem

deficiéncia nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008).

Romero (2006, p. 14), ressalta que neste periodo, o atendimento as pessoas
com deficiéncia era oferecido pelas organizacbes ndo governamentais - ONGs e

filantropias, que agregavam ao seu portfélio o AEE:

O atendimento especializado destinado as pessoas com necessidades
especiais tem sido, em parte, viabilizado pelas instituicbes beneficentes ou
filantropicas, sem fins lucrativos, que prestam, entre outros tipos de
atendimento, o educacional.
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Diante disto, pautado em uma nova realidade social e um novo entendimento
sobre inclusdo, o Ministério da Educacdo-MEC, institui a Politica Nacional da
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva — PNEE-PEI, (BRASIL,
2008) reconhecendo que a Politica Nacional de Educacédo Especial - PNEE de 1994,
apresentava lacunas na proposta de integracao, promovendo ainda a segregacgao dos
estudantes nos espagos escolares:

Ao reafirmar os pressupostos construidos a partir de padrées homogéneos
de participagdo e aprendizagem, a Politica de 1994 ndo provoca uma
reformulacao das praticas educacionais de maneira que sejam valorizados os
diferentes potenciais de aprendizagem no ensino comum, mas mantém a

responsabilidade da educagéo desses estudantes exclusivamente no &mbito
da educacao especial (BRASIL, 2008, p. 3).

Esta PNNEE-PEI (BRASIL, 2008) apresenta no seu escopo um modelo
convergente com os dispositivos internacionais de inclusdo e implementa o Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE por meio do decreto n° 6.094/2007, que
estabelece nas diretrizes do Compromisso Todos pela Educagdo, a garantia do
acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, fortalecendo seu ingresso nas escolas publicas
de forma inclusiva por meio da implantacdo de SRMs, a acessibilidade arquitetdnica
dos prédios escolares, acesso e a permanéncia das pessoas com deficiéncia na
educacdo superior e 0 monitoramento do acesso a escola dos favorecidos pelo
Beneficio de Prestacdo Continuada — BPC (BRASIL, 2007).

A partir disso, o periodo da inclusdo destacado por Sassaki (2012) comeca a
ser implementado no Brasil por meio da PNEE-PEI (BRASIL, 2008) que estabelece
servicos especificos de AEE (BRASIL, 2008; FAVERO, 2004; DUTRA, 2007,
MANTOAN, 2014, 2015; BALL, 2011), e define os alunos publico-alvo da educacgéo

especial:

Na perspectiva da educacéo inclusiva, a educacéo especial passa a integrar
a proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o atendimento as
necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo. Nestes casos
e outros, que implicam em transtornos funcionais especificos, a educagéo
especial atua de forma articulada com o ensino comum, orientando para o
atendimento as necessidades educacionais especiais desses alunos
(BRASIL, 2008, p. 11).
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Além de definir a quem se destina, a PNEE-PEI (BRASIL, 2008) determina que

o referido atendimento deve constar na proposta pedagdgica da escola e ser

contemplada no Projeto Politico Pedagogico — PPP das instituicbes publicas e

privadas que ofertam o AEE. Neste sentido, a Resolu¢cdo Conselho Nacional de

Educacdo - CEB n°04/2010, institui Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacgéo
Basica preconizando no artigo 29 que:

Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas

classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional

Especializado (AEE), complementar ou suplementar a escolarizagéo,

ofertado em salas de recursos multifuncionais (SRMs) ou em centros de

Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes

comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos (BRASIL,
2010, p. 10).

No entanto, o direito ao AEE ja estava assegurado no Artigo 208, inciso lll, da
Constituicdo Federal de 1988, o qual estabelecia que “o atendimento educacional
especializado aos portadores de deficiéncia, deveria ser realizado preferencialmente
na rede regular de ensino (BRASIL, 1988). Desta forma, o Estado tem o dever de

oferecer o AEE nos sistemas de ensino em todo territdério nacional.

A inclusdo questiona as politicas e a organizacdo da educacao especial e
regular e, também, o conceito de integracdo. Ela € incompativel com a integracao, ja
qgue prevé a insercdo escolar de forma radical, completa e sistematica. Todos 0s
alunos devem frequentar as salas de aula do ensino regular e o AEE no turno inverso
ao ensino comum (BRASIL, 2008).

A distingdo entre incluséo e integracdo esclarece que as escolas precisam
passar por uma transformacdo, para que possam acolher todos os alunos em
diferentes niveis de ensino (MATOAN, 2006). O direito a educacédo esta assegurado
nas Leis, decretos, notas técnicas e diversos instrumentos legais que normatizam e

regem a educacao e a inclusao no Brasil.

Porém, ndo basta matricular os alunos nas escolas, o sistema de ensino
necessariamente deve ser preparado, desde a formacédo do professor até o porteiro
da escola (MATOAN, 2010). Desta forma, € necessario realizar mudancas na

organizacdo das escolas para que elas sejam capazes de incluir os alunos da
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educacdo especial, garantindo o acesso, a permanéncia e a aprendizagem desses
educandos (MANTOAN, 2015).

Neste sentido, Batalla (2009) afirma que a construcdo de sistemas
educacionais inclusivos perpassa a inclusdo das pessoas com necessidades
educacionais especiais nas escolas regulares e enfatiza a necessidade de mudancas
estruturais e culturais na escola comum. Magalhdes e Cardoso (2011) afirmam que,
na perspectiva inclusiva, ndo é o aluno que deve se adaptar a escola, mas a escola
gue deve ser modificada a fim de atender a sua demanda, oferecendo as condi¢des
de ensino e aprendizagem que atendam as necessidades dos educandos. Desse
modo, a educacao inclusiva se configura como um paradigma emergente da educacao

especial.

A educacao inclusiva traz como propostas a promocédo da diversidade nos
sistemas de ensino regular; a convivéncia com a diferenga; a necessidade de
mudancas nos sistemas de ensino para que criem as condi¢cdes necessarias para

promocao da educacéao de todos os estudantes (BATALLA, 2009).

A integracéo se refere ao aluno com necessidades educacionais especiais que
deve se adaptar a escola e se tornar o mais normal possivel; ja a inclusao prevé que
a escola deve se modificar tendo em vista as novas necessidades trazidas por esse
tipo de aluno (MITLER, 2003; VIVARTA, 2003). Favero (2004) analisa a diferenca
entre as palavras integracao e inclusao, embora contenham a mesma ideia de inserir

guem esta excluido, qualquer que seja o motivo.

Explica que na integracdo a sociedade admite a existéncia de desigualdades
sociais e, para reduzi-las permite a incorporacdo de pessoas que consigam adaptar-
se, por méritos exclusivamente seus. Ainda, a integracdo pressupde a existéncia de
grupos distintos que podem vir a se unir. Por sua vez, a incluséo significa, antes de
tudo, deixar de excluir. Pressupde que todos fazem parte de uma mesma comunidade
e néo de grupos distintos (FAVERO, 2004).

Assim, a Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva da Educagéo
Inclusiva de 2008, o Ministério da Educagédo — MEC, define a educacéo especial como

uma modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades e
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realiza o atendimento educacional especializado, disponibiliza 0s recursos e servigos
e orienta quanto a sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas

comuns do ensino regular (BRASIL, 2008).

O referido documento redireciona as a¢des da educacédo especial propondo a
criagdo de propostas pedagoégicas diferenciadas, bem como a disponibilizacdo de
recursos financeiros e servigos exclusivos nos sistemas de ensino do Brasil, visando
a inclusdo do PAEE ao ensino regular. Neste sentido, Garcia e Michels (2011, p. 47)

acrescentam que:

Percebe-se um abandono daideia de Educacéo Especial como uma proposta
pedagogica, para centrar-se na disponibilizacdo de recursos e servicos. O
decreto 6.571/2008 nem mesmo menciona o termo Educag¢do Especial,
promovendo uma substituicdo discursiva pelo termo "Atendimento
Educacional Especializado". Ressalta-se que as funcdes de apoiar e
substituir foram retiradas da definicBo, assumindo a ideia de
complementaridade e suplementaridade a escola comum.
A partir deste periodo inicia-se um novo ciclo no sistema de ensino brasileiro,
por ocasido da implementacdo da politica supracitada. Dentre as quais se destaca o

AEE nas SRMs.

Identificamos na literatura autores que coadunam com a proposta apresentada
pela politica, assim como autores que criticam a mesma, citamos Mantoan (2003),
visto que a mesma afirma que a incluséo total possibilita aos que sao discriminados
pela deficiéncia, pela classe social ou pela raca que, em respeito a seus direitos,
ocupem 0 seu espaco na sociedade. A autora questiona o apoio especializado no
processo de inclusdo, considerando-o como uma valvula de escape para os sistemas

educacionais:

Logo, tratamos de encontrar meios para facilitar a introducdo de uma
inovacdo, fazendo o mesmo que se fazia antes, mas sob uma outra
designacé@o ou em um local diferente, como é o caso de se incluir criangas
nas salas de aula comuns, mas com todo o staff do ensino especial por
detras, sem que com isso seja necessario rever as praticas excludentes do
ensino regular. Valvulas de escape como o reforco paralelo, o reforgco
continuado, os curriculos adaptados etc., continuam sendo modos de
discriminar alunos que ndo damos conta de ensinar e de nos escondermos
de nossas proprias incompeténcias (MANTOAN, 2003, p. 28).

A reflexdo da autora parece atemporal. Passadas quase duas décadas de sua
declaragdo, ainda é possivel perceber este cenéario de irresponsabilidades dos

gestores publicos, dos atores da educagéo, da familia e da sociedade como um todo.



35

Ponderagdes que nos permitem questionar a realidade da educacgéo especial no chéo
da escola. A percepcédo dos professores, alunos e demais agentes da educacao no

processo de inclusao.

Percebemos claramente que os dispositivos legais estdo direcionados ao
modelo inclusivo, mas a letra da lei, por si s6 € suficiente para garantir tais direitos na
ambiéncia escolar? A este respeito Barros (2020, p.15) infere que:

N&o é o grande conjunto de normas juridicas que dificultam a realizacao da
inclusdo e a acessibilidade ao publico alvo, é a atitude dos sujeitos da
instituicdo. Em outras palavras, é a auséncia de atitudes assertivas nesse
sentido, é a falta de formacédo, de informacéo, de fiscalizacdo, de punicéo
para que haja o funcionamento da lei. N&o é muito diferente daquilo que

ocorre com as demais normas legais no Brasil. A lei, portanto, se mostra
eficiente, mas néo eficaz.

Diante disto, cabe a nés, enquanto cidadaos, educadores, pesquisadores,
fomentar e disseminar a compreenséao destes fendmenos, considerando 0s avangos
e retrocessos da educacgéao especial brasileira, por meio da conscientizagao e conduta
individual e coletiva, seja nos espacos educativos, de trabalho, lazer, cultura, ou seja,

em todas as areas da sociedade.

3.2.1 O Atendimento Educacional Especializado

A Constituicdo Federal (BRASIL,1988) estabelece, no art. 208, inciso lll, a
garantia de “atendimento educacional especializado, aos portadores de deficiéncia,

preferencialmente na rede regular de ensino”.

Conforme a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional — LDBEN
(BRASIL,1996), esse atendimento cabe a modalidade de Educacgdo Especial,

realizado preferencialmente na rede de ensino regular.

