UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA
CENTRO DE CIENCIAS AGRARIAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM AVALIACAO DE POLITICAS PUBLICAS

DARLENE RODRIGUES DIAS

AVALIACAO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA
ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: UM ESTUDO DE
CASO EM TRES ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL EM FORTALEZA

FORTALEZA
2025



DARLENE RODRIGUES DIAS

AVALIACAO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA
ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: UM ESTUDO DE
CASO EM TRES ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL EM FORTALEZA

Texto de dissertagdo apresentado ao Mestrado
Profissional em Avaliagao de Politicas Publicas
(MAPP) da Universidade Federal do Ceara,
como requisito parcial para a obtencao do titulo
de Mestre em Avaliacao de Politicas Publicas.
Area de concentragdo: politicas publicas,
territério e cultura.

Orientadora: Prof®. Dra. Milena Marcintha
Alves Braz.

FORTALEZA
2025



Dados Internacionais de Catalogacio na Publicacio
Universidade Fedefral do Ceara
Sistema de Bibliotecas
Gerada automaticamente pelo modulo Catalog. mediante os dados fornecidos pelo(a) autor(a)

D531a Dias, Darlene Rodrigues.
Avaliacio do Atendimento Educacional Especializado para estudantes com Transtorno do Espectro
Autista : um estudo de caso em trés escolas de tempo integral em Fortaleza / Darlene Rodrigues Dias. —
2025.
2091 : 1l color.

Dissertacio (mestrado) — Universidade Federal do Ceara, Centro de Ciéncias Agrarias, Mestrado
Profissional em Avahliacio de Politicas Pablicas, Fortaleza, 2025
Orientacio: Profa. Dra. Milena Marcintha Alves Braz.

1. Politicas publicas. 2. Atendimento Educacional Especializado. 3. Educacgio inclusiva. 4. Escola de
tempo mtegral 5. Transtorno do Espectro Autista. I Titulo.
CDD 3206




DARLENE RODRIGUES DIAS

AVALIACAO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO PARA
ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: UM ESTUDO DE
CASO EM TRES ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL EM FORTALEZA

Texto de dissertacdo apresentado ao Mestrado
Profissional em Avaliacao de Politicas Publicas
(MAPP) da Universidade Federal do Ceara,
como requisito parcial para a obtencao do titulo
de Mestre em Avaliacdo de Politicas Publicas.
Area de concentragdo: politicas publicas,
territorio e cultura.

Aprovada em: 21/07/2025.

BANCA EXAMINADORA

Prof*. Dra. Milena Marcintha Alves Braz (Orientadora)
Universidade Federal do Ceara (UFC)

Prof*. Dra. Adriana Alcantara de Oliveira

Universidade Federal do Ceara (UFC)

Prof*. Dra. Francisca Monica Silva da Costa

Secretaria Municipal de Fortaleza (SME)



A todas as pessoas que, mesmo diante das
adversidades, escolheram persistir.

Aos que transformaram desafios em degraus,
davidas em motivagdo e cansaco em
resiliéncia.

Que esta conquista académica sirva como
testemunho aos que, como eu, ja duvidaram de
sua propria capacidade, mas nunca desistiram
de escrever sua historia.

Que possamos seguir inspirando uns aos
outros, mostrando que a educag¢do €, sim, um

caminho possivel para quem ousa perseverar.



AGRADECIMENTOS

E com profunda gratiddo que registro aqui meu reconhecimento a todos que, direta
ou indiretamente, contribuiram para a realizagdo desta jornada académica e a concretizacao
desta dissertacao.

A Deus, guia supremo de meu caminho, cuja luz iluminou cada passo desta trajetoria,
concedendo-me for¢a e sabedoria nos momentos de desafio.

A minha familia, alicerce fundamental de minha formacdo. Aos meus pais e avos,
pelo apoio incondicional em meu percurso educacional. A minha querida mae Marlene (in
memoriam) ¢ a minha avo Rosa (in memoriam), cujos legados de amor e resili€ncia continuam
a me inspirar diariamente. As minhas tias, pelo constante incentivo e por me ajudarem a seguir
em minha jornada escolar e académica.

