O APOIO A ESCOLARIZACAO DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL: SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS E/OU
INSTITUICOES ESPECIALIZADAS?

Enicéia Goncalves Mendes®

Ana Paula Pacheco Moraes Maturana**

RESUMO

A luta pelo direito a educacao das pessoas com deficiéncia intelectual (DI) no Brasil
surgiu na medida em que a escola também se popularizou para a populacdo geral.
Entretanto, como no principio as pessoas com DI ndo eram consideradas educaveis,
suas familias criaram instituicbes especializadas para acolhé-las. Paralelamente ao
processo de democratizacdo da escola publica brasileira, comecou também a
triagem dos alunos problemas, que tinham a oportunidade de ingressar na escola,
mas que nao aprendiam. A solug¢do encontrada foi a criacdo de classes especiais
nas escolas publicas para esse alunado que ndo avancava, supostamente em
funcdo de alguma deficiéncia intelectual leve. Assim, a educacdo de criancas e
jovens com DI foi se organizando em escolas especiais e classes especiais, até que,
no inicio do Século XXI, a politica publica passou a priorizar a escolarizacdo desses
estudantes em classes comuns, com o0 apoio de atendimento educacional
especializado. O presente texto discute o papel das instituicbes especializadas, na
perspectiva da inclusdo escolar, no contexto da educacéo brasileira. Tomando como
base argumentos histdricos e evidéncias de pesquisas, defende-se o principio da
inclusao escolar, com mudanca nas diretrizes da politica de Educacéo Especial, que
envolve, dentre outras coisas, a manutencdo das instituicbes especializadas e a

resisténcia contra sua reconversdo em centros de AEE.
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SUPPORTING SCHOOLING OF STUDENTS WITH INTELLECTUAL
DISABILITIES: RESOURCE MULTIFUNCTIONAL ROOMS AND/OR SPECIALIZED
INSTITUTIONS?

ABSTRACT

The fight for the right to education of people with intellectual disabilities (ID) in Brazil
emerged as the school also became popular for the general population. However, as
the first people with ID were not considered educable, their families have created
specialized institutions to receive them. At the same time, to the extent that the
Brazilian public school democratizes also begins sorting the problems of students
who had the opportunity to enter school, but did not learn. The solution was the
creation of special classes in public schools for this student that supposedly not
advanced because of some mild intellectual disability. Thus, education for children
and youth with ID was organizing special classes and special schools until the
beginning of the twenty-first century politics began to prioritize the education of these
students in common classes, with the support of specialized education. This paper
discusses the role of specialized institutions from the perspective of school inclusion
in the context of Brazilian education. Based on research evidences and historical
arguments we defend the principle of school inclusion, with changes in the guidelines
of the special education policy, involving among other things, the maintenance of the
specialized institutions and the resistance against its conversion to centers of

specialized educational assistance.
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1 INTRODUCAO

No Brasil, o descaso do poder publico para com a educacdo das pessoas com

deficiéncia intelectual (DI) levou a sociedade a se organizar, no decorrer da década



de 1950, para criar instituicbes especializadas privadas, embora filantropicas. O
marco histérico do atendimento as pessoas com deficiéncia intelectual pode ser
pontuado na fundacéo do Instituto Pestalozzi (1926), uma instituicdo especializada
criada por Helena Antipoff.

A primeira Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) foi fundada
no Rio de Janeiro, em 11 de dezembro de 1954, impulsionada pela chegada ao
Brasil de Beatrice Bemis, esposa de um membro do corpo diplomatico norte-
americano e mae de uma pessoa com Sindrome de Down. Beatrice ja havia
participado da fundagao de mais de 250 APAE (UM POUCO..., 2015), nos Estados
Unidos e admirava-se por ndo existir no Brasil algo do género. Foi entdo que,
mobilizados por Beatrice, alguns pais se reuniram, surgindo a primeira APAE. A
primeira reunido do Conselho Deliberativo ocorreu em marco de 1955, na sede da
Sociedade Pestalozzi do Brasil. A entidade passou a contar com sede provisoria, um
prédio cedido pela Sociedade Pestalozzi, onde foram criadas duas classes
especiais, com cerca de 20 alunos. (HISTORIA..., 2014). Com o passar do tempo,

houve diversificacdo dos servigcos oferecidos.

[...] A escola desenvolveu-se, seus alunos tornaram-se
adolescentes e necessitaram de atividades criativas e
profissionalizantes.  Surgiu, assim, a primeira oficina
pedagdgica de atividades ligadas a carpintaria para deficientes
no Brasil, por iniciativa da professora Olivia Pereira. De 1954 a
1962, surgiram outras APAEs. No final de 1962, 12 das 16
existentes, nessa época, encontraram-se em Sao Paulo, para a
realizacdo da primeira reunido nacional de dirigentes
Apaeanos, presidida pelo médico psiquiatra  Dr.
StanislauKrynsky [...] (HISTORIA.., 2014).

De acordo com Mendes (2010), apdés a promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1961, foi possivel observar o crescimento
das instituicbes privadas de cunho filantropico. Em 1962, foi criado um 6érgao
normativo e representativo de &ambito nacional, a Federagdo Nacional das
Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (FENAPAES), que realizou seu
primeiro congresso em 1966.

O movimento de criagcdo dessas instituicoes foi intensificado ao longo das
décadas de 1950 a 1970 e, apesar de ter ampliado o acesso a oportunidades de

assisténcia e de educacao, provocou uma acomodacdo do setor da educacédo



publica, em relacdo a prover escola para essa parcela da populagéo, fortalecendo a
ideia de que a educacédo para tais individuos ndo estava na esfera do direito, mas
sim constitui-se em um favor, ou um ato de caridade prestado pela filantropia.