A PNEE-PEI (BRASIL, 2008) orienta para que o AEE, ao longo de todo o

BN

processo de escolarizacdo, esteja articulado a proposta pedagogica do ensino

comum, definindo que:

[...] o atendimento educacional especializado tem como funcéo identificar,
elaborar e organizar recursos pedagoégicos e de acessibilidade que eliminem
as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas (BRASIL, 2008, p. 11).
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Desta forma, o AEE é definido pela PNEE-PEI (BRASIL, 2008) como o conjunto
de atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a formacao dos

alunos no ensino regular (BRASIL, 2008).

A Nota Técnica N° 055/2013 da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusdo Diretoria de Politicas de Educac¢do Especial —
SECADI/MEC defina que o AEE é:

- Realizado, prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais da propria
escola ou de outra escola de ensino regular, podendo, ainda, ser realizado
em centros de atendimento educacional especializado; - Ofertado de forma
complementar ou suplementar, ndo substitutiva a escolarizacdo dos
estudantes publico-alvo da educacdo especial, no turno inverso ao da
escolarizacdo; - Responsavel pela organizacdo e disponibilizacdo de
recursos e servicos pedagdgicos e de acessibilidade para atendimento as
necessidades educacionais especificas; - Realizado em interface com os

professores do ensino regular, promovendo 0s apoios necessarios a
participacdo e aprendizagem destes estudantes (BRASIL, 2013, p. 2)

A Resolucdo do Conselho Nacional de Educacdo - CNE/CEB 4/2009, que
institui as Diretrizes operacionais para o AEE na Educacédo Basica, prioritariamente
na SRMs, reafirma a Educacdo Especial como modalidade educacional e também

enfatiza o AEE.

Por um lado, a Educacéo Especial brasileira foi estruturada ao longo do século
XX sobre poucas instituicdes publicas e uma rede paralela de instituicdes privadas
gue desenvolveram o trabalho em regime de convénios com secretarias de educacgao

nos estados e municipios.

Mesmo funcionando como uma rede paralela ao ensino regular (BUENO,
1993), tais instituicBes tiveram, desde sua criagdo, uma posi¢cdo politica bastante
ativa, influenciando as propostas governamentais para o setor e chegando mesmo a
ser identificadas pela populagdo como publicas, uma vez que prestam atendimento
gratuito (GARCIA, 2004).

Concernente as parcerias estabelecidas pelo poder publico e as entidades
filantropicas, ONGs e demais empresas privadas que oferecem o AEE, o Ministério
da Educacao determina que a celebracdo de convénio entre a Secretaria de Educacao

e Centros de AEE, vinculados a instituicbes comunitarias, confessionais ou
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filantrépicas sem fins lucrativos, que devera ser efetuada, quando for de interesse
publico, visando ampliar a oferta do AEE, aos estudantes PAEE, matriculados nas
redes publicas de ensino (BRASIL, 2013).

Ao longo do governo de Luis Inacio Lula da Silva (2003-2010), a Politica
Nacional de Educacao Especial ganhou novos contornos mediante trés programas de
governo, dois voltados para a Educa¢do Basica e um para a Educagédo Superior: 1)
Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais; 2) Programa
Educacao Inclusiva: direito a diversidade; 3) Programa Incluir. Estes programas
contribuiram sobremaneira para a expanséo dos fundamentos inclusivos na politica

de Educacédo Especial no Brasil nos ultimos anos.

A Educacao Especial como modalidade de educacao escolar responsavel pelo
AEE, organiza-se de modo a considerar a aproximac¢ao dos pressupostos tedricos a
pratica da educacdo inclusiva, a fim de cumprir dispositivos legais, politicos e
filoséficos, assegurando o que preceitua a legislacao brasileira quanto ao direito a
escolarizacdo de alunos com Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e
Altas Habilidades/Superdotacédo (BRASIL, 2008).

O AEE deve ser realizado em escolas inclusivas, com direito ainda, ao
atendimento especializado complementar ou suplementar realizado
preferencialmente nas SRMs, na escola onde esteja matriculado ou em outra que
ofereca este servico (BRASIL, 2015).

Em sintese, o direito a educacdo aos alunos com Necessidades Especiais —
Deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas
Habilidades/Superdotacédo é assegurado na Constituicdo Federal de 1988, na LDBEN
— Lei n®9.394/96, no parecer do CNE/CEB n°17/01, na Resolu¢do CNC/CEB n° 2, de
11 de setembro de 2001, na Lei n® 10.436/02 e no Decreto n° 5.626, de 22 de
dezembro de 2005, na Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectivada
Educacéao Inclusiva de janeiro de 2008, no Decreto 6.571/2008, Decreto 7.611/11 que
dispbe sobre a Educacdo Especial, o AEE e d& outras providéncias, nha Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia de 2012 e na Resolugéo 138/2012 do
Conselho Estadual de Educacdo do Amazonas que regulamenta a oferta da Educacao

Especial no Estado do Amazonas.
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O estudo de Silva e Santos (2016, p. 110) aponta que o percentual de artigos
dentro do universo da educacgéo é consideravelmente baixo especialmente no que
tange as tematicas relacionadas ao atendimento educacional especializado, o que,
segundo os autores, limita a veiculacdo e propagacdo do conhecimento por meio de

periédicos.

3.2.2 O AEE nas Salas de Recursos Multifuncionais

A Educacao Especial foi tratada como um servico educacional especializado
complementar, suplementar a educacdo regular a partir da Resolucdo 2/2001 do
Conselho Nacional de Educacdo CNE/CEB (BRASIL, 2001), tomando como diretriz a
PNEE de 1994, nos moldes da educacéao integracionista (SASSAKI, 2012).

Somente com o advento da PNEE-PEI (BRASIL, 2008), os sistemas de ensino
tiveram a condicao de realizar o AEE nas SRMs. Por meio do Decreto 6.571/2008 as
SRMs foram definidas como locais privilegiados do AEE e reiterou a compreensao da
Educacdo Especial como servico complementar e suplementar a escolarizacdo na
educacao regular (BRASIL, 2008).

O Programa de implantacdo de SRMs foi lancado pelo Edital n°® 01 de 26 de
abril de 2007 objetivando, apoiar os sistemas de ensino na organizacao e oferta do
AEE, por meio da implantagcdo de SRMs nas escolas da educacdo bésica da rede
publica, fortalecendo o processo de inclusdo nas classes comuns de ensino regular,
bem como selecionar projetos de Estados e Municipios para implantacdo de SRMs
nas escolas de educacao basica da rede publica de ensino e expandir a oferta do AEE

aos alunos incluidos nas classes comuns do ensino regular (BRASIL, 2007).

A selecéo das escolas deveria ser realizada pelo gestor da rede de ensino, no
Sistema de Gestdo Tecnoldgica do Ministério da Educagdo — SIGETEC. Assim,
compromete-se com a disponibilizacdo do espaco fisico e do professor para o AEE,
bem como com a manutencéo e seguranca dos recursos (BRASIL, 2010). O Ministério
da Educacéo — MEC, por meio do Plano de ac¢fes articuladas — PAR, entregou 5.551
SRMs no periodo de 2005 a 2007 sendo:

De 2005 a 2006 - 626 Salas de Recursos Multifuncionais; 2007 - 625
Salas de Recursos Multifuncionais; 2008 - 4.300 Salas de recursos
multifuncionais (BRAIL, 2010, 1).
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Em 2012, o Programa alcangou 5.020 municipios (90%), no periodo de 2005 a
2012, foram disponibilizadas 37.801 SRMs em escolas publicas de ensino regular com
registro de matriculas de estudantes publico-alvo da educacédo especial em classes
comuns (BRASIL, 2015).

Desta forma, para receber as SRMs, os sistemas de ensino estaduais e
municipais, deveriam sinalizar o interesse, solicitar a visita do Ministério da Educacgéo
por meio da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e
Inclusdo — SECADI/MEC, para aferir a viabilidade de implantacdo do programa nas
escolas. Sendo considerado, espaco fisico e o projeto politico pedagdgico,
disponibilidade de professores para atuar nas SRMs (BRASIL, 2007).

O programa SRMs tem sido um dos mais importantes da atual politica de
Educacdo Especial. Definida como I6cus por exceléncia do AEE, passou a ser
implementada nas redes municipais e estaduais de educacdo mediante editais e
financiamento publico federal (MANTOAN, 2010). A Secretaria de Educacao Especial
do Ministério da Educacédo, por meio do Nota Técnica SEESP/GAB/N° 11/2010
endossa:

Na perspectiva da educacao inclusiva, a educacdo especial é definida como
uma modalidade de ensino transversal a todos os niveis, etapas e
modalidades, que disponibiliza recursos e servicos e realiza o atendimento
educacional especializado — AEE de forma complementar ou suplementar a

formagédo dos alunos publico-alvo da educacado especial (BRASIL, 2010, p.
1).

Tem a finalidade de complementar da escolarizacdo para os alunos com
deficiéncia e Transtornos Globais do Desenvolvimento, e suplementar para os alunos
com altas habilidades e superdotacdo (BRASIL, 2010). A Nota Técnica -
SEESP/GAB/N°11/2010, em seu art. 5°, orienta que o AEE é realizado prioritariamente
na SRM da propria escola ou de outra escola, no turno inverso da escolarizagéo, nao
sendo substitutivo as classes comuns. Assim, o aluno tem dupla matricula, uma no
ensino regular e outra no AEE em SRMs (BRASIL, 2010).

O Artigo 8° do Decreto 7.611/2011 altera o Decreto no 6.253/2007, passa a
vigorar com as seguintes alteracdes para efeito da distribuicdo dos recursos do
FUNDEB, que serd admitida a dupla matricula dos estudantes da educacéo regular

da rede publica que recebem AEE:
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§ 1° A dupla matricula implica o computo do estudante tanto na educagdo
regular da rede publica, quanto no atendimento educacional especializado
(BRASIL, 2011, art. 8, paragrafo 1°).

A politica publica de financiamento da educagéo especial estabelece:

A dupla matricula nos termos do art. 9°-A do Decreto n® 6.253/2007,
assegurando a contabilizacdo da matricula do AEE no ambito do Fundo de
Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo - FUNDEB, sem prejuizo da matricula no ensino
regular, com fator de ponderagcdo minimo de 1.20 cada matricula, totalizando
2.40, minimamente; A destinacdo anual de recursos do Programa Dinheiro
Direto na Escola — PDDE, em carater suplementar, as escolas publicas e
privadas sem fins lucrativos, que ofertem educacédo especial, para despesas
de custeio, manutencdo e pequenos investimentos de infraestrutura fisica e
pedagodgica, conforme Resolugdo CD/FNDE, n° 10/2013; A destinacao de
recursos do Programa Nacional da Alimentacdo Escolar — PNAE para o
atendimento de estudantes matriculados nos Centros de AEE, nos termos do
convénio com arede publica de ensino e, devidamente, registrados no Censo
Escolar MEC/INEP (BRASIL, 2013, p. 2-7).

Conforme o Decreto n® 7611/2011, a Unido prestara apoio técnico e financeiro
aos sistemas publicos de ensino dos Estados, dos Municipios e do Distrito Federal, e
a instituicbes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com a
finalidade de ampliar a oferta do AEE aos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento, altas habilidades e/ou superdotacéo, matriculados nas
classes comuns da rede publica do ensino regular (BRASIL, 2011).