Ao Marcos, meu companheiro de vida, por acreditar em mim mesmo quando eu
duvidava de mim mesma. Sua presenga foi fundamental para que eu enxergasse minha propria
forga e capacidade de superagao.

Aos amores da minha vida, meus filhos: Rafael, cujos abragos eram porto seguro nos
momentos de turbuléncia; Luiza, cuja sabedoria e racionalidade me mantinham focada em meus
objetivos; Pedro, cuja vivéncia adolescente me revelava paralelos profundos com o mestrado:
assim como a juventude, o mestrado ¢ uma jornada intensa de transformacoes e descobertas.

A minha orientadora, Prof® Dra. Milena Braz, pela confiancga, sabedoria e liberdade
intelectual concedidas ao longo deste processo investigativo. Sua orientagdo ndo apenas
enriqueceu esta pesquisa, mas também ampliou minha compreensdo sobre o universo
académico.

A Prof® Dra. Adriana de Oliveira Alcantara, cuja leveza e profundidade nos
ensinamentos deixaram marcas indeléveis em minha formagdo. Seu jeito singular de ensinar
transcende as salas de aula e permanecera comigo por toda a vida.

A Prof?® Francisca Monica Silva da Costa, pelas contribui¢des valiosas no campo da
inclusdo e por esse reencontro que a vida tdo generosamente proporcionou.

Aos meus professores do mestrado, que me mostraram, com generosidade
intelectual, como a avaliagdo de politicas publicas pode ser ferramenta poderosa para
acompanhar a eficiéncia dos recursos publicos e, assim, aprimorar e transformar a realidade das

camadas mais vulneraveis da populagao.



A Secretaria Municipal de Educagio de Fortaleza, pelo apoio institucional que tornou
possivel minha inser¢do no Programa de Mestrado Profissional em Avaliagdo de Politicas
Publicas e pelo acesso privilegiado as Escolas de Tempo Integral, espagos fundamentais para a
coleta de dados e a realizagdo desta pesquisa.

Aos participantes da pesquisa, cuja disponibilidade possibilitou a coleta de dados
para o aprofundamento sobre a politica.

Aos docentes e colegas do Programa de Pds-Graduacao em Avaliagao de Politicas
Publicas, em especial as minhas queridas companheiras de mestrado, pela rede de apoio
construida nos momentos mais desafiadores.

As amigas Daniele Macedo, Sandra Araripe e Vanessa Rios, parceiras de mestrado,
e de finais de semana e madrugadas de estudo. Nossa resiliéncia fortaleceu nossos lagos — cada
troca de ideias, cada palavra de incentivo e cada momento compartilhado foi um tijolo nesta
jornada. Nossa cumplicidade transformou desafios em conquistas.

A minha querida e Gnica Biju, que esteve comigo nas madrugadas interminaveis, ao
meu lado, até eu finalizar os capitulos.

Aos meus alunos(as) que sempre foram inspiracao para eu me tornar um ser humano
melhor.

As mies atipicas que, na soliddo de suas incertezas, encontram no olhar de seus filhos
a forca para seguir sempre em busca de politicas que abracem suas necessidades.

Por fim, a mim mesma — por ter descoberto, ao longo desta jornada, que sou capaz
de muito mais do que imaginava. Esta dissertagao ¢ prova de que, mesmo diante das incertezas,
a perseveranga e a autoconfianca podem transformar sonhos "adormecidos" em realidade. Hoje,

com orgulho e gratidao, digo: consegui.



“Nao somos iguais, e ¢ maravilhoso saber que
cada um de ndés que estd aqui ¢ diferente do
outro, como constelagdes” (Ailton Krenak,

2020, p. 330).