A partir da década de 1970, em decorréncia da democratizacdo do acesso a
escola para a populagéo geral, outro contingente de alunos com DI, avaliado como
de grau leve, comecou a ser triado e identificado nas escolas publicas. Para eles,
classes especiais foram criadas, majoritariamente nas escolas estaduais, de modo
que, ao final do Século XX, no Brasil, poderiam ser encontrados os estudantes
identificados com DI leve, nas classes especiais das escolas publicas e os alunos
com niveis mais graves de DI, em escolas especiais filantrépicas (MENDES, 2006).

A organizacdo de provisbes educacionais na forma de instituicbes
especializadas e classes especiais, em escolas publicas, predominou no cenario
brasileiro até que emergiu o acalorado debate sobre a incluséo escolar, em meados
da década de 1990, como influéncia de politicas internacionais, principalmente da
norte-americana, defendendo a escolarizacdo de alunos com deficiéncias
prioritariamente nas classes comuns das escolas regulares e a abolicdo dos servicos
de escolarizagéo separados (MENDES, 2006).

Entretanto, embora a perspectiva da inclusdo escolar no Brasil tenha
conquistado sua prerrogativa legal desde a constituicdo de 1988 e tenha dispositivos
reforcados na LDB de 1996, na pratica, foi apenas no inicio do século XXI que a
politica educacional se radicalizou, induzindo gradualmente a matricula compulsoria
dos estudantes com DI em classes comuns do ensino regular, além de sugerir a
transicdo de matriculas das escolas especiais para as escolas publicas, a conversao
das classes especiais em salas de recursos e das instituicbes especializadas em
Centros de Atendimento Especializado (BATISTA, 2006).

O Plano Nacional de Educacéo, de 2001 (BRASIL, 2001a), advogava que as
escolas especiais deveriam ser enfatizadas quando as necessidades dos alunos
assim o indicassem. A Resolucdo n° 2/2001, do Conselho Nacional de Educacé&o
(CNE) (BRASIL, 2001b), documento construido com a participacdo da Sociedade
Civil, estabeleceu, em seu artigo 7°, que o atendimento aos alunos com
necessidades educacionais especiais deveria ser realizado em classes comuns do
ensino regular, em qualquer etapa ou modalidade da Educacgéo Basica. Entretanto,
0os artigos 9° e 10 garantiram a possibilidade, em carater extraordinario, de

escolarizacdo em classes e escolas especiais. Particularmente, no tocante as



escolas especiais, o Artigo 10 disp6s que:

Os alunos que apresentem necessidades educacionais especiais e
requeiram atencao individualizada nas atividades da vida autbnoma e
social, recursos, ajudas e apoios intensos e continuos, bem como
adaptacdes curriculares tao significativas que a escola comum nao
consiga prover, podem ser atendidos, em carater extraordinario, em
escolas especiais, publicas ou privadas, atendimento esse
complementado, sempre que necessario e de maneira articulada, por
servicos das areas de Saude, Trabalho e Assisténcia Social (BRASIL,
2001b, p.16).

2 ALGUMAS NOTAS SOBRE A FORCA DO MOVIMENTO APAEANO

A partir da criacdo das primeiras instituicoes especializadas das APAE
sobservou-se a expansao desta iniciativa Brasil afora e convencionou-se trata-la
como o0 "Movimento Apaeano” (UM POUCO...,, 2015). O movimento logo se
expandiu para outras capitais e depois para o interior dos Estados. De acordo com o
website da APAE, o Movimento Apaeano € hoje uma grande rede, constituida por
pais, amigos, pessoas com deficiéncia, voluntarios, profissionais e instituicbes
parceiras (publicas e privadas) — voltadas a promocdo e defesa dos direitos de
cidadania da pessoa com deficiéncia e a sua inclusao social (UM POUCO..., 2015).

Os recursos financeiros para manutencdo dessas instituicbes advém da
colaboracdo da sociedade em geral, do comércio, da industria, dos profissionais
liberaise de verbas publicas. De acordo com a revista oficial dessa entidade, apesar
de receber respaldo, em decorréncia do registro como associacdo de utilidade
publica, nos niveis federal, estadual e municipal, a entidade defronta-se com as mais
diversas dificuldades, essencialmente no tocante ao pessoal e a questao financeira
(HISTORIA..., 2014).

Atualmente, apdés mais de 60 (sessenta) anos de sua criacdo, o Movimento
Apaeano é constituido pela FENAPAES, por 23 (vinte e trés Federacdes Estaduais e
por mais de 2.125 (duas mil cento e vinte e cinco) instituicbes apaeanas, distribuidas
em todo o pais. Em relagcdo aos usuarios, a instituicdo refere propiciar atencao
integral a cerca de 250.000 (duzentos e cinquenta mil) pessoas com deficiéncia em

todo o pais, sendo considerado o maior movimento social do Brasil e do mundo, na



sua area de atuacdo (UM POUCO..., 2015). Em sua maioria, o publico alvo dessas
instituicBes tém sido as pessoas com deficiéncia intelectual e multipla.