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva PNEE-PEI/2008, que define e caracteriza o PAEE do AEE em trés
categorias: pessoas com deficiéncia, pessoas com transtornos globais do
desenvolvimento, pessoas com altas habilidades e/ou superdotacdo. Neste sentido a
PNEE-PEI (BRASIL, 2008, p. 11) define o PAEE:

1. Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com
diversas barreiras, podem ter restringida sua participacéo plena e efetiva na
escola e na sociedade.

2. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles
gue apresentam alteragBes qualitativas das interagdes sociais reciprocas e
na comunicagdo, um repertério de interesses e atividades restrito,
estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil.

3. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial
elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de
apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo
de tarefas em areas de seu interesse.
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O Decreto 7.611/2011 endossa a definicao do PAEE:

§ 1° Para fins deste Decreto, considera-se publico-alvo da educacgéo especial
as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais do desenvolvimento e
com altas habilidades ou superdotagao (BRASIL, 2011, art. 1°, paragrafo 1°).

Desta forma, dificuldades de aprendizagem, transtornos de hiperatividade,
déficit de atencdo e outros que ndo se enquadram como publico-alvo da educacao
especial devem ser acolhidos em outros programas que néo seja a Sala de Recursos
Multifuncionais. A oferta e ampliacdo do AEE estdo vinculadas as SRMs. O Decreto
6.571/2008 contém a definicdo acerca da agdo da Unido em relacdo ao AEE, o Art. 1°
determina e define o que € o AEE:

A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino
dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, na forma deste Decreto,
com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacédo, matriculados na rede
publica de ensino regular. Considera-se atendimento educacional
especializado o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e
pedagodgicos organizados institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar & formacéo dos alunos no ensino regular. [...]
O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagodgica da escola, envolver a participacdo da familia e ser realizado em
articulacdo com as demais politicas publicas (BRASIL, 2008, arts. 1° e 2°).

A elaboracéo e execucdo do Plano de AEE é de competéncia dos professores
gue atuam nas SRMs em articulagdo com os demais professores do ensino comum,
com a participacdo da familia e em interface com os demais servigcos setoriais,
conforme disposto no art.9°. O art. 10° determina que o Projeto Politico Pedagdgico

da escola deve institucionalizar a oferta do AEE, prevendo na sua organizagao:

| - salas de recursos multifuncionais: espaco fisico, mobilidrio, materiais
didaticos, recursos pedagolgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos; Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular
da propria escola ou de outra escola; Il — cronograma de atendimento dos
alunos; IV — plano do AEE: identificagdo das necessidades educacionais
especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das atividades
a serem desenvolvidas; V - professores para o exercicio da docéncia do AEE;
VI - profissionais da educacao: tradutores e intérprete de Lingua Brasileira de
Sinais, guia intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente as
atividades de alimentacéo, higiene e locomocéo; VIl — redes de apoio no
ambito da atuacdo profissional, da formacédo, do desenvolvimento da
pesquisa, do acesso a recursos, servicos e equipamentos, entre outros que
maximizem o AEE (BRASIL, 2011, art. 10).

Ressaltamos ainda que o programa contempla as demandas das Secretarias

de Educacao apresentadas no Plano de A¢des Articuladas — PAR, tendo como critério
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atender escolas publicas com matricula de estudantes PAEE em classe comum do
ensino regular, registradas no Censo Escolar INEP/MEC (BRASIL, 2011).

Sao disponibilizadas salas Tipo |, compostas por equipamentos, mobiliarios,
recursos de acessibilidade e materiais didatico/pedagogicos e salas Tipo Il, acrescidas
de recursos e equipamentos especificos para educar estudantes com baixa visédo e/ou
cegos (BRASIL, 2015). O artigo 3° do Decreto 7.611/2011, apresenta os objetivos do

atendimento educacional especializado:

S&o objetivos do atendimento educacional especializado: | - prover condi¢bes
de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular e garantir servigos
de apoio especializados de acordo com as necessidades individuais dos
estudantes; Il - garantir a transversalidade das ac¢des da educacéo especial
no ensino regular; Il - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e
pedagodgicos que eliminem as barreiras no processo de ensino e
aprendizagem; e IV - assegurar condi¢cdes para a continuidade de estudos
nos demais niveis, etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011, art. 3°,
incisos | ao 1V).

A NOTA TECNICA — SEESP/GAB/N® 11/2010 determina que na implantacio
da SRMs para a oferta de AEE, compete a escola:

a) Contemplar, no Projeto Politico Pedagdgico - PPP da escola, a oferta do
atendimento educacional especializado, com professor para o AEE, recursos
e equipamentos especificos e condicbes de acessibilidade; b) Construir o
PPP considerando a flexibilidade da organizacdo do AEE, realizado
individualmente ou em pequenos grupos, conforme o Plano de AEE de cada
aluno; c¢) Matricular, no AEE realizado em sala de recursos multifuncionais,
os alunos publico alvo da educacé@o especial matriculados em classes
comuns da prépria escola e os alunos de outra(s) escola(s) de ensino regular,
conforme demanda da rede de ensino; d) Registrar, no Censo Escolar
MEC/INEP, a matricula de alunos publico alvo da educacéo especial nas
classes comuns; e as matriculas no AEE realizado na sala de recursos
multifuncionais da escola; e) Efetivar a articulagdo pedagdgica entre os
professores que atuam na sala de recursos multifuncionais e os professores
das salas de aula comuns, a fim de promover as condi¢des de participacdo e
aprendizagem dos alunos; f) Estabelecer redes de apoio e colaboragdo com
as demais escolas da rede, as instituicbes de educacao superior, 0s centros
de AEE e outros, para promover a formacdo dos professores, 0 acesso a
servigos e recursos de acessibilidade, a inclusé@o profissional dos alunos, a
producdo de materiais didaticos acessiveis e o desenvolvimento de
estratégias pedagodgicas; g) Promover a participacdo dos alunos nas acgoes
intersetoriais articuladas junto aos demais servigcos publicos de saude,
assisténcia social, trabalho, direitos humanos, entre outros (BRASIL,2010, p.
4).

De acordo com o disposto nesses documentos, o poder publico deve assegurar
aos alunos publico-alvo da educagdo especial 0 acesso ao ensino regular e adotar

medidas para a minimizar e barreiras atitudinais e eliminar barreiras arquitetonicas,
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pedagdgicas e comunicacional que impedem sua plena e efetiva participacdo nas
escolas da sua comunidade, em igualdade de condigcbes com os demais alunos.

4. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

4.1 Abordagem

A Natureza do presente estudo € quantitativa uma vez que buscamos descrever
as especificidades dos estudantes que frequentam as SRMs da rede estadual de
ensino no Amazonas de forma racional, utilizando parametros estatisticos a partir da
percepcao dos professores que atuam nas SRMs. Neste sentido, Gil (2008) conceitua
a abordagem gquantitativa como sendo um procedimento racional e sistematico que
tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos. As
técnicas adotadas objetivaram proporcionar mecanismos e meios de adquirir

informacdes e conhecimentos sobre os fendmenos investigados.

4.2 Caracterizacéo do Estudo

Esta investigacdo classifica-se como uma pesquisa Exploratdria e Descritiva.
Exploratéria, pois busca estudar, explorar o problema a fim de torna-lo explicito e
possibilita a criacdo de hipdteses. Descritiva, quando busca descrever as
caracteristicas de uma popula¢cdo ou de um fenébmeno, ou ainda a relacdo entre as

variaveis da pesquisa (GIL, 2008).

4.3 Contexto de realizacédo da pesquisa

O local definido para coleta de dados foi a cidade de Manaus, capital do Estado
do Amazonas. Manaus possui extensao territorial de 11.401,092 km? (IBGE, 2019),
populacdo de 2.219.580 de habitantes (IBGE, 2020), densidade demografica de
158,06 hab/km? (IBGE, 2010), indice de desenvolvimento humano de 0,737 (IBGE,
2010), indice de mortalidade infantil de 14,52 6bitos por mil nascidos vivos (IBGE,
2017) Produto Interno Bruto — PIB per capita de R$ 34.362,71 (IBGE, 2017) e
escolarizagéo de 94,2 % das pessoas de 06 aos 14 anos de idade (IBGE, 2010).
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O Departamento de politicas e programas educacionais da SEDUC/AM
apresenta o quantitativo de sessenta e seis SRMs funcionando nas escolas da rede

estadual de ensino na cidade de Manaus.

4.4 Participantes da pesquisa

Participaram do estudo 34 professores da rede estadual de ensino, lotados
nas SRMs na capital do Estado do Amazonas e que trabalharam no periodo letivo de
2019 e 2020. Concernente aos critérios de inclusdo foram considerados: estar
atuando em escola da rede estadual de ensino em Manaus e, lotado como professor
de AEE nas SRMs no periodo letivo de 2019 e 2020, bem como apresentar o aceite
no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE. Quanto aos critérios de
exclusdo, foram excluidos aqueles professores que apresentariam mal-estar ou
indisposicao durante a entrevista por 3 tentativas de coleta seguidas e/ou, 0s que se
negassem em participar da pesquisa.

Assim, dos 34 participantes da pesquisa, 73% sao casados; 18,9% solteiros;
5,4% unido estavel e 2,7% divorciado. A idade, varia de 28 aos 64 anos, sendo que
existe pelo menos um professor por idade dentro do intervalo de anos supracitado.
Destas, destacam-se as idades de 37, 38 e 55 anos com média de 3 professores em
cada faixa etaria. Com relacdo a forma de acesso ao funcionalismo publico na
SEDUC/AM, 78,4% obtiveram por meio de concurso publico e 21,6% por meio do

Processo Seletivo Simplificado — PSS.

4.5 Procedimentos Eticos

A presente pesquisa foi submetida a anélise do Comité de Etica em Pesquisa,
da Universidade Federal do Amazonas — CEP/UFAM, em observancia da Resolucao
do Conselho Nacional de Saude — CNS n° 446 de 2012 e a Resolu¢cdo Conselho
Nacional de Saude — CNS n° 510 de 2016. Recebeu o Certificado de Apresentagéo
de Apreciacdo Etica — CAAE, N° 29520820.9.0000.5020 por meio do parecer
consubstanciado N° 4.053.261 de 27 de maio de 2020 o Comité de Etica em Pesquisa
da Universidade Federal do Amazonas - CEP/UFAM, aprovado a realizacdo do
presente estudo, viabilizando assim, a continuidade da pesquisa envolvendo seres

humanos.
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Todos os participantes assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido —TCLE. O TCLE foi preenchimento em duas vias, sendo disponibilizada

uma via para o participante.

4.6 Instrumentos da pesquisa

Como instrumento de coleta de dados foi utilizado um questionéario digital
disponivel em: https://forms.gle/nJUbR1yGwexPBHss7, contendo 31 (trinta e uma)

perguntas, abertas e fechadas, sendo divididas em: Identificacdo do sujeito da
pesquisa (sera codificada a identidade para resguardar o sigilo do participante); Dados
Profissionais (formacéo Inicial e continuada; tempo de experiéncia como professor de
SRMs; Demanda de atendimento nas SRMs; tipo de aluno atendido considerando

suas especificidades.