RESUMO

Esta pesquisa configura-se como um estudo de caso, realizado com o objetivo de avaliar a
politica do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em trés Escolas de Tempo Integral
(ETIs) no municipio de Fortaleza, com recorte no Ensino Fundamental II e no atendimento a
estudantes com Transtorno do Espectro Autista. Os objetivos especificos da pesquisa focaram
1) Investigar o conteudo e o contexto de formulagdo da politica do AEE, desde a sua
implementa¢do local até sua caracterizacdo atual; 2) Caracterizar a trajetoria institucional da
politica local, destacando os principais avancos ¢ desafios da rede de ensino de Fortaleza para
garantir o atendimento educacional especializado e as mediagdes necessarias para a inclusao de
estudantes com TEA em Escolas de Tempo Integral; 3) Compreender a dindmica de
funcionamento do AEE em escolas de tempo integral, com foco nas articulagdes intraescolares
entre os diferentes atores educacionais ¢ a interlocugdo entre escola-familia para promocao da
inclusdo de estudantes com TEA. O estudo de caso combinou a Avaliacdo em Profundidade
(Rodrigues, 2008) e a Perspectiva Experiencial (Lejano, 2012), permitindo uma andlise
abrangente da politica do AEE nessas escolas. A abordagem metodologica, de natureza
qualitativa, utilizou a andlise documental, observagdes participantes in loco, questionarios e
entrevistas semiestruturadas com dois gestores da politica, trés professoras do AEE, seis
gestores escolares e 16 docentes. Os dados foram interpretados por meio da Analise de
Contetido (Bardin, 2016), a luz de referenciais tedricos como Freire (2007), Vygotsky (1983,
1989, 1994), Mantoan (2003, 2010) e Bueno (2008), além de contribui¢cdes sobre inclusdo
(Sassaki, 1998; Mazzotta, 1996; Whitman, 2015). A triangulacdo de métodos evidenciou as
principais barreiras atitudinais e estruturais que os discentes com TEA enfrentam e os desafios
de docentes e gestores para incluir estudantes que estdo dentro do espectro na rotina da escola
de tempo integral, entre os quais se destacam: (1) formacao docente insuficiente para praticas
inclusivas direcionadas a estudantes com TEA; (2) dificuldade em conciliar demandas
especificas de estudantes com TEA em turmas numerosas e heterogéneas; e (3) caréncia de
capacitacdo continuada em estratégias pedagogicas adaptadas. Embora a politica tenha
avancado com a criagcdo de Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) nas ETIs pesquisadas,
a ampliacdo de profissionais do AEE e a contratacdo de assistentes de inclusdo, persistem
barreiras a inclusdo plena, especialmente relacionadas a resisténcias comportamentais e

limitagdes didaticas. A investigagdo evidenciou as acdes mais relevantes e/ou desenvolvidas no



AEE, dentre as quais se destacam: a comunicagdo efetiva entre AEE e professores regentes; a
parceria com familias; e os subsidios para adaptagdes de atividades e avaliagdes dos estudantes
com TEA. A avaliagdo também revelou que, em escolas de tempo integral, ¢ possivel implantar
acoOes inclusivas a partir das iniciativas e do trabalho colaborativo entre AEE, docentes e
discentes que estdo ou nao dentro do espectro. Conclui-se que a efetiva inclusdo de estudantes
com TEA demanda transformagdes das praticas educacionais e requer ndo apenas adequagdes
estruturais, mas principalmente mudangas nos paradigmas atitudinais e formativos e, sobretudo,
nas relacdes entre todos os agentes envolvidos no processo educacional, sob uma perspectiva

inclusiva.

Palavras-chave: politicas publicas; atendimento educacional especializado; educagao

inclusiva; escola de tempo integral; Transtorno do Espectro Autista.