Vale ressaltar que nem toda APAE funciona em conjunto com uma escola
especial, pois as instituicbes organizam-se de acordo com a realidade na qual se

acham inseridas. De acordo com Oliveira (2014):

Sao oferecidos servigos especializados com profissionais da
area da saude nas especialidades médicas de neurologia,
psiquiatria, pediatria, ortopedia, como também, de outras
areas, a saber: fisioterapia, fonoaudiologia, terapia
ocupacional, psicologia e assisténcia social. [...] o0s
profissionais dessas areas formam a equipe técnica de suporte
aos alunos matriculados nas citadas escolas, e, também,
aqueles incluidos nas escolas comuns ou encaminhados pela
comunidade para receberem atendimento especializado
(OLIVEIRA, 2014, p.116).

Uma grande duvida lancada com o movimento de incluséo escolar, que tomou
forca no final da década de 1990 e inicio dos anos 2000, seria se essas instituicdes
especializadas se configurariam efetivamente como escolas e sobre qual seria seu
futuro, face a adocdo de uma politica de educacdo especial na perspectiva da
educacéao inclusiva.

E foi assim que, considerando a historia, a tradicdo e a abrangéncia dessas
instituicbes especializadas no contexto brasileiro, houve no principio da
radicalizacdo da politica de inclusdo escolar uma forte resisténcia as mudancas,
protagonizado em grande parte pelo Movimento Apaeano. Este se sentiu
diretamente atingido com a ameaca de extingdo de determinados servicos e pela
forcada tentativa de redefinicdo de seu papel, conforme forjado na politica de
educacao especial na perspectiva da educacéo inclusiva.

Na tramitacdo da LEI n® 13.005 de junho de 2014, que aprovou o Plano
Nacional de Educacgéo (PNE), posi¢cfes conflitantes surgiriam em relacdo a Meta 4,

conforme o préprio documento afirma.

Outra polémica ocorreu na discussao da Meta 4 (educacao
especial)) em relacdo ao atendimento educacional
especializado “preferencialmente na rede publica” (expressao
adotada na LDB). No debate entre atores que defendiam a
educacéo inclusiva na rede publica e os que reivindicavam um
atendimento educacional especializado complementar, foram



bem-sucedidas as APAEs, que, ao apoiarem o Ultimo grupo,
conseguiram que fosse mantida a expresséo
“preferencialmente” (BRASIL,2014, p.22).

E assim, a redacéo final da Meta 4 do Plano Nacional de Educacao ficou

sendo:

Universalizar, para a populacdo de quatro a dezessete anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagcéo, o0 acesso a educacdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na
rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas
ou servigos especializados, publicos ou conveniados (BRASIL,
2014, p.55).

Assim, a Meta 4 do PNE, aprovado em 2014, afirma que a universalizacdo da
educacdo basica se dara “preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais,
classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados” (BRASIL,
2014). O PNE recomenda que a escolarizacdo deva acontecer preferencialmente na
rede regular de ensino e embora ndo vete a possibilidade de escolarizacdo em
outros espacos, existe uma pressao politica desfavoravel a essa pratica.

E qual passara a ser o papel desempenhado pelas instituicdes especializadas
no futuro? Elas seriam extintas ou reformuladas?

Para Neres (2010) ainda ndo ha um consenso em relacdo ao papel que as
instituicbes especializadas devem cumprir em relacéo “a educagéo das pessoas com
deficiéncia, tendo como referéncia o movimento de inclusdo” (p.33).

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008), ndo descarta a possibilidade do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) ser realizado em instituicbes e centros especializados

filantropicos e/ou privados ao afirmar:

Ao longo de todo o processo de escolarizacdo, esse
atendimento deve estar articulado com a proposta pedagogica
do ensino comum. O atendimento educacional especializado é
acompanhado por meio de instrumentos que possibilitem o
monitoramento e a avaliacdo da oferta realizada nas escolas
da rede publica e nos centros de atendimento educacional



especializados publicos ou conveniados (BRASIL, 2008,
grifo nosso).

Gomes e outros (2007), sugerem que as escolas especiais, em suas
respectivas areas especificas de atendimento a deficiéncia, o facam de forma
complementar e ndo mais como um substitutivo a escolarizacdo nas classes
comuns. Jannuzzi e Caiado (2013) também sugerem que as instituicbes
especializadas deveriam prestar apoio complementar e/ou suplementar a rede
regular, que atende a alunos com deficiéncia. Para Mendes, Cia e Tannus-Valadao
(2015) esse apontamento encontra consonancia na proposta de AEE prevista nos
documentos legais, como na Politica nacional de educacéo especial na perspectiva
da educacéo inclusiva (BRASIL, 2008) e na Resolucdo n° 4, de 2 de outubro de
2009 (BRASIL, 2009), os quais inclusive preveem o financiamento as instituicbes
especializadas que ofertarem o AEE.

Na atualidade, os dispositivos legais apontam a possibilidade de que as
instituicbes especializadas funcionem tanto como escolas especiais, quanto como
centros de apoio ao atendimento educacional especializado.

Visando a buscar caminhos para essa nova realidade, a FENAPAES prop6s
uma reformulacdo dos servicos prestados pelas APAEs e, em 2011, foi lancada a
Politica de Atencéo Integral e Integrada as Pessoas com Deficiéncia Intelectual e
Multipla (CARVALHO; CARVALHO; COSTA, 2011), trazendo principios e diretrizes
para o desenvolvimento dos projetos da entidade, conforme as politicas publicas
atuais. Dentre seus objetivos relacionados a area da educacdo, dois merecem

destaque, sendo eles:

a) Oferecer, em suas escolas especiais, atendimento educacional especializado
para pessoas com deficiéncia intelectual e multipla, em todos os niveis e
modalidades de ensino (educacédo profissional especializada e educacéao de
jovens e adultos);

b) Oferecer apoio especializado a escolas do ensino regular, nas quais

estiverem matriculados alunos com deficiéncia intelectual e maltipla.