Por consequéncia do estado de calamidade na saude publica no Amazonas
provocada pela pandemia COVID-19, o questionario digital foi redigido no formulario
Google Forms e enviado por e-mail para o0s sujeitos da pesquisa, possibilitando assim
gue os mesmos respondam de forma Online, respeitando as recomendacdes dos

organismos publicos Federais, Estaduais e Municipais de isolamento social.

4.7 Procedimentos para coleta de dados

Por meio dos Decretos n°® 42.100 de 23/03/202 e n° 42.145 de 31/03/2020, o
Governo do Amazonas declara Estado de Calamidade Publica em razdo da grave
crise de saude publica decorrente da pandemia da COVID-19 suspende e prorroga as
atividades escolares em todo os Estado do Amazonas no ambito da rede publica

estadual de ensino integrada pela a Secretaria de Estado de Educacéao e Desporto.

Diante disso, apds a aprovacdo no Comité de Etica em pesquisa em Seres
Humanos, e afim de atender as exigéncias de distanciamento social proveniente dos
decretos supracitados, entramos em contato via telefone/whatsApp com a gestéao da
escola e com o/a professor/a da sala de recursos multifuncionais e realizamos uma
reunido Online, objetivando explicar o projeto e sanar possiveis duvidas. Apés a
reunido, foi enviado um o e-mail para os possiveis participantes da pesquisa contendo:

TCLE e o Questionario Digital. Em seguida, disparamos um e-mail para a


https://forms.gle/nJUbR1yGwexPBHss7

46

Coordenacéo da educacao especial — CEE, que contribuiu encaminhando o mesmo
para os sujeitos da pesquisa. O QSE ficou disponivel para respostas do periodo de
12 de agosto a 12 de outubro de 2020 perfazendo o total de 60 dias. Desta forma,
foram respeitadas todas as normas e determinacdes legais de distanciamento social

e prevencao contra o COVID-19.

4.8 Analise dos dados

Quanto aos dados foram descritos por meio da estatistica descritiva com

frequéncia e percentual.

5. RESULTADOS E DISCUSSOES

5.1 Mapeamento e distribuicdo das SRMs da rede estadual de ensino

O Ministério da Educacdo — MEC, destinou recursos para implementar o
programa SRMs no Estado do Amazonas em 2006, antecedendo dois anos da
publicacdo da PNEE-PEI de 2008, sendo este um dos primeiros Estados da
Federagéo a receber recursos para tal finalidade. Foram implantadas 105 (cento e
cinco) SRMs nas escolas estaduais do Amazonas no periodo de 2006 a 2013,
contemplando 57 (cinquenta e sete) dos 62 sessenta e dois que compdem o Estado

do Amazonas.

Para implantacdo do programa SRMs nas escolas foram apresentados aos
gestores das redes estaduais de ensino. A estes couberam a definicdo quanto a
implantacdo das salas de recursos multifuncionais, o planejamento da oferta do AEE
e a indicacao das escolas a serem contempladas, conforme as demandas da rede,

atendendo 0s seguintes critérios:

A secretaria de educacgdo a qual se vincula a escola deve ter elaborado o
Plano de Agdes Articuladas — PAR, registrando as demandas do sistema de
ensino com base no diagnéstico da realidade educacional; A escola indicada
deve ser da rede publica de ensino regular, conforme registro no Censo
Escolar MEC/INEP (escola comum); A escola indicada deve ter matricula de
estudante(s) publico alvo da educacdo especial em classe comum,
registrada(s) no Censo Escolar MEC/INEP; A escola de ensino regular deve
ter matricula de estudante(s) cego(s) em classe comum, registrada(s) no
Censo Escolar MEC/INEP, para receber equipamentos especificos para
atendimento educacional especializado a tais estudantes; A escola deve
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disponibilizar espaco fisico para a instalacdo dos equipamentos e mobiliarios
e o sistema de ensino deve disponibilizar professor para atuagdo no AEE
(BRASIL, 2010, p. 5).

A tabela 1 apresenta de forma cronolégica as escolas que receberam os
recursos do Governo Federal para implantar as SRMs na cidade de Manaus, sendo
04 (quatro) escolas em 2007, 01 (uma) em 2008, 05 (cinco) 2009, nenhuma em 2010

e, por fim, 10 (dez) escolas em 2011:

Tabela 1 - Escolas estaduais que receberam recursos do MEC para implantar as SRMs em
Manaus

2007 Escola Estadual 2008 Escola Estadual
BALBINA MESTRINHO;
MARECHAL HERMES; 01 FREI SILVIO VAGHEGGI

04 MARIA MADALENA SANTANA DE LIMA;
RAIMUNDA HOLANDA DE SOUZA.

2009 Escola Estadual 2011 Escola Estadual

PROF WALDIR GARCIA;
TIRADENTES;

COLEGIO BRASILEIRO PEDRO GETULIO VARGAS;

05 SILVESTRE; 10 IZABEL BARRONCAS;

INSP DULCINEIA VARELA MOURA; MANOEL SEVERIANO NUNES;

MACHADO DE ASSIS; GOVERNADOR MELO E POVOAS;

PLACIDO SERRANO; ROXANA BONESSI;

MANUEL ANTONIO DE SOUZA. ANA NEIRE MARQUES DA SILVA;

HAYDEE CABRAL LIRA.
Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2020)

Quanto a tipificacdo das SRMs implantadas pelo MEC nas escolas estaduais
do Amazonas, identifica-se que todas foram do Tipo 1 (BRASIL, e-SIC, 2019), que

sdo constituidas dos seguintes recursos:

Equipamentos Materiais Didatico/Pedagdgico; 02 Microcomputadores; 01
Material Dourado; 01 Laptop; 01 Esquema Corporal; 01 Estabilizador; 01
Bandinha Ritmica; 01 Scanner; 01 Meméria de Numerais I; 01 Impressora
laser; 01 Tapete Alfabético Encaixado; 01 Teclado com colmeia; 01 Software
Comunicacdo Alternativa; 01 Acionador de pressédo; 01 Sacoldo Criativo
Monta Tudo; 01 Mouse com entrada para acionador; 01 Quebra Cabecas -
sequéncia logica; 01 Lupa eletrdnica; 01 Domind de Associagdo de ideias
Mobiliarios; 01 Dominé de Frases; 01 Mesa redonda; 01 Dominé de Animais
em Libras; 04 Cadeiras; 01 Dominé de Frutas em Libras; 01 Mesa para
impressora; 01 Dominé tatil; 01 Armario; 01 Alfabeto Braille; 01 Quadro
branco; 01 Kit de lupas manuais; 02 Mesas para computador; 01 Plano
inclinado — suporte para leitura; 02 Cadeiras; 01 Memoria Téatil (BRASIL,
2010. p. 12).

Percebe-se claramente a auséncia de salas tipo 2 neste processo. A SRMs tipo
2 contém todos os recursos da sala tipo 1, adicionados os recursos de acessibilidade

para alunos com deficiéncia visual, sendo:
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Equipamentos e Matérias Didatico/Pedagogico; 01 Impressora Braille —
pequeno porte; 01 Maquina de datilografia Braille; 01 Reglete de Mesa; 01
Puncéo; 01 Soroban; 01 Guia de Assinatura; 01 Kit de Desenho Geométrico;
01 Calculadora Sonora (BRASIL, 2010, p. 13).

A meta 4 do Plano Nacional de Educacdo determina os sistemas de ensino
dever universalizar, para os alunos PAEE o acesso a educacdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular de ensino,
com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados e estabelece

19 (dezenove) estratégias das quais destacamos:

4.3) implantar, ao longo deste PNE, salas de recursos multifuncionais e
fomentar a formacgéo continuada de professores e professoras para o
atendimento educacional especializado nas escolas urbanas, do campo,
indigenas e de comunidades quilombolas (BRASIL, 2014, p. 47).

Em consonancia com o Plano Nacional de Educacédo, o Plano Estadual de

Educacdo — PEE/AM propde a meta 4.3:

Implantar e implementar durante a vigéncia deste PEE/AM, salas de recursos
multifuncionais em 100% dos municipios do Estado, contemplando escolas
urbanas, do campo, indigenas e de comunidades quilombolas e garantindo a
formagdo especifica aos professores para atuagdo no atendimento
educacional especializado (AMAZONAS, 2014, 41).

Com o objetivo de alcancar a meta 4.3 do PEE/AM, o Governo do Amazonas,
por meio da SEDUC/AM, viabilizou recursos para criacdo de 284 (duzentos e oitenta
e quatro) SRMs até o ano de 2015 (AMAZONAS, 2015). Perfazendo um total de 389
(trezentos e oitenta e nove) SRMs, considerando as 105 (cento e cinco) SRMs

implantadas pelo MEC.

No entanto, o documento base do Plano Estadual de Educacdo do Amazonas
de 2015, demonstra que somente 155 estavam sendo utilizadas, com o consideravel
namero de 234 salas sem uso, 0 que € muito preocupante considerando o elevado
crescimento no atendimento de alunos com deficiéncias e transtornos em classes
comuns, ou seja, inclusos (AMAZONAS, 2015).

O Departamento de Planejamento e Gestao Financeira da SEDUC/AM, infere
gue no ano letivo de 2019, 233 (duzentas e trinta e trés) escolas estaduais ofereceram

0 ensino regular na cidade de Manaus. Afirma ainda que no mesmo periodo de apenas
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157 (cento e cinquenta e sete) SRMs tiveram pleno funcionamento, sendo 91 (noventa

e uma) nos municipios do interior e 66 (sessenta e seis) na cidade de Manaus.

Na capital do Estado do Amazonas, as escolas estdo geograficamente divididas
em 7 (sete) Coordenadorias Distritais de Ensino — CDESs, sendo: Zona sul, Centro sul,
centro oeste, oeste, leste e norte. A tabela 2 demonstra o quantitativo de SRMs de
acordo com a Coordenadoria distrital de ensino, bem como sua localizacao geogréafica

na cidade de Manaus:

Tabela 2 - Quantitativo de SRMs por Coordenadoria Distrital de Ensino — CDE na cidade de Manaus

CDE ZONA Quantitativo de SRMs
01 Sul 14
02 Sul 06
03 Centro Sul e Centro Oeste 07
04 Oeste 08
05 Leste 17
06 Norte 07
07 Norte 07
Total 66

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2020)
Os objetivos tragcados no PNE e no PEE/AM, sdo marcos representativos

relevantes para o desenvolvimento da formacdo humana e cientifica dos individuos

Publico-alvo da Educacéo Especial. No entanto, Matos (2016) nos faz refletir:

Espera-se, no entanto, que se minimizem os espagos abissais entre a teoria
e a pratica. A execucgéo dos referidos Planos requer recursos e muita vontade
politica para se corporificar no mundo real que se desenhou na Legislagao
(MATQOS, 2016, P. 47).

Reflexdo que coaduna com a praxis laboral dos professores participantes do

presente estudo.