ABSTRACT

This research is a case study conducted with the objective of evaluating the Specialized
Educational Services (AEE) policy in three Full-Time Schools (ETIs) in the municipality of
Fortaleza, focusing on Elementary School II and services for students with Autism Spectrum
Disorder. The specific objectives of the research focused on 1) Investigating the content and
context of the formulation of the AEE policy, from its local implementation to its current
characterization; 2) Characterizing the institutional trajectory of local policy, highlighting the
main advances and challenges of the Fortaleza school system in ensuring specialized
educational services and the necessary mediations for the inclusion of students with ASD in
Full-Time Schools; 3) Understanding the dynamics of how AEE works in full-time schools,
focusing on intra-school articulations between different educational actors and the dialogue
between school and family to promote the inclusion of students with ASD. The case study
combined In-Depth Assessment (Rodrigues, 2008) and the Experiential Perspective (Lejano,
2012), allowing for a comprehensive analysis of AEE policy in these schools. The qualitative
methodological approach used document analysis, participant observations in loco,
questionnaires, and semi-structured interviews with two policy managers, three AEE teachers,
six school managers, and 16 teachers. The data were interpreted using Content Analysis
(Bardin, 2016), in light of theoretical references such as Freire (2007), Vygotsky (1983, 1989,
1994), Mantoan (2003, 2010), and Bueno (2008), as well as contributions on inclusion (Sassaki,
1998; Mazzotta, 1996; Whitman, 2015). The triangulation of methods highlighted the main
attitudinal and structural barriers that students with ASD face and the challenges faced by
teachers and administrators in including students on the spectrum in the full-time school routine,
among which the following stand out: (1) insufficient teacher training for inclusive practices
aimed at students with ASD; (2) difficulty in reconciling the specific demands of students with
ASD in large and heterogeneous classes; and (3) lack of ongoing training in adapted teaching
strategies. Although the policy has advanced with the creation of Multifunctional Resource
Rooms (SRMs) in the ETIs surveyed, the expansion of AEE professionals, and the hiring of
inclusion assistants, barriers to full inclusion persist, especially those related to behavioral
resistance and teaching limitations. The investigation highlighted the most relevant and/or
developed actions in AEE, among which the following stand out: effective communication

between AEE and classroom teachers; partnership with families; and subsidies for adapting



activities and assessments for students with ASD. The evaluation also revealed that, in full-time
schools, it is possible to implement inclusive actions based on initiatives and collaborative work
between AEE, teachers, and students who are or are not on the spectrum. It is concluded that
the effective inclusion of students with ASD requires changes in educational practices and
requires not only structural adjustments, but mainly changes in attitudinal and formative
paradigms and, above all, in the relationships between all agents involved in the educational

process, from an inclusive perspective.

Keywords: public policies; specialized educational assistance; inclusive education; full-time

school; Autism Spectrum Disorder.
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1 INTRODUCAO

A escola, enquanto instituicado composta por sujeitos plurais, persiste em reproduzir
um modelo homogeneizante, ancorado em paradigmas ultrapassados, ainda que seu corpo
discente encarne heterogeneidades constitutivas, expressas em distintas formas de saber,
crengas, etnias, estratos sociais, identidades de género, orientagdes sexuais, condigdes fisicas e
neuropsicologicas. Diante dessa multiplicidade ontoldgica, torna-se imperativo reconhecer
todas as existéncias como legitimas e inerentes ao espago educativo.

Nesse contexto, ¢ inadiavel que a escola transcenda a mera retdrica inclusiva e opere
transformagoes estruturais e epist€émicas, adequando-se as demandas da diversidade. Para tanto,
¢ necessario implementar praticas pedagogicas intencionais e estruturas flexiveis, capazes de
acolher, de fato, a complexidade humana. A verdadeira inclusdo exige, pois, ndo apenas
adaptacdes pontuais, mas uma reconfigura¢do integral do projeto educativo, orientado por
principios de equidade, reconhecimento e pertencimento.

Conforme sugere Mantoan (2008), os ambientes de convivéncia e aprendizado sdo,
por natureza, diversos e plurais. A escola deve ser guiada por uma visao de formacdo integral
do estudante, que considera, sobretudo, suas potencialidades e nao apenas as deficiéncias, sejam
elas quais forem. Entretanto, a constru¢do de uma educacdo verdadeiramente inclusiva
demandou-se por um processo historico gradual de consolidagdo de bases juridicas e
pedagogicas. Essa trajetoria foi essencial para assegurar o direito fundamental de acesso
irrestrito a escola por parte dos estudantes com deficiéncia (PcDs), superando barreiras
historicas de exclusdo educacional.