Dessa forma, conforme prevé a Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de
2009 e o Decreto n° 7611, de 17/11/2011, as APAEs passariam também a ofertar o



AEE em suas escolas especiais, propondo-se, entdo, a um novo dialogo
interinstitucional com as escolas comuns (OLIVEIRA, 2014).

Em suma, é possivel verificar que as escolas especiais vém se transformando,
por forca do movimento de inclusdo escolar, tentando reorganizar suas praticas,
propondo servicos, como 0 apoio a inclusdo do aluno com deficiéncia no ensino
comum, adequando-se as propostas legais, as evolu¢des do movimento de inclusao
e, de certo modo, garantindo sua manutencdo, permanéncia e sobrevivéncia
(NERES, 2010; OLIVEIRA, 2014).

Mas oferecer novos servigos, como a oferta do AEE, mantendo as escolas
especiais, sera de fato o melhor caminho? Afinal, as instituicbes especializadas
devem se transformar em Centros de Atendimento Educacional Especializado;
devem se firmar como escolas especiais, ou devem abarcar ambas as
possibilidades?

O presente texto apresenta, a seguir argumentos histéricos e evidéncias de

pesquisas para sustentar as seguintes teses:

a) o principio de inclusdo escolar de estudantes do publico alvo da Educacao
Especial € um imperativo moral para o sistema educacional brasileiro, mas

b) h4 necessidade de mudancas nas diretrizes da Politica de Educacéo
Especial, que envolvem, dentre outras coisas, a manutencdo e a melhoria das
escolas especiais das instituicbes especializadas e, consequentemente, a

resisténcia contra sua reconversao em Centros de AEE.

3 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO DO ALUNO COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

O termo Atendimento Educacional Especializado (AEE) foi usado pela
primeira vez na ConstituicAo Federal de 1988 e seu significado, ainda indefinido
naquela época, estava atrelado a ideia de que os estudantes do Programa de
Atendimento Educacional Especializado (PAEE) deveriam ser escolarizados,
preferencialmente, na escola comum, com o apoio de uma nova proposta de
atendimento, que seria entdo o AEE. Os constituintes poderiam priorizar a

escolarizagdo na escola comum com o apoio da “Educagao Especial”, termo mais



usado na época. Entretanto, como este estava historicamente associado a ideia de
escolarizacdo em escolas e classes especiais, algo que se buscava superar, foi
cunhado o novo termo “AEE”, para simbolizar a mudanca desejada na escolarizacéo
desse publico alvo no pais.

O Plano Nacional da Educacédo (BRASIL, 2001a), por exemplo, reconheceu
que, até o final da década de 1990, a maioria das matriculas de alunos com
deficiéncia estava em escolas especializadas. Quando a escolarizacdo ocorria em
escolas comuns, as matriculas concentravam-se em classes especiais e, em menor
escala, em salas de recursos e oficinas pedagogicas. De acordo com o documento,
esses indices ja demonstravam a necessidade de um compromisso maior da escola

comum, em relacéo a inclusdo do aluno com deficiéncia.

Observando as modalidades de atendimento educacional,
segundo os dados de 1997, predominam as "classes
especiais”, nas quais estdo 38% das turmas atendidas. 13,7%
delas estdo em "salas de recursos" e 12,2% em "oficinas
pedagdgicas”. Apenas 5% das turmas estdo em "classes
comuns com apoio pedagogico” e 6% sdo de "educacdo
precoce". Em "outras modalidades" sdo atendidas 25% das
turmas de educacao especial. Comparando o atendimento
publico com o particular, verifica-se que este da preferéncia a
educacdo precoce, a oficinas pedagogicas e a outras
modalidades ndo especificadas no Informe, enquanto aquele
da prioridade as classes especiais e classes comuns com
apoio pedagogico. As informacdes de 1998 estabelecem outra
classificacdo, chamando a atencdo que 62% do atendimento
registrado esta localizado em escolas especializadas, o que
reflete a necessidade de um compromisso maior da escola
comum com o atendimento do aluno especial (BRASIL, 2001a).

As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica
(BRASIL, 2001b, p. 41) afirmam que “a educagao especial deve ocorrer nas escolas
publicas e privadas da rede regular de ensino” e que, “extraordinariamente, os
servicos de educacao especial podem ser oferecidos em classes especiais, escolas
especiais, classes hospitalares e em ambiente domiciliar” (p.41).

A legislacao posterior aponta que os sistemas de ensino deveriam matricular os

alunos do PAEE nas classes comuns e no AEE.

O carater nao substitutivo e transversal da educacgao especial &
ratificado pela Resolucdo CNE/CEB n°04/2010, que institui



Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica e
preconiza em seu artigo 29, que os sistemas de ensino devem
matricular os estudantes com deficiéncia, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagcdo nas
classes comuns do ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado - AEE, complementar ou
suplementar a escolarizacdo, ofertado em salas de recursos
multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica ou de
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem
fins lucrativos (BRASIL, 2015).