5.2 Perfil dos professores do AEE que atuam nas SRMs

Os achados descritos, refletem a realidade dos professores da educacgao
especial que desenvolvem suas atividades laborativas nas SRMs das escolas da rede
estadual de ensino do Amazonas na cidade de Manaus. Para Marli André (2009, p.
5), conhecer de perto quem é o professor:

[...] parece-nos ndo s6 relevante, mas fundamental para que se possa
delinear estratégias efetivas de formacgéo. Aproximar-se das praticas dos
professores, adentrar o cotidiano de seu trabalho €, sem duavida,

imprescindivel para que se possa pensar, com eles, as melhores formas de
atuacado na busca de uma educacéo de qualidade para todos.
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Assim, quanto ao sexo dos professores, a grande maioria € do sexo feminino,
perfazendo o total de 86,5% dos entrevistados e apenas 13,5% do sexo masculino. O
Censo Escolar realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP, em 2017, endossa a predominancia das mulheres ocupando
os quadros de professores da educacao basica no Brasil, sendo:

Dos 2.192.224 de docentes da Educacdo Basica revelados pelo Censo
Escolar, a maioria, 1.753.047, sdo mulheres, sendo 594.012 entre tém de 30

a 39 anos. Os homens sdo 439.177, sendo 161.344 na faixa etaria de 30 a
39 anos (INEP, 2017, p. 1).

Quanto a percepcéo racial, 70,3% se reconhecem como pardos; 18,9% como
sendo brancos; e 10,8% como pretos e nenhum dos entrevistados se reconhece como
indio. Os achados referentes a percepc¢éao racial nos permitem uma breve reflexdo a
respeito da interlocucdo do AEE nas comunidades indigenas, na capital do Estado
Amazonas. Considerando que a educacdo especial e a educacdo escolar indigena
sdo duas modalidades de ensino historicamente reconhecidas pelo descaso dos
poderes publicos, percebemos que ndo foram encontrados professores atuantes nas

SRMs de origem indigena.

Murray, Murray e Waas (2008), constatam que o processo educativo pode ser
favorecido ou ndo na interacdo professor e aluno por conta da identidade ou
percepc¢ao racial, verificaram que essas relagbes sédo mais positivas quando ambos
pertencem a mesma origem étnico-racial. Neste sentido, Michele Sa (2012, p. 1)
alerta:

No que se refere ao atendimento educacional especializado, destaca-se que
no ano de 2010 existiam alunos com deficiéncia nas escolas indigenas sem
gualquer tipo de atendimento. Neste contexto, torna-se imprescindivel discutir

a formacéo inicial e continuada de professores indigenas para atuarem em
escolas indigenas com essa nova realidade que se apresenta.

A Educacdo Escolar Indigena é uma modalidade de educacgdo especifica
voltadas para os interesses dos povos indigenas na contemporaneidade. Sendo
assim, cabe ao Estado, sobretudo a Unido, promover a oferta de educacéao escolar
bilingue e intercultural para os povos indigenas, para a garantir e valorizar
conhecimento tradicional, a cultura e a identidade dos povos indigenas no Brasil
(BRASIL, 1996).
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Quanto a formacgdo, dos 34 participantes, 24 professores possuem
especializacdo nivel latu-sensu, 6 possuem graduacgdo, 2 possuem Mestrado e 2
alcancaram o nivel de doutoramento. Poker (2013) aponta que quanto maior o grau
de especializacéo do professor de SRMs, no contexto da educacéao especial, melhores
seréo os resultados no processo educativo dos alunos PAEE. Considerando que tais
professores especialistas, receberam formagédo continuada para desenvolver suas
atividades por meio de instrumentos, metodologias e planejamentos especificos,
conforme determinam os dispositivos legais no Brasil, ressaltando o Plano de
desenvolvimento individual para o atendimento educacional especializado dos
educandos PAEE.

Quanto a formacao inicial dos professores de AEE nas SRMs, destacam-se 0s
cursos de Pedagogia com 43,6% e normal superior com 13,5%. Quanto aos anos de
experiéncia dos professores de SRMs encontramos 0 maior percentual com 6 anos

de atuacao.

Com relacéo a formacéo continuada especifica para atuacdo em SRMs com o
PAEE, constatamos que 75,7%, dos professores participaram de pelo menos uma
formacdo promovida de SEDUC/AM, outros 24,3% n&o participaram de nenhuma
formacéo promovida pela SEDUC/AM. Oliveira e Prietro (2020) descrevem que, na
perspectiva dos professores de SRMs, os maiores gargalos estdo relacionados a
amplitude das especificidades dos alunos PAEE, seguido da falta de preparo e/ou
formacdo continuada para trabalhar com tamanha diversidade e que apenas 3% dos
entrevistados afirma que a limitacéo profissional esta relacionada aos anos de atuacao
como professor de AEE em SRMs.

Assim, observamos que o perfil professores que atuam no AEE nas SRMs da
rede estadual de ensino na cidade de Manaus é constituido na sua totalidade por
professores graduados em nivel superior de diversas areas, destacando-se 0S cursos
de Pedagogia e Normal Superior e as licenciaturas de modo geral, com predominancia
do sexo feminino. Quanto a percepcdo racial, ressaltamos a inexisténcia de
professores indigenas no presente estudo. Apenas dois dos entrevistados possuem o
titulo de Mestre na area da educacao e a metade deste nimero, apenas um, possui 0

titulo de Doutor.



52

Percebemos a partir das respostas que os professores de SRMs néo se sentem
preparados para trabalhar no processo educativo dos alunos PAEE, considerando a
amplitude e singularidade que cada educando apresenta, justificam o despreparo
considerando a auséncia da disciplina educacao especial na formacdao inicial, bem
como a escassez de formagdo continuada promovida pela SEDUC/AM aos
professores de AEE das SRMs.

5.3 Procedimentos de identificacdo, encaminhamento e matricula nas
SRMs

Quanto ao encaminhamento ou formas de ingresso dos alunos as SRMs, dos
34 professores entrevistados, 25 responderam que ocorre por meio do Laudo médico,
correspondendo a 74,6% dos participantes. Este dado indica que o modelo médico
clinico, comum ao paradigma da integracdo (SASSAKI, 2012) esta presente na pratica
escolar, no que se refere aos critérios adotados pela escola para o acesso do
educando a SRMs.

Quanto a obrigatoriedade do laudo para matricula do aluno na SRMs, 75,7%
dos entrevistados, afirmaram que nao existe tal impedimento de matricula por falta de
laudo médico; 16,2% registram que em alguns casos ocorre a obrigatoriedade do
laudo para matricula na SRMs; 2,7% afirmam que sim, o aluno s6 pode ser matriculado
no AEE em SRMs, se apresentar o laudo médico e 5,4% n&do sabem informar. Neste
sentido, a Lei Brasileira de inclusdo N° 13.146/2015 determina reclusdo de 2 a 5 anos
e multa, aquele que recusar, cobrar valores adicionais, susender, procrastinar,
cancelar, ou fazer cessar inscricdo de aluno em estabelecimento de ensino ou

qualquer curso, grau, publico ou privado em razédo de sua deficiéncia (BRASIL, 2015).

Concernente aos procedimentos de matricula nas SRMs para o aluno oriundo
de outra escola, 59,5% dos entrevistados afirmaram que nao existem diferencas nos
procedimentos adotados e 40,5% responderam que sim, existem diferencas.
Percebemos um equilibrio nas respostas, indicando que os encaminhamentos para
as SRMs nao estao claramente definidos para os professores que trabalham com os
educandos em SRMs, principalmente quando oriundos de outras escolas. Ferreira
(2020) ja destacava divergéncias nas respostas dos professores de SRMs das escolas

estaduais da microrregido do rio madeira, parte sul do Amazonas, referente as
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estratégias, exigéncias e dificuldades para o encaminhamento de alunos as SRMs.
Acredita-se que isso esteja relacionada a fragilidade nos processos de identificacédo
das especificidades dos alunos (MANTOAN, 2015).

Quando questionados sobre como é feita a identificacdo das especificidades
dos alunos que frequentam as SRMs, 73% dos professores participantes da pesquisa
responderam que acontece pelo conjunto de informacdes contidas no laudo médico,
parecer pedagogico, na observacao de aspectos fisicos e sociais da conduta do aluno
no ambiente escolar; 13,5% responderam que identificam as especificidades dos
alunos por meio da observacao de aspectos fisicos e sociais da conduta do aluno no
ambiente escolar; 8,1% somente pelo laudo e 5,4% apenas com parecer pedagogico.
No entanto, "63,9% dos entrevistados, afirmam ter dificuldades para identificar as
especificidades dos alunos que ndo tem laudo e que frequentam as SRMs e 36,1%

nao sentem dificuldades para tal identificagéo.

Com relacao as estratégias que os professores do AEE em SRMs, utilizam para
identificar os estudantes com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento, ou
altas habilidades e superdotacdo que ndo possuem laudo ou parecer pedagogico
concluso, os entrevistados apresentaram diversos tipos de procedimentos né&o
padronizados e, na sua maioria, fundamentados na experiéncia e prética profissional
em SRMs. A tabela 3 apresenta 10 procedimentos diferentes descritos pelos

entrevistados para identificar as especificidades dos alunos que frequentam as SRMs:

Tabela 3 - Procedimento de identificacdo das especificidades dos alunos sem laudo/ parecer
pedagdgico

Prof. Procedimento

Professor 1 Através de avaliagdo das habilidades, potencialidades, desenvolvimento do aluno
na questdo da aprendizagem cognitiva e motor e sensorial, na verdade nédo se
define uma deficiéncia, trabalho as necessidades. Mas solicito a familia que
busque por um laudo.

Professor 2 No decorrer das experiéncias cotidianas com o aluno. Através dos recursos
disponiveis que utilizo, observo o seu desempenho e suas dificuldades.

Professor 3 Cognicdo social, Memoéria , Comportamento, Raciocinio légico, consciéncia
fonoldgica , ou seja, crio um Curriculo Funcional personalizado para cada aluno.

Professor 4 Observacéo durante as aulas e conversa com os professores e familiar.

Professor 5 Encaminhamento para avaliagdo mulfuncional (CAESP)

Professor 6 E realizado uma sondagem com o estudante e conversa com 0s pais/responsaveis

sobre as dificuldades e necessidades em casa. A sondagem busca auxiliar nas
estratégias de ensino para cada aluno com a sua particularidade.

Professor 7 Comportamento do aluno / coeficiente intelectual

Professor 8 Observacdao, avaliacdes de sondagem etc

Professor 9 Entrevista com pais ou responsaveis e sondagem com o (a) aluno (a).
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Professor 10  Observo os aspectos fisicos, o desenvolvimento cognitivo (qual nivel de
aprendizagem), comportamento (socializac&o e independéncia)
Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2020)

Foram 34 respostas contendo procedimentos e estratégias diferentes para a
mesma finalidade, deixando claro a falta de padronizag&o no processo de identificacao
encaminhamento e matricula dos alunos que frequentam as SRMs. Acreditamos que
isso seja inerente as especificidades de cada escolar, no entanto, ressaltasse para a
necessidade de uma orientacdo mais geral, por parte dos gestores, no intuito de
contribuir para a minimizacdo de possiveis equivocos. E ainda, que isso ocorra de

forma multidisciplinar, e ndo deixando toda a responsabilidade ao professor da SRMs.

Outro fator relevante que se observa nas respostas coletadas, alude aos
critérios para a identificar e encaminhar os estudantes para o AEE em SRMs no contra
turno escolar. Oliveira e Manzine (2016), ressaltam em seu estudo que as SRMs estao
recebendo alunos que ndo sdo PAEE, bem como estdo utilizando os espacos e

recursos didaticos e pedagogicos para aulas de reforco.