O marco inicial da Educag¢do Especial como modalidade educacional transversal
ocorreu com o Decreto n® 3.298/1999, que estabeleceu sua complementaridade ao ensino
regular (DCRFor, 2024). Posteriormente, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva (2008) consolidou diretrizes para garantir o acesso pleno de estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ao ensino regular,
mediante a eliminacdo de barreiras educacionais e a oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) como parte integrante da proposta pedagdgica.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE) desenvolvido na Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM) foi estabelecido pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para

a Educacdo Especial na Educacdo Basica (CNE/CEB, 2001) como um servigo de carater
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pedagdgico, sob a responsabilidade de docentes com formagao especializada. Esse atendimento
atua de forma suplementar no caso de educandos com altas habilidades ou superdotagdo, e
complementar para alunos com deficiéncia e Transtorno do Espectro Autista (TEA), ampliando
as diretrizes curriculares convencionais. Cabe ressaltar que as estratégias adotadas no AEE se
diferenciam das metodologias aplicadas em classes regulares, ndo se configurando, portanto,
como substitutas do processo de escolarizagao formal. (DCRFor, 2024)

O arcabouco juridico foi progressivamente ampliado, destacando-se a Resolucao
CNE/CEB n° 04/2009, que regulamentou as diretrizes operacionais do AEE. Posteriormente,
ocorreram avangos significativos com a Lei n°® 12.764/2012, que garantiu direitos educacionais
especificos para pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), incluindo a vedagdo a
recusa de matricula, ¢ com o Plano Nacional de Educacao (Lei n° 13.005/2014), que
institucionalizou o sistema educacional inclusivo em todas as etapas e modalidades de ensino.

Esses marcos regulatorios foram complementados pela Lei Brasileira de Inclusdo
da Pessoa com Deficiéncia (2015, cap. IV, art. 28, inciso II), na qual ¢ citado que deve ser
promovido: “o aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir condigdes de
acesso, permanéncia, participagao e aprendizagem, por meio da oferta de servigos e de recursos
de acessibilidade que eliminem as barreiras e promovam a inclusao plena”.

No entanto, a compreensao acerca da inclusao e de seu alcance depende nao apenas
da legislacdo e das politicas publicas, mas, sobretudo, do engajamento de todos os setores da
sociedade, principalmente no campo educacional. Mantoan (2003) j& apontava, no inicio dos
anos 2000, uma crescente complexidade existente nas relacdes pessoais, impulsionadas pela
velocidade das informacdes, juntamente com quebras de fronteiras que redefiniram as formas
de entendimento entre as pessoas € o mundo.

As transformacgdes sociais das ultimas décadas, impulsionadas especialmente pela
revolucao digital, reconfiguraram as formas de interagdo humana. A era das conexdes encurtou
distancias, acelerou fluxos informacionais e trouxe visibilidade para a diversidade existente,
estabelecendo novos paradigmas para as relagdes sociais contemporaneas.

Contudo, apesar desse cenario de pluralidade evidente, os sistemas educacionais
persistem em manter estruturas homogeneizantes, ancoradas em padrdes ultrapassados que nao
dialogam com a complexidade do mundo atual. A superagdo desse descompasso exige a
reconstru¢do dos processos educativos a partir de fundamentos que ndo apenas reconhecam,

mas que efetivamente valorizem a diversidade como eixo estruturante das praticas pedagogicas.
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Portanto, para que o paradigma da homogeneidade mude, todos os processos educativos devem
reconhecer e valorizar a diversidade em suas praticas formativas.

Mantoan (2003) problematiza a dissondncia entre a dinamica acelerada da
sociedade globalizada — marcada pela rapida circulagdo de informagdes e inovagdes — e a
estagnacdo dos sistemas educacionais. A autora questiona criticamente os entraves que
impedem a incorporagdo dessas transformagdes no cotidiano escolar, destacando: a resisténcia
a adogdo de novas praticas pedagogicas, a manutencdo de modelos tradicionais de
planejamento, execugdo e avaliagdo educacional e a auséncia de iniciativas para reestruturar os
curriculos e a organizacdo do trabalho pedagdgico. Sua reflexdo evidencia a urgéncia de
repensar os paradigmas educativos em didlogo com as demandas da contemporaneidade.