O fato do AEE ser proposto como algo adicional, simbolizou que se concebia
a igualdade, representada pela escolarizacdo exclusiva em classe comum, como
insuficiente para responder as necessidades educacionais diferenciadas desses
alunos e que eles iriam requerer um algo mais, o que foi denominado como AEE,
cujo significado deveria ser construido no futuro. Entretanto, um grande lapso de
tempo se passou, até que, nos anos 2000, os documentos oficiais comecaram a
definir o AEE e situd-lo como uma pratica desenvolvida nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SEM). De fato foi apenas em 2008 que o MEC definiu mais
precisamente a funcdo do AEE, no documento da Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEE-EI), como sendo o conjunto
de atividades, de recursos de acessibilidade e pedagogicos, organizado
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementas a formacéo
dos alunos do ensino regular, com a funcéo de: “...] identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena
participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL,
2008, p.10).
Para apoiar a escolarizacdo de alunos do publico alvo da Educacéo Especial,
através da oferta do AEE, tém sido criadas as Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM), conforme aponta o Decreto n°® 7.611, de 2011 (BRASIL, 2011):

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

81° Para fins deste Decreto, 0s servicos de que trata o caput
serdao denominados atendimento educacional especializado,
compreendido como o conjunto de atividades, recursos de



acessibilidade e pedagogicos organizados institucional e
continuamente, prestado das seguintes formas:
[-Complementar a formacdo dos estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento, como apoio
permanente e limitado no tempo e na frequéncia dos
estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou
[I-Suplementar a formacéo de estudantes com altas habilidades
ou superdotacéo.

Para ampliar a oferta do AEE, foi instituido o Programa de Implantacdo de SRM
e foram distribuidas para os sistemas de ensino, entre os anos de 2005 a 2011,
39.301 SRM, sendo a esfera administrativa municipal a que mais recebeu essas
salas em suas unidades escolares. Considerando a novidade da proposta de
implantacdo desses servicos no contexto brasileiro e o crescimento do nimero de
SRM em todo o pais, um grupo de pesquisadores constituiu 0 Observatorio Nacional
de Educacdo Especial (ONEESP, 2015), com a finalidade de produzir estudos
integrados sobre politicas e praticas direcionadas para a questao da inclusdo escolar
na realidade brasileira. Os estudos foram conduzidos em 56 (cinquenta e seis)
municipios, oriundos de 17 (dezessete) estados brasileiros (Alagoas, Amapa, Bahia,
Espirito Santo, Goias, Maranhao, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Rio de Janeiro,
Rio Grande do Norte, Rondbnia, Sdo Paulo, Santa Catarina, Sergipe, Paraiba,
Parana).O projeto enfocou trés eixos para avaliar essa politica: a) o processo de
avaliacdo do aluno da SRM (identificacdo, planejamento e desempenho), b) a
formacdo inicial e continuada dos professores que atuam nas SRM, e c) a
organizacdo e o funcionamento das SRM. Uma sintese dos resultados em cada

eixo seré oferecida a seguir.

a) Avaliacdo do publico alvo da educacdo especial no atendimento

educacional especializado

As evidéncias indicaram que a questao da avaliacdo educacional dos alunos do
PAEE ainda € um aspecto que causa muitas inquietacdes nos profissionais da
escola (MENDES; CIA; D’AFFONSECA, 2015). Muitas foram as duvidas e incertezas
sobre como identificar esses estudantes; quais caracteristicas deveriam ser
observadas; qual deveria ser o0 modelo de avaliacdo a ser realizado (laudo médico

vs. avaliacdo pedagdgica); quais os critérios deveriam ser considerados; quais 0S



instrumentos e procedimentos; de quem seria a responsabilidade por esse processo
e o0s profissionais que devem estar envolvidos. Embora existam documentos
norteadores para a pratica da avaliacdo no pais, como por exemplo, as Diretrizes
Nacionais para a Educacédo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001b), os
municipios nem sempre sdo dotados de estruturas e de articulagbes intersetoriais,
que permitam o cumprimento de todos as recomendacdes presentes nos
documentos normativos. De fato, foi constatado que grande parte dos 57 (cinquenta
e sete) municipios ndo possuia um setor responsavel para a avaliagdo para
identificacdo da deficiéncia e por isto procuravam articular com a Secretaria de
Saude, com instituicBes especializadas do Terceiro Setor, mas sempre com a queixa
de dificuldade de articulacéo, de colaboracéo e de agilidade, para a finalizacdo deste
processo de identificacdo e de encaminhamento.

Quando essa identificacdo era realizada pelos profissionais da escola, os
processos revelaram critérios e procedimentos diversos, subjetivos e arbitrérios.
Entretanto, na pratica, a avaliacdo realizada pelos profissionais da educacéo vinha
sendo cada vez menos assumida nos municipios investigados, porque 0s
profissionais da escola se recusavam a assumir essa responsabilidade, uma vez que
faltavam diretrizes mais claras, bem como procedimentos e critérios e em funcdo do
onus que uma possivel rotulacdo indevida poderia ocasionar ao aluno.

As vicissitudes, davidas e percalcos no processo de avaliar para identificar
foram transportadas pelos professores, quando eles tinham que avaliar para planejar
0 ensino para alunos do PAEE, principalmente quando precisavam tomar decisdes
pedagdgicas, sobre 0 que e como ensinar e como avaliar a aprendizagem. Neste
altimo tépico, as davidas dos professores e da escola também se multiplicam em
guestdes como: Aplicar ou ndo provas? Adaptar ou nao provas? Atribuir ou nao
conceitos no boletim da crianca? O que considerar na decisdo sobre
promocao/retencdo de nivel? Permitir ou impedir a participacdo desses alunos na
avaliacdo em larga escala, tendo em vista o impacto que seus desempenhos tém
sobre os indicadores de qualidade da escola?