A tabela 4 demostra o quadro quantitativo dos estudantes com dupla matricula,
sendo uma no ensino regular e outra no turno inverso no AEE em SRMs por

caracteristica do PAEE:

Tabela 4 - Quantitativo de alunos matriculados na SRMs na cidade de Manaus

Caracteristicas Quantitativo de alunos
Deficiéncia 1.948
Transtorno Global do Desenvolvimento 672
Altas Habilidades e Superdotacéo 02
Total 2622

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2020)

Apesar da legislagédo ndo determinar o nimero maximo de alunos por professor
nas SRMs, o Conselho Estadual de Educacéo do Amazonas — CEE/AM, estabelece
um quantitativo maximo para matriculas no ensino comum, considerando a inclusao
de alunos PAEE no ensino regular, da seguinte forma:

As classes comuns com inclusdo de alunos que apresentam Deficiéncia ou
Transtornos do Desenvolvimento deverdo ter a capacidade pedagogica
conforme o quantitativo abaixo definido:4 e 5 anos, 16 Alunos; 1° ano, 20

Alunos; 2° ao 5° ano, 25 Alunos; 6° ao 9° ano, 35 Alunos; Ensino Médio, 35
Alunos (CEE/AM, 2012, p. 3).
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Sendo assim, é de vital relevancia para a garantir o acesso equitativo dos
estudantes PAEE, a elaboracdo de uma diretriz que estabeleca um numero néo
somente no ensino regular, mas também um nimero maximo de alunos por professor
nas SRMs, bem como desenvolver padrbes e critérios para a identificacéo,

encaminhamento e matricula dos alunos no programa SRMs.

5.4 Estudantes que frequentam as SRMs por especificidade

De acordo com o documento estatistico apresentado pela SEDUC/AM, o
guantitativo de alunos matriculados nas SRMs tem aumentando cerca de 25% ao ano
nos ultimos cinco anos. Segundo a Coordenacao da Educacédo Especial — CEE da
SEDUC/AM, em 2019, foram matriculados 3.949 alunos com deficiéncia, 887 alunos
com transtorno global do desenvolvimento e, 8 alunos com altas habilidades e
superdotacao, perfazendo um total de 4.844 alunos PAEE matriculados no ensino
regular e no AEE em SRMs no turno inverso do ensino comum na rede estadual de

ensino no Amazonas.

Com relacdo ao trabalho com alunos PAEE no ano de 2019, 83,8%
responderam que trabalharam com alunos PAEE e 16,2% trabalharam com alunos
gue néo sao parte do PAEE. As normativas (BRASIL, 2008; 2009, 2010, 2011, 2015,
2020) classificam como PAEE os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e, por fim, alunos com altas habilidades e superdotacéo. No entanto,
o grupo de patologias classificadas dentro dos dois primeiros grupos é

consideravelmente amplo.

A tabela 5 demostra quais foram as especificidades dos alunos PAEE que
frequentaram as SRMs das escolas da rede estadual de ensino na cidade de Manaus
em 20109.

Tabela 5 - Quantitativo de alunos PAEE por especificidade

Especificidade Quantitativo de alunos
Deficiéncia Intelectual 30
Transtorno do Espectro Autista — TEA 28
Baixa Vis&o 16
Multiplas Deficiéncias 13
Deficiéncia Fisica 12
Transtorno Global do Desenvolvimento 11

Paralisado Cerebral 10
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Deficiéncia Visual
Deficiéncia Auditiva
Surdez
Outros ndo especificados
Altas habilidades e superdotagéo
N&o sabe informar
Deficiéncia
Deficiéncia Membro Superior
Deficiéncia Membro Inferior Esquerdo
Deficiéncia Membro Inferior Direito
Transtorno Invasivo do Desenvolvimento
Sindrome de Asperg
Sondrome de Kanner
Total
Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2020)
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O Departamento de Gestado Escolar da SEDUC/AM apresenta 0s seguintes
nameros de alunos por especificidade:

Tabela 6 - Quantitativo de alunos matriculados na SRMs no Sistema de Gestado Escolar
SEDUC/AM

Especificidade Quantitativo de alunos
Deficiéncia Intelectual 1.085 alunos
Autismo Infantil 358 alunos
Surdez 135 alunos
Baixa Visdo 135 alunos
Deficiéncias Mdltiplas 120 alunos
Deficiéncia Auditiva 107 alunos
Cegueira 33 alunos
Transtorno Desintegrativo Infantil 76 alunos
Sindrome de Asperger 18 alunos
Altas habilidade e superdotacio 5 alunos
Sindrome de Rett 3 alunos
Surdo Cegueira 1 aluna
Total 2.304 alunos

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2020)

As tabelas 5 e 6 apontam divergéncias quanto aos tipos de especificidades,
indicando uma lacuna no preenchimento das especificidades inseridas no Sistema de
gestao escolar da SEDUC/AM. Isso pode estar acontecendo devido ao abandono. No
entanto, é importante ressaltar que esta pesquisa ouviu apensas 34 professores que
atuam nas SRMs. Apesar disso, esperavamos um quantitativo maior de alunos que

estejam frequentando.

Quanto aos alunos que frequentaram as SRMs em 2019, os participantes da
pesquisa responderam que 43,7% dos alunos néo sao identificados como parte do
PAEE por suas especificidades. Estudos apontam que o sistema educacional inclusivo

carece de preparo, na arquitetura, formagéo e capacitagdo do docente, ajustes que
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partem da implementagdo do programa até a inser¢cdo do aluno nas SRMs
(MANTOAN, 2010; OLIVEIRA; MANZINE, 2016; GARCIA, 2016). Assim, 0S espagos
destinados a complementacdo e suplementacdo da escolarizacdo dos estudantes
PAEE, sédo preenchidos pelos mais diversos alunos que ndo tem as especificidades

elencadas nos dispositivos legais quanto ao PAEE.

No que se refere as especificidades dos estudantes que frequentaram as SRMs
no ano letivo de 2019, foram identificadas 14 (quatorze) tipos que néo fazem parte do
PAEE. Desta demanda, destaca-se o Transtorno do déficit de atencdo com
hiperatividade, perfazendo um total de 16 (dezesseis) alunos frequentando as
atividades nas SRMs. Foram identificadas também dificuldades de aprendizagem,

bem como alguns transtornos de personalidade.

A tabela abaixo, descreve o perfil dos estudantes que frequentaram as SRMs

em 2019 por especificidade e que nao se enquadram como PAEE:

Tabela 7 - Quantitativo de estudantes que frequentam as SRMs e ndo sdo PAEE por
especificidade

Especificidade Quantitativo de alunos
Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade 16
Dislexia 11
Transtornos de Personalidade 8
Dislalia 6
N&o sabe informar 6
Disortografia 5
Transtorno Opositor Desafiador 4
Discalculia 4
Epilepsia 4
Disgrafia 3
Esquizofrenia 3
Transtorno Hipercinético 1
Sindrome congénita do Zika-Virus (Microcefalia) 1
Diabetes 1
Total 73

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2020)

A tabela 7 aponta que existem estudantes que frequentam as SRMs e suas
especificidades ndo estdo previstas nos marcos legais, 0 que pode comprometer o
trabalho realizado nestes espacos e o processo de ensino-aprendizagem. No entanto,
iISSO nao significa que estes alunos devam ser marginalizados e que nao precisem de
estratégias diferenciadas para desenvolverem suas potencialidades. Significa, que os

professores podem néo ter a qualificacdo necessaria para atender as especificidades,
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0 que pode comprometer o processo de inclusdo. Além disso, isso pode ser fruto d&
incompreenséo da finalidade das SRMs no processo de escolarizagao.

Neste sentido, Mantoan (2015) ressalta que o processo de inclusdo por meio
das AEE nas SRMs sera efetivo somente quando todos os agentes da educacao
desde o porteiro ao gestor da escola estiverem contextualizados com as implicagdes
e possibilidades que este processo inclusivo exige. Nao obstante, deve-se primar pela

participacdo da familia e da circunvizinhanca onde a escola estiver inserida.

Diversos estudos de Favero, (2004, p. 17), Dutra, (2007, p. 45), Mantoan,
(2014, p, 8) e Ball, (2011, p. 22) apontam a necessidade de adequacao dos sistemas
de ensino para receber a demanda da educacédo especial. Outros estudos como de
Ainscow (1999, p. 23-28), Galve e Sebastian (2002, p. 7), Sebastian (2010, p. 17)
sugerem a ampliacdo do PAEE, de forma que passe a receber os alunos com
dificuldades de aprendizagem e demais transtornos de conduta e/ou de personalidade
nao relacionados como PAEE, desde que sejam preparados para desenvolver tais

atividades nas escolas regulares.

Para Glat et al. (2007), a proposta de educacéo inclusiva implica um processo
de reestruturacao de todos os aspectos constitutivos da escola que envolvem a gestao
de cada unidade educativa, bem como o sistema educacional como um todo. Por isso,

destacam:

[...] para se tornar inclusiva, a escola precisa formar seus professores e
equipe de gestdo, bem como rever as formas de interacdo vigentes entre
todos os segmentos que a compdem e que nela interferem. Isto implica em
avaliar e redesenhar sua estrutura, organizagao, projeto politico-pedagdgico,
recursos didaticos, praticas avaliativas, metodologias e estratégias de ensino
(GLAT et al., 2007, p. 6).

Considerando que os materiais didaticos e pedagdgicos contidos nas SRMs,
bem como a formacao dos professores de SRMs, sao especificos para trabalhar com
os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas habilidades
e superdotacdo, mas que estédo trabalhando com alunos que transcendem o PAEE,
no sentido de necessidades educativas especiais, € razoavel concluir que as

dificuldades no processo educativo sdo maximizadas.

Considerando a finalidade da SRMs de complementar e ou suplementar a
escolarizagdo (BRASIL 2008; BRASIL, 2011; BRASIL, 2015; BRASIL, 2020), bem
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como a singularidade que o AEE em SRMs exige que os estudantes inseridos neste
contexto estejam enquadrados nos parametros de acesso que a politica nacional
determina (PACHECO et al 2007; CORREIA, 1997). Desta forma, inserir estudantes
gque ndo tem as caracteristicas e especificidades do PAEE, compromete

significativamente o processo de inclusdo por meio das SRMs.

Assim, o que deveria ser praticado como inclusdo equitativa, toma propor¢des
que divergem completamente das determinacdes legais e vigentes no Brasil. Bem
como demonstra a fragilidade dos professores da educacdo especial, que se
percebem despreparados para identificar o PAEE. Fendmeno este que contribui para
a insercdo de estudantes que nao deveriam frequentar as atividades nas SRMs.

Observamos por meio da coleta de dados que o perfil dos alunos que
frequentam as SRMs das escolas da rede estadual de ensino na cidade de Manaus,
transcende aos classificados como PAEE, recebendo, portanto, alunos com dislexia,
discalculia, dislalia, disortografia, transtornos de humor, transtorno opositor desafiador
transtorno de personalidade, epilepsia, esquizofrenia, diabetes, Sindrome congénita

do Zika-Virus (Microcefalia), Transtorno Hipercinético.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Por meio deste estudo, tivemos a condi¢cdo de descrever as especificidades
dos estudantes que frequentaram as SRMs da rede estadual de ensino na cidade de
Manaus, a partir da perspectiva dos professores que trabalharam no AEE em SRMs
no ano de 2019. Constatamos divergéncias entre o que esta previsto nas Leis vigentes
em todas as esferas do sistema de ensino brasileiro referente ao publico que o AEE
se destina por meio das SRMs e o que € praticado na ambiéncia escolar.