Historicamente, o impedimento de Pessoas com Deficiéncia (PcD), como
individuos com Transtorno do Espectro Autista (TEA), de estudar e frequentar escolas regulares
sempre foi justificado sob a perspectiva da incapacidade. Tal justificativa desconsiderava as
diferentes formas que esses individuos tém de expressar suas maneiras de aprender e interagir
com as pessoas e com o conhecimento.

Essa visdo, entretanto, ¢ contestada por diversos pensadores, como nas
contribuicdes de Luria (1990), ao apontar que os fatos evidenciam que a estrutura da atividade
cognitiva ndo ¢ estatica ao longo das diferentes etapas do desenvolvimento historico. As formas
mais importantes dos processos cognitivos, como percepcao, generalizacdo, dedugdo,
raciocinio, imaginac¢do e autoandlise, variam conforme as condi¢des da vida social mudam e a
medida que novos conhecimentos sao adquiridos. Essa dinamica demonstra que a cognigao esta
intimamente relacionada ao contexto social e cultural em que os individuos se encontram.

Outro ponto importante para desconstruir a ideia de incapacidade das PcD, como
por exemplo, pessoas com TEA ¢ sustentado por Vygotsky (1997, p. 30), ao afirmar que “a
crianga, cujo desenvolvimento estd comprometido pela deficiéncia, ndo ¢ menos desenvolvida
do que as outras; simplesmente se desenvolve de uma maneira diferente”. Essa ideia faz parte
das discussoes de Vygotsky (1983) sobre a educagdo e o desenvolvimento de criancas com
deficiéncia, nas quais ele propde que esse publico tenha um desenvolvimento qualitativamente
diferente, ndo inferior (Ruppel; Hansel; Ribeiro, 2021). A visdo de Paulo Freire (1989, p. 9)
acompanha os argumentos de Vygotsky (1997), quando afirma que “[...] a leitura de mundo

precede a leitura da palavra”, evidenciando que cada ser humano, seja crianga, adolescente ou
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adulto, antes de chegar a escola, ja traz consigo uma bagagem de mundo e experiéncias que
devem ser descobertas e aprimoradas.

Assim, dentro desse contexto, cabe a escola se organizar e elaborar estratégias para
promover a inclusdo em seus multiplos espagos de convivéncia e aprendizagem. O AEE,
portanto, configura-se como uma estrutura que articula e medeia as demandas de estudantes
PcDs em todas as instituigdes de ensino. Ressalta-se que o Conselho Nacional de Educagao,
por meio da Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, estabeleceu, no artigo 5°, que o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) deve ser, preferencialmente, oferecido nas Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs) da escola ou em outra unidade de ensino regular, no turno oposto ao
da matricula, e ressalta, ainda, que esse atendimento ndo substitui as classes comuns. Um ano
antes, em 2008, o Decreto n° 6.571 ja havia estabelecido, no &mbito do Fundo de Manutencao
e Desenvolvimento da Educacdo Basica (FUNDEB), o duplo computo da matricula dos alunos
com deficiéncia, considerando tanto a classe comum da rede publica quanto o AEE. O decreto
também definiu as SRMs como espacgos equipados com materiais didaticos e pedagogicos
adequados para proporcionar esse atendimento especializado (MEC, 2010).

Portanto, a criagio das SRMs! nas escolas piiblicas teve como objetivo atender a
demanda historica da educacao brasileira, garantindo o acesso, a participacao e a aprendizagem
de estudantes com necessidades especiais no ensino regular. Essa iniciativa permitiu o
oferecimento de atendimento educacional especializado para o publico que sdo os estudantes
com deficiéncia, altas habilidades ou superdota¢do, no ensino regular, sem substituir a
escolarizagdo desses estudantes assistidos na educagdo especial (MEC, 2010).