Em relagcdo ao planejamento do AEE, foram apontados problemas como:
desarticulacdo entre o professores da SRM e da sala regular, causada pela falta de
compartiihamento de responsabilidades em relagdo aos alunos; auséncia de
participagcdo dos responsaveis legais dos alunos; auséncia de planejamento

articulado ao conteuddo do curriculo padrdo, com predominio em curriculo



substitutivo e, principalmente, falta de planejamento educacional individualizado,
envolvendo todo o percurso educacional do aluno e ndo apenas no AEE.

Enfim, no tocante a avaliacdo dos alunos do PAEE nas escolas comuns, as
duvidas dos educadores foram muitas e as praticas variadas, fosse para decidir
guem era o aluno do PAEE, como avaliar para planejar seu ensino e como a escola

poderia acompanhar seu desempenho.

b) Formacéao de professores para ainclusédo escolar

Os pesquisadores do ONEESP estavam interessados também em conhecer
guem eram os professores que estavam assumindo as SRM, que perfil de formacéo
eles tinham, quais demandas de formacao eles apresentavam e se eles se sentiam
aptos a atuar nas SRM. A partir dos resultados dos estudos realizados, foi possivel
concluir que, tanto a questdo da quantidade de professores especializados
disponiveis nos diferentes contextos, quanto a qualidade da formacao proporcionada
a esses professores, sdo aspectos problematicos da atual politica de Educacéo
Especial brasileira. As principais queixas manifestadas por gestores e professores
especializados foram (MENDES; CIA; CABRAL, 2015):

v oferta insuficiente ou escassa de oportunidades de formacédo inicial de
professores para a educacao geral, considerando-se que esse profissional
devera atender as especificidades do publico-alvo da Educacdo, no
contexto da classe comum,;

v’ oferta insuficiente de oportunidades de formacdo em Educacao Especial e,
consequentemente, falta de professores especializados qualificados para
assumir as SRM;

v fragilidade das propostas de formacdo de professores especializados,
feitas pelo Ministério de Educacdo, baseadas na oferta exclusiva de
cursos de curta duracdo e na modalidade a distancia;

v’ falta de espacos para discussfes importantes no contexto da escola e que
envolvam o planejamento do ensino, a avaliagdo e o desenvolvimento de
métodos que atendam as especificidades do publico-alvo da Educacéo
Especial, bem como oportunidades de compartiihamento de experiéncias

entre educadores;



v' atribuicbes excessivas ao papel do professor do AEE, que além de ensinar
ao aluno, deve ser um implementador de recursos, ou um protagonista da
promocéo da cultura de inclusédo na escola, além de ser o articulador junto
as familias e a outros setores extraescolares.

v’ gueixas de que a atuacdo do professor especializado é isolada no
contexto escolar, indicando a necessidade de se fomentar sua atuagao na
classe comum, na perspectiva de colaboracdo entre professores
especializados e professores do ensino comum.

v/ a exigéncia irrealista de que um Unico professor especializado consiga
ensinar com qualidade todos os tipos de alunos do PAEE, tornando-o o
“professor multifuncional” e ndo sua sala de aula (MENDES; CIA;
CABRAL, 2015).

c) Organizacao e funcionamento das SEM

Os dados indicam que, apesar do direito ao AEE estar garantido na letra da
lei, de fato, a maioria desses estudantes ainda permanece exclusivamente em
classes comuns. Sobre a organizacdo e o funcionamento do AEE nas SRM, os
principais resultados encontrados foram (MENDES; CIA; TANNUS-VALADAO,
2015):

v predominancia no atendimento para alunos identificados como tendo
deficiéncia intelectual (DI) e que frequentam majoritariamente turmas de
ensino fundamental.

v' 0 AEE é, normalmente, realizado em atendimentos individualizados ou em
grupos, duas vezes por semana, com duracdo de 50 minutos cada sessao,
sendo desenvolvido no contra turno em que a crianga frequenta a classe
comum. Entretanto, contrariando o que estabelece a Politica Nacional,
foram encontrados varios casos de atendimento no préprio turno, com a
retirada do estudante da classe comum, para receber o AEE ou mesmo
com frequéncia exclusiva do estudante na SEM;

v’ as atividades priorizadas na SRM eram diversas, dependendo da
compreensao que o professor tinha do que seria o AEE. As atividades

proporcionadas aos alunos assumiam, por exemplo, tarefas de reforco



escolar, compensatorias do impedimento, psicomotoras, atividades de vida
diaria, ludicas, tarefas de treino no uso de recursos (pedagogicos e
tecnoldgicos) ou mesmo de tarefas académicas adaptadas;

v' em algumas localidades constatou-se a falta de planejamento na
distribuicAio de alunos por sala/professor, desigualdades na
disponibilizacdo de equipamentos e recursos pedagogicos, além de
inadequacao do espaco fisico;

v' a concepcao do AEE continuava sendo categorial, ou seja, baseada no
agrupamento pela similaridade de caracteristicas de deficiéncias;

v 0 atendimento se apresentava, em geral, de forma isolada, sendo ofertado
na forma de pequenas clinicas dentro ou fora das escolas, sem
estabelecer relacdo com os educadores e profissionais que atuavam com
o aluno e seus responsaveis legais, impossibilitando, portanto, a
intervencdo desse servigco,como apoio na sala de aula comum e demais
espacos da escola;

v foram frequentes os relatos de barreiras na comunicacao e na colaboracéo
entre profissionais da escola; falta de participacdo dos responsaveis legais
dos alunos e de que os profissionais da escola ainda apresentavam forte
resisténcia em reconhecer como legitima a presenca desses estudantes
na escola;

v a SRM, de uma maneira geral, ndo conseguia responder, durante uma ou
duas horas de atendimento, em turno alternado, as necessidades
diferenciadas das mais variadas criancas, que, em geral, chegavam a
escola somente aos seis anos de idade, sem requisitos minimos e ja com
atrasos consideraveis no desenvolvimento (MENDES; CIA; TANNUS-
VALADAO, 2015).