A transcricdo destes dados traz a tona uma série de demandas que, de alguma
forma, estdo desassistidas. Estudantes que n&do tem o devido acolhimento por nao
fazer parte de um publico especifico da legislacéo. Por outro lado, os professores nédo
se percebem qualificados para lidar com tamanha diversidade. No entanto, fora

constatado que os profissionais que atuam nas SRMs recebem os educandos e
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vivenciam o processo da forma como lhes é possivel, tendo ou ndo recursos, métodos,

conhecimento especifico para cada demanda.

Percebemos a necessidade emergente da participacdo de todos no processo
educativo. No entanto, o que foi observado € que os estudantes inseridos no programa
SRMs sao de responsabilidade apenas do pedagogo e dos professores de SRMs. Ou
seja, uma forma velada de um modelo ultrapassado, onde ainda acontece a
institucionalizacdo dentro da ambiéncia escolar, estando os estudantes da educacéao
especial com os demais alunos, porém o processo de ensino e aprendizagem recai

apenas sobre os ombros dos professores do AEE nas SRMs.

Outro ponto relevante, diz respeito as distintas formas e/ou procedimentos para
identificar os estudantes que frequentam as SRMs. Ou seja, ndo existe uma
padronizacao do processo de identificacdo das especificidades para que o aluno seja
encaminhado e matriculado no AEE em SRMs, devendo ser ressaltados os casos em
que os estudantes ou familiares ndo dispbe de um laudo ou parecer pedagdgico
conclusivo. Reiteramos novamente que acreditamos que iSSO seja inerente as
especificidades de cada escolar, no entanto, ressaltasse para a necessidade de uma
orientacdo mais geral, por parte dos gestores, no intuito de contribuir para a
minimizagdo de possiveis equivocos. E ainda, que isso ocorra de forma

multidisciplinar, e ndo deixando toda a responsabilidade ao professor da SRMs.

O presente estudo revela a auséncia de politicas publicas que objetivem
acolher de forma completa os alunos que ndo estdo contemplados no ambito da
educacao especial como um todo. Os estudantes com dificuldades de aprendizagem,
e outros transtornos que nao enquadrados na PNEE-EIALV como PAEE, acabam

ficando descobertos, e sendo encaminhados para o AEE nas SRMs.

Por meio deste estudo, percebemos que a educagédo especial nas escolas
publicas da rede estadual de ensino na cidade de Manaus apresenta caracteristicas
distintas quando aos paradigmas e forma de funcionamento, o que evidencia que 0
modelo da inclusdo ndo acontece na sua plenitude. No entanto, a forma como a
educacdo especial conquistou seus espacgos no Brasil, nos motiva a continuar
acreditando no modelo educacional que possibilite a inclusédo na rede estadual de

ensino no Amazonas. Modelo este que tem como primazia a participacdo e
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responsabilizacédo de todos, ndo segregando fun¢des, desde a gestdo, até a docéncia
e 0 educando.

Sugerimos, portanto, a ampliagcdo das escolas do ensino regular para um
formato centros educacionais multiprofissionais, com a insercdo de equipes
multidisciplinares atuantes nas salas de aula, em parceria constante com o0s
professores dos componentes curriculares, tendo efetiva participagdo no ensino,
desenvolvendo métodos, técnicas e recursos para trabalhar com os educandos de
forma geral. Centros multiprofissionais que ndo fossem limitados aos espacos de uma
SRMs, mas que o material das SRMs fosse levado para dentro das salas ensino

regular.

Ou seja, ao invés de segregar, incluir, com a participacédo dos profissionais da
fisioterapia, psicologia, fonoaudiologia, e outras ciéncias nas salas de aula do ensino
comum. Estes profissionais acompanhando as aulas de todos os componentes
curriculares, participando do processo dentro da sala. Desta forma, os professores
teriam maior condi¢éo e preparo para alcancar os seus objetivos, considerando cada
educando de forma holistica. Assim, com mudancas estruturais, atitudinais, politicas

e administrativas, a inclusdo escolar podera acontecer de efetiva.

O cenario pandémico nos limitou quanto ao conhecimento presencial das
SRMs, na cidade de Manaus, o que nos exigiu redesenhar e alterar grande parte da
pesquisa. Assim, ndo tivemos a condi¢cao de explorar na pratica muitos fenébmenos
gue podem impactar nas praxis do professor e no processo de aprendizagem do
estudante PAEE. Isso deixa em aberto algumas probleméticas para serem exploradas
em estudos futuros: Os agentes da educacédo tem clareza acerca da finalidade do AEE
em SRMs? Quais os impactos na praxis dos professores das SRMs que recebem
Educandos PAEE e ndo PAEE? Quais 0s impactos para o processo de ensino e
aprendizagem do educando PAEE que divide as atividades da SRMs com estudantes

gue nédo sao PAEE, e vice-versa?
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Questionario Semiestruturado — QSE

1.1 Situagéo civil 1.2 Idade 1.3Sexo F( ) M( 1.5 Como vocé se considera: Branco / Preto / Indio /

Pardo

1.5 Se vocé se considera indigena, qual asua etnia? SIM( ) NAO ()

2.1 Forma de Ingresso no sercigo publico: 2.2 Nome da Escola que trabalhau em 2019
Concurso publico () Processo Seletivo Simplificado PSS (

)

2.3 Além de professor de SRMs vocé exerce outra 2.5 Qual a sua Formagéo?

atividade ? Graduagdo ( ) Especializagédo ( ) Mestrado ( ) Doutorado ( )

SIM( ) NAO( ) 2.6 Qual graduagio?
2.4 Em caso positivo, qual?

2.7 Participacdo em Programa de Formacg&o Continuada nos Ultimos 5 anos. Em caso positivo, quais? Em caso negativo,
escrever nao participei.

2.7.1 Qual instituigdo ofereceu a formag&o?

2.7.2 Participou de formagéo continuada promovida pela SEDUC/AM, especifica para atuagéo em Sala de Recursos
Multifuncionais?

2.7.3 Em caso positivo, qual(is)?

2.7.4 Quantos anos de experiéncia vocé tem como professor (a) de Sala de recursos multifuncionais?

3.1 Como ocorre o encaminhamento do aluno ao AEE em SRM? Quais os critérios adotados pela
escola para o acesso do aluno a sala de recursos multifuncionais?

3.2 O laudo é obrigatoério para efetuar a matricula do aluno na Sala de recursos multifuncional?

3.3 Existe diferenciacéo para os procedimentos adotados, caso o aluno venha de outra escola?

3.4 Em caso positivo, quais séo os procedimentos?

3.5 Como vocé professor de Sala de Recursos Multifuncional identifica as especificidades do aluno?

3.6 Vocé sente dificuldade para identificar as especificidades do aluno que nédo tem laudo ou parecer pedagdgico?

3.7 Considerando os estudantes que frequentam a SRMs mas néo possuem parecer pedagdgico ou laudo com diagndstico,
descreva quais as estratégias que voce utiliza para identificar os estudantes com deficiéncia e/ou transtorno global do
desenvolvimento e/ou altas habilidades/superdotagdo?

4.1 Quantos alunos foram MATRICULADOS em 2019 na SRMs que vocé trabalhou?

4.2 No ano letivo de 2019, quantos alunos FREQUENTARAM a SRMs que vocé trabalhou? Considere os turnos matutino,
vespertino e noturno.

4.3 Em 2019 vocé trabalhou com alunos Publico Alvo da Educagéo Especial - PAEE (Deficiéncia, Transtornos Globais do
Desenvolvimeto, Altas Habilidades/Superdotacdo) na sua Sala de recursos multifuncional?

4.4 Quantos alunos caracterizados como PAEE vocé trabalhou na sua SRMs?

4.5 Quais as especificidades dos alunos PAEE que vocé trabalhou na sua SRMs em 20197

4.6 Em 2019 voceé trabalhou com alunos que NAO fazem parte do PAEE na sua SRMs?

4.7 Assinale abaixo as especificidades dos alunos que frequentaram a SRMs que voceé trabalhou em 2019 que NAO fazem parte

do PAEE:

4.8 Se marcou o item "outros" pela auséncia de opgoes listadas, descreva as especificidades do ou dos alunos que vocé
trabalhou na SRMs em 2019.




ANEXO I

%t AMALUNAY

GOVERNO DO ESTADO

OFiCIO N° 487/2019-GSEAC/SEDUC

Manaus, 16 de setembro de 2019.
Ao Senhor

Prof. Dr. JOAO OTACILIO LIBARDONI DOS SANTOS

Diretor da Faculdade de Educagéo Fisica ¢ Fisioterapia - FEFF
Universidade Federal do Amazonas - UFAM

Av. Gal. Rodrigo Otavio Jordao Ramos, n® 6200 - Coroado
69067-005 - Manaus/AM

Assunto: Resposta ao memorando n® 07 /2019-FEFF/UFAM.
Processo: n° 01.01.028101.0009877.2019/SEDUC,
Ref.: Autorizag4o para pesquisa de Mestrado

Senhor Diretor,

Informo a Vossa Senhoria o deferimento da solicitagdo contida
no processo em epigrafe, sobre a autorizagdo para pesquisa de mestrado
PPGE/UFAM, com tema “Perfil dos estudantes que frequentam as salas de
recursos multifuncionais da Escolas Estaduais no Amazonas”,

Por oportuno, ressalte que o acesso as escolas fica vinculado as
seguintes recomendagdes:

o O responsdvel deve sc apresentar na Geréncia de Atendimento
Educacional Especifico - GAEED para elaboragéo de cronograma e receber
as devidas orientagdes de acesso as salas Multifuncionais;

+ A Coordenadoria Distrital pode solicitar que um Supervisor Pedagogico
acompanhe a coleta de dados nas escolas;

« O responsavel autorizado ndo poderd acessar salas de aula c interromper
as atividades escolares;

« Os resultados referentes a csse trabalho devem scr compartilhados com a
GAEED/SEDUC,

Atenciosamente,

o m

Secretario Executivo Adjunto da Capital

G

Avenida Waldomiro Lustoza, 260, Jalim it~ S€Cretaria de

Manaus-AM - CEP 89075-830 FaiianaZa
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Dados do Pedido

Protocolo

Solicitante

Data de Abertura

Org&o Superior Destinatario
Orgé&o Vinculado Destinatario
Prazo de Atendimento
Situagéo

Status da Situagdo

Forma de Recebimento da Resposta
Resumo

Detalhamento

Dados da Resposta

Data de Resposta
Tipo de Resposta
Classificagdo do Tipo de Resposta

Resposta

Responsavel pela Resposta

Destinatario do Recurso de Primeira
Instancia:

Prazo Limite para Recurso

Classificagdo do Pedido

ANEXO 1l

23480013475201924

011221

13/06/2019 11:52

MEC - Ministério da Educacgdo

03/07/2019

Respondido

Acesso Concedido (Resposta solicitada inserida no e-SIC)
Pelo sistema (com avisos por email)

Programa Sala de Recursos Multifuncionais

Quando iniciou o programa Sala de Recursos Multiuncionais no
Amazonas?