E importante ressaltar que do ponto de vista juridico-pedagogico, o Atendimento
Educacional Especializado (AEE) no contraturno escolar configura-se como um servi¢o
educacional de carater obrigatdrio, conforme estabelece a legislagdo vigente. Esta modalidade
de atendimento, enquanto componente indissociavel da educagdo especial, integra formalmente
o processo educacional regular, constituindo-se como dever do Estado e direito do educando,
independentemente da natureza administrativa da instituicdo de ensino (publica ou privada)

(Brasil, 2008).

'As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) sdo espacos fisicos localizados nas escolas da Rede Publica
Municipal de Ensino destinados ao Atendimento Educacional Especializado - AEE. S3o ambientes dotados de
mobiliario, materiais didaticos e pedagdgicos, recursos de acessibilidade e equipamentos especificos (Fortaleza,
2025, p. 6).
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Considerando as mudangas que ocorreram no ordenamento juridico brasileiro nas
trés ultimas décadas, em conjunto com a realidade de criangas e jovens PcDs que se matriculam
nas escolas publicas, torna-se indispensavel avaliar a aplicabilidade e as proposi¢des da politica
do AEE, especialmente nas escolas de tempo integral, tendo em vista que, para cada estudante
com TEA que chega a rede publica, exige-se que cada instituicdo se prepare e organize suportes
para atender a complexidade existente em cada espectro autista. Por essa razdo, a rotina desses
estudantes, diante de suas especificidades, impoe adaptagdes e estratégias adequadas as suas
particularidades para a rotina de uma escola de periodo estendido.

E valido ressaltar que tanto as escolas de tempo regular quanto as de tempo integral
desempenham um papel fundamental no desenvolvimento e na socializa¢ao de estudantes que
sa0 PcDs. Isso € ressaltado nas declaragdes de Mantoan (2003, p. 26), que afirma: ““[...] a escola,
para muitos, é o iinico espaco de acesso aos conhecimentos. E o lugar que vai Ihes proporcionar
condi¢des de se desenvolverem e se tornarem cidadaos, com uma identidade sociocultural que
lhes confiard oportunidades de ser e de viver dignamente”.

A questao da escola como espago para o desenvolvimento que constroéi a cidadania,
pode ser exemplificada com a trajetéria da juiza Luislinda Dias?; cuja infincia pauperizada lhe
conferiu, além das dificuldades materiais, discriminacao e preconceito racial, fazendo-a buscar
nos estudos e na magistratura a luta por reparagdo de injustigas e preconceitos sofridos pelas
populagdes minoritarias.

O interesse por esta tematica emergiu de sua trajetoria profissional como docente e
gestora educacional, com trinta anos de experiéncia atuando em diferentes niveis de ensino, da
Educagdo Infantil ao Ensino Médio. Ao longo dessa jornada, a pesquisadora se deparou com
inimeros desafios que evidenciaram as persistentes barreiras enfrentadas por estudantes com
deficiéncia no ambiente escolar. Assim, embora o arcabougo legal brasileiro tenha avancado
significativamente na garantia dos direitos educacionais de pessoas com deficiéncia, constatou-
se uma dissonancia marcante entre as determinacdes legais e as praticas educacionais
efetivamente implementadas. Essa lacuna entre os marcos regulatérios e o trabalho pedagogico
tornou-se particularmente evidente no atendimento as necessidades educacionais especificas

desses estudantes, motivando a presente investigacao.

?Luislinda Dias de Valois Santos é jurista, magistrada e politica brasileira. E desembargadora aposentada do
Tribunal de Justiga da Bahia (TJ-BA) e foi ministra dos Direitos Humanos do Brasil.
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Logo, essa lacuna ¢ um convite a pensar que a docéncia ndo deve se constituir
somente das praticas conteudistas, mas também de acolhimento e atendimento as singularidades
de cada educando. Essa perspectiva reconhece que todos os estudantes, com ou sem deficiéncia,
trazem consigo experiéncias, caracteristicas e