Em sintese, os resultados da avaliacdo do AEE ofertado em SRM séao
desanimadores. E como entraria, nessa equacgao, o AEE ofertado pelas instituices
especializadas? Ele contribuiria para o avancgo do direito & educacdo de estudantes
do publico alvo da Educacédo Especial? A seguir, analisamos essa possibilidade,
restrita a educacdo de estudantes com deficiéncia intelectual, porque este €, de
longe, o maior publico encaminhado para o AEE e também o que, historicamente,
tem mais envolvimento das instituiches especializadas em sua educacdo, na

realidade brasileira.



4 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO DO ALUNO COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL NAS INSTITUICOES ESPECIALIZADAS

Os estudos sobre o AEE ofertado por instituicoes especializadas brasileiras
ainda séo escassos. O estudo de Silva (2011), sobre as concepc¢des de professores
de uma escola especial, que realizavam o AEE para DI, evidenciou que, para os
participantes, a figura do professor era vista como um orientador da aprendizagem.
Segundo a autora, foi possivel notar uma preocupacdo da instituicAio em néo
corroborar com préticas excludentes, tendo como prioridade a escuta do aluno
(SILVA, 2011).

O estudo de Staudt (2012) verificou que, em algumas escolas especiais, 0
foco do trabalho eram os atendimentos clinicos (como fisioterapia, psicoterapia e
fonoaudiologia). Em relacdo as estratégias de ensino, a autora observou que estas
eram marcadas pela “rotinizacdo das atividades e pela ndo exploracdo da
manifestacdo dos alunos”, o que, de acordo com Staudt (2012), denotam uma
perspectiva fixa e imutavel dos prejuizos cognitivos apresentados pelos alunos com
DlI.

A despeito da escassez de evidéncias, principalmente porque essa
possibilidade de oferta do AEE pelas instituicbes especializadas € uma proposta
politica mais recente do que a implantacdo as SRM, alguns apontamentos podem
ser deduzidos, a partir de fatos histéricos e das proprias evidéncias encontradas
pelo ONEESP, sobre AEE nas SRM.

Primeiramente ha que se considerar que, embora as instituicoes
especializadas tenham uma longa tradicdo na assisténcia integral a pessoa com
deficiéncia, com a oferta de servicos médicos, de reabilitacdo, de assisténcia social
e de cuidado, ha que se ressaltar que essa experiéncia € tdo escassa quanto a da
escola comum, no tocante a perspectiva de escolarizagdo de criancas e de jovens
com deficiéncia intelectual. De fato, muitas dessas instituicbes especializadas
sequer se configuram ou funcionam como escola, com preocupacfes de seguir 0s
requisitos das diretrizes curriculares do Ministério da Educacédo. Nesse sentido,
pode-se questionar o suposto “know-how” ou essa experiéncia das instituicbes
especializadas, em apoiar a escola comum na escolarizagdo de estudantes com

deficiéncia intelectual ou multipla.



Em segundo lugar, ha que se considerar que se hé dificuldade em se articular
a escolarizagdo em dois ambientes separados (classe comum e SRM), mesmo
quando eles funcionam numa mesma escola, essas dificuldades se multiplicam
guando os servicos sdo ofertados por duas instituicdes, cuja cultura escolar € muito
diferente.

Os problemas em relacdo a como avaliar para identificar e para planejar o
ensino, a como avaliar o desempenho e monitorar o percurso do aluno nos dois
contextos (escola comum e especial), tornam-se ainda mais complexos, se a
responsabilidade pela escolarizacéo for compartilhada por duas institui¢coes.

Os problemas da politica de formacdo de professores, que resultam da falta
de professores especializados e da baixa qualidade dos programas de formacéao,
afeta igual e adversamente, tanto os profissionais da escola comum, quanto os da
escola especial e isso tem efeito direto na qualidade da educacdo que sera
oferecida.

Finalmente, pode-se dizer que os problemas encontrados na articulacao dos
aspectos pedagodgicos do AEE na classe comum e na instituicdo especializada se
potencializam muito quando o estudante é submetido a experiéncias de
escolarizacdo em dois diferentes contextos.

Para além dos aspectos operacionais e pedagdgicos, no ambito politico,
pode-se deduzir ainda alguns potenciais perigos da conversdo das instituicbes
especializadas em Centros de Atendimento Educacional Especializado, dentre os

quais se destacam:

a) a reducdo das oportunidades educacionais para a populacdo dos niveis
severos e graves de deficiéncia, se as instituicbes optarem ou priorizarem
atender a alta demanda das escolas publicas, de encaminhamento para o
AEE, que é majoritariamente de estudantes com niveis leves de deficiéncia,;

b) as verbas que deveriam ser destinadas a melhoria da escola publica, que
precisa aprimorar sua qualidade para todos, podem migrar para favorecer a
inciativa privada, embora filantropica,

c) o Estado e a escola publica podem se eximir ou minimizar a responsabilidade
de apoiar a escolariza¢céo de alunos com DI, com a terceirizacdo da oferta do
AEE;

d) a filantropia pode ser fortalecida no setor da Educacdo Especial de



estudantes com DI, reforcando a concepg¢édo de que a escolarizagcado desses
alunos é um favor prestado, um assunto de caridade e ndo um direto de fato a

ser provido pelo Estado;

Ha que se considerar, ainda, que ha uma parte da populacdo de alunos com
deficiéncia intelectual, que nao tem condi¢cdes de se beneficiar da escolarizacdo em
classes comuns, com o apoio do AEE. Seria entdo o caso de extinguir de vez a
possibilidade de escolarizacdo em escola especial? Que condi¢cdes tem a escolas
publica de responder as necessidades daquela pequena parcela de estudantes com
DI, que requerem apoio pervasivo e permanente?