Solicito o cronograma de implementacéo das Salas de Recursos
Multifuncionais no Amazonas

Quantas e quais s&o as salas de recursos multifuncionais implementadas
pelo MEC nas escolas da rede estadual de ensino do Amazonas por
escola?

19/06/2019 12:34
Acesso Concedido

Resposta solicitada inserida no e-SIC

Prezado(a) Senhor(a)

Cumprimentando-o(a) cordialmente e em atencdo ao pedido formulado
por Vossa Senhoria junto ao Servigo de Informacgdes ao Cidadao
SIC/MEC,

informamos que o Programa Sala de Recursos Multifuncionais comecgou
a ser implementado no Estado do Amazonas em 2006 e até o momento
105 escolas foram contempladas.

Encaminho, em anexo, lista das escolas contempladas pelo Programa.

Atenciosamente,

Diretoria de Ac ibilidade, Mobili . Inclusd@o e Apoio a Pessoas
com Deficiéncia

Secretaria de Modalidades Especializadas de Educagao
Ministério da Educacgao

Diretoria de A ibili , Mobili . Inclusd@o e Apoio a Pessoas
com Deficiéncia

Secretario de Modalidades Especializadas de Educacao

01/07/2019
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ANEXO IV

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar da pesquisa intitulada:

“Perfil dos estudantes que frequentam as salas de recursos multifuncionais das Escolas

Estaduais do Amazonas *

Esta pesquisa serd desenvolvida pelo mestrando Marcos Lazaro Pereira de Alcantara,
discente do programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade Federal do Amazonas,
endereco institucional: Av. General Rodrigo Octavio, 3000, Coroado, - Setor Norte Pavilhdo:
Rio Uatumd, - Campus da UFAM, CEP: 6900-810 - telefone:(92) 8442-5654, e-mail:
marcosalcantara0l@gmail.com._Sob orientacdo Prof. Dr. Jodo Otacilio Libardoni dos
Santos, endereco institucional: Av. General Rodrigo Octéavio, 3000, Coroado, - Setor Norte
Pavilhdo: Rio Uatumd, - Campus da UFAM, CEP: 6900-810 - telefone: (92) 3234-5678 —
(92)98405-6273 e-mail:

A relevancia do presente estudo estd centrada na descoberta do perfil dos estudantes que
frequentam nas salas de recursos multifuncionais (SRMs) das escolas publicas da rede estadual de ensino
na cidade de Manaus, conhecer os critérios que determinam a participagdo dos alunos no programa
SRMs. Compreender o processo de avaliacdo quando o aluno ndo tem diagnéstico concluso, e por meio
dos achados, contribuir para elaboracdo de politicas publicas que vislumbrem a melhoria continuada do
atendimento educacional especializado nas escolas da rede estadual de ensino no Amazonas.

O objetivo geral do estudo é: Descrever o perfil dos alunos atendidos nas salas
de recursos multifuncionais da rede estadual de ensino na cidade de Manaus. Com 0s
seguintes objetivos especificos: 1) Mapear a quantidade de salas de recursos da rede
estadual de ensino na cidade de Manaus; 2) Descrever o perfil dos alunos que
frequentam as salas de recursos multifuncionais por especificidade e 3) Identificar os
critérios adotados pela escola para o acesso do aluno em sala de recursos
multifuncionais.

Sua participagdo é fundamental nesta pesquisa, considerando sua atuagdo na SRMs e a

importancia dessa politica para a educagdo no contexto do Estado do Amazonas. Sua
participacao ocorrera na fase de coleta de dados por meio do “instrumento de coleta de dados”,
trata-se de um formuléario Online, que vocé poderad responder com smartphone, tablet ou
computdador, contendo 31 (trinta e uma) perguntas, sendo divididas em: lIdentificacdo do

sujeito da pesquisa (a qual sera codificada a identidade para resguardar o seu sigilo e


mailto:marcosalcantara01@gmail.com.
mailto:jlibardoni@yahoo.com.br

73

identidade), formacdo Inicial e continuada, tempo de experiéncia como professor de SRMs,
quantitativo de atendimento na SRMs, tipo de aluno atendido considerando suas especificidades
e a forma de acesso do aluno ao programa SRMs.

Informa-se que na presente pesquisa pode vir a ocorrer riscos, ressalta-se que
ndo ha pesquisas envolvendo seres humanos com risco zero, seja de ordem psicoldgica,
fisicas, material e imaterial, tais como: constrangimento ou alteragdo de comportamento
durante a gravacao de audio, cansago ou aborrecimento ao responder o questionario, ou
quebra de sigilo por envolver entrevistas, gravacdes de audio, registros fotogréaficos e
aplicacdo de um questionario junto aos pesquisados. Conforme a orientacdo da
Resolugdo 466/12. O pesquisador se responsabilizard por encaminhar e acompanhar o
participante a consulta com médicos especialistas e psicdlogos, caso a demanda esteja
diretamente ligada ao procedimento da pesquisa, o ressarcimento sera feito para cobrir
as despesas feitas por conta da pesquisa e dela decorrente, sendo também assegurado o
direito a indenizacOes e cobertura material para reparacédo a dano causado pela pesquisa,
qguando devidamente requeridas, as indenizacdes serdo depositadas em conta judicial,
obedecendo o ordenamento juridico vigente no pais. No sentido de prevenir que tais
riscos ocorram, o pesquisador restringird o acesso as informacgoes primarias coletadas:
0 material coletado serd analisado pelo pesquisador e pelo orientador do projeto,
evitando que outros individuos ndo autorizados tenham acesso ao material coletado, o
arquivo com o material primario coletado sera depositado em arquivo em nuvem, com
senha de acesso dupla (acesso via e-mail e confirmacdo em SMS diretamente para o
celular do pesquisador), impossibilitando o acesso de outros que ndo estejam
autorizados, no sentido de resguardar a identidade do sujeito participante, 0s nomes dos
entrevistados serdo codificados em letras e/ou numeragdo no sentido de resguardar as
identidades dos sujeitos, essa codificacdo sera feita no ato de transcricdo do material
coletado. No intuito de minimizar o risco de expor o0 entrevistado a cansaco,
aborrecimento e constrangimento, o pesquisador buscara, em comum acordo com 0
entrevistado, adequar 0 QSE: reduzindo quantidades de perguntas, aprimorando o texto
e ajustando o tempo da entrevista. O Entrevistado, tem a liberdade assegurada e
respeitada, em retirar sua participacdo da pesquisa em qualquer fase do projeto. Em
virtude da Pandemia provocada pelo COVID-19, ndo havera encontro presencial em
nenhuma etapa da pesquisa, para tanto, na coleta de dados seré utilizada 0 QSE ONLINE
no Formulario Google Forms. Os beneficios da pesquisa para o grupo de professores
atuantes nas salas de recursos multifuncionais da SEDUC/AM, possibilitara o contato
através dos resultados da pesquisa com o perfil de atendimento das salas de recursos
multifuncionais da rede estadual de ensino na cidade de Manaus, permitindo assim um
aprimoramento da praxi do educador, dialogando com os aspectos legais para
atendimento em sala de recursos multifuncionais com a parte empirica das escolas,
oferecendo o contato com as politicas publicas que versam sobre a tematica,
possibilitando o aprimoramento da sua praxis enquanto professor.

Como proposta da metodoldgica, sera primeiramente aplicado o questionario
com perguntas semiestruturados com pessoas do sexo feminino e masculino com faixa
etaria entre 18 e 60 anos de idade, em um contingente de 70 sujeitos participantes do
estudo, divididos em 7 grupos participantes. Sendo: CDE 01 — 14 sujeitos, CDE 02 — 06
sujeitos, CDE 03 — 08 sujeitos, CDE 04 — 08 sujeitos, CDE 05 — 18 sujeitos, CDE 06 —
08 sujeitos e CDE 07 — 08 sujeitos. Observados os seguintes criterios de incluséo: Estar
atuando como professor na SRM, estar atuando em escola da rede estadual de ensino
em Manaus e ter curso completo de formacao em Educacdo Especial com carga horéaria
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minima de 80h atualizado e como exclusdo: N&o estar presente no local da coleta por

trés tentativas consecutivas; Apresentar mal-estar ou indisposicdo durante a entrevista

por trés tentativas de coleta seguida e Estar em periodo de ingestdo de medicamentos de
uso controlados.

Sua participacao € voluntéria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou nao participar,
bem como retirar sua participacdo a qualquer momento, no entanto sua colaboragdo é muito importante
por ser: a) professor/a atuante nas Salas de Recursos Multifuncionais. O (a) Sr. (a), ndo recebera
nenhuma remuneragdo por participar desta pesquisa, assim como nao teréa despesas. O local, horério e
data da pesquisa serdo combinados com antecedéncia entre pesquisador e entrevistado. Vale ressaltar
gue devidamente autorizadas as respostas do QSE serdo registradas e transcritas pelo pesquisador.

Os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera
divulgada, sendo guardados em sigilo. Os resultados deste trabalho poderdo ser apresentados em
encontros ou revistas cientificas, entretanto, ele mostrara apenas os resultados obtidos como um todo,
sem revelar seu nome, instituicdo a qual pertence ou qualquer informacdo que esteja relacionada com
sua privacidade.

Se depois de consentir sua participagdo o/a senhor (a) desistir de continuar participando, tem
direito e a liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da
coleta de dados, independente do motivo ou qualquer prejuizo a sua pessoa. Para qualquer outra
informacdo, o(a) Sr.(a) podera entrar em contato com os pesquisadores pelo telefone: (92) 98442-
5654 ou pelos e-mails: marcosalcantara01@gmail.com, jlibardoni@yahoo.com.br ou pelo endereco:
Av. General Rodrigo Otavio, n° 3000 — Coroado/Setor Norte. Faculdade de Educa¢do — FACED da
Universidade Federal do Amazonas (UFAM) ou no Comité de Etica da UFAM — Escola de
Enfermagem de Manaus — Sala 07 — Rua Teresina, 495 — Adriandpolis — Manaus — AM. Fone: (92)
3305-1181 Ramal 2004/ (92) 99171-2496; e-mail: cep@ufam.edu.br — cep.ufam@gmail.com. O
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Amazonas — CEP/UFAM é uma comissio
constituida por treze membros das varias areas do conhecimento e um representante dos usuarios, que
tem por finalidade a avaliacdo da pesquisa produzidas na UFAM em conformidade com a legislagéo
brasileira regulamentada pela Comisséo de Etica em Pesquisa do Conselho Nacional de Satde-
CONEP.

Consentimento Pds-Informacao

Eu, , fui informado
sobre o que o pesquisador Marcos Lazaro Pereira de Alcantara deseja realizar, porqué precisa
da minha colaboracéo, e entendi a explicagdo. Declaro que fui informado (a) quantos os
objetivos da pesquisa e dos procedimentos metodoldgicos. Por isso, eu concordo em participar
da pesquisa, sabendo que terei resguardado o sigilo de minha identidade e posso sair quando
quiser. Estou recebendo duas vias deste documento assinado, sendo uma retida pelo
pesquisador responsavel e a outra fica em minha posse para guardar.

Manaus, , de de 2020.

Impressao Dactiloscdpica

Assinatura do professor(a) participante

Pesquisador responsavel Professor Orientador
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