A esse respeito, cabe lembrar que nenhum pais do bloco ocidental aboliu as
instituicbes especializadas de seus sistemas educacionais e seria preciso
questionar, portanto, porque, no caso do Brasil, elas também n&do poderiam
continuar existindo, ndo como Centros de AEE, mas sim como Escolas Especiais
propriamente ditas? Isso néo significa que as instituicbes especializadas sdo ideais e
gue ndo tenham que reestruturar suas escolas especiais, no contexto do
desenvolvimento de sistemas educacionais inclusivos. Pelo contrario, elas precisam
evoluir, no sentido de desenvolver verdadeiramente seu papel de escolarizar ou de

oferecer educacéo formal.

CONCLUSAO

A possibilidade das instituicbes especializadas se converterem em Centros de
Atendimento Educacional Especializado é anunciada nos documentos legais como
um grande avanco, tanto na histéria da Educacdo Especial do pais, quanto dos
movimentos filantrépicos, que supostamente poderdo assim contribuir para a
construcdo de escolas publicas inclusivas.

Entretanto, tais consideragdes podem estar embasadas em falsas premissas
e 0 presente texto visou a apresentar alguns argumentos, que sustentam a tese de
que, se a inclusdo escolar é um imperativo moral para o sistema educacional
brasileiro, é preciso antes de tudo fortalecer as escolas publicas, para que elas
assumam a responsabilidade pelos estudantes que acolhem. No pais, ha um grave
problema de acesso a escola, para o publico alvo da Educacgéo Especial e a politica

precisa visar a ampliar as oportunidades educacionais e isso ndo acontecera com a



extingdo de instituicdes especializadas ou com a mera transferéncia de alunos que,
bem ou mal, ja nelas se encontram.

Outro problema da Politica Nacional de Educacdo Especial, no Brasil, além da
falta de acesso, esta na concepcao de que, para garantir o direito a educacdo do
aluno do PAEE, basta lhe dar uma matricula na escola regular, uma carteira na
classe comum, com um professor e associar a isso 0 AEE, seja ele ofertado na SRM
ou no AEE. Assim, o AEE se transforma no locus de acomodacgéao da diferenca, que
ainda centra a deficiéncia no aluno e no seu atendimento, provocando pouco ou
nenhum impacto numa instituicdo, que é a escola publica, que precisa mudar, para
oferecer ensino de qualidade para todos e ndo apenas para o PAEE.

Assim, além de ser uma medida conservadora, pois mantém o status quo da
escola publica, com seus indicadores de baixa qualidade, a adog¢do desse servico,
como modelo tamanho Unico, ndo responde satisfatoriamente as necessidades
educacionais do conjunto dos estudantes do PAEE. De fato, todos os paises com
praticas e politicas mais avancadas de inclusdo escolar trabalham no sentido de
construir ndo necessariamente escolas inclusivas, mas sistemas educacionais
inclusivos, que oferecem uma configuracdo de rede, cada vez mais diversificada, de
servicos de apoio a escolarizacdo, sendo a escola especial ainda considerada um
desses suportes necessarios para a escolarizacao de estudantes do PAEE.

Nesse sentido, ha que se redefinir o conceito de AEE, ndo o restringindo ao
atendimento complementar ou suplementar, de tamanho Unico para todos, mas
ampliar, para englobar processos de escolarizagdo em classe comum, com apoios
centrados nesse préprio contexto (como por exemplo, coensino, consultoria
colaborativa, tutoria de pares, ensino itinerante, auxiliares ou para profissionais,
etc.), ou combinando com apoios extra sala de aula (como por exemplo, em salas de
recursos ou classes especiais), ou ainda em escolas especiais, em ensino domiciliar
e em ensino hospitalar.

Um terceiro aspecto problematico da atual politica de Educagédo Especial
brasileira € o seu carater remediativo que, ao priorizar intervir na faixa de
escolaridade obrigatéria (atualmente definida dos quatro aos 17 anos), negligencia a
possibilidade de intervir preventivamente com programas de educacao precoce,
tornando muito mais dificil a possibilidade de escolarizacdo de estudantes com DI

em contextos inclusivos.



Concluindo, pode-se dizer que a conversao das escolas especiais em Centros
de Atendimento Educacional Especializado afeta os principais problemas da
Educacao Especial brasileira, que sdo 0 escasso acesso e a baixa qualidade. Pelo
contrario, além de ter potencial de reduzir as oportunidades educacionais para a
populacdo de estudantes com DI, que precisam de apoios permanentes e
pervasivos, podem acomodar a escola pubica, reduzir a responsabilidade do Estado
e reforcar a concepcéo de que o problema esta no individuo e ndo na escola e na
sociedade, na medida em que concebe que basta oferecer-lhe uma matricula e um
atendimento complementar, de uma ou duas horas semanais, para garantir-lhe o

direito a educacao.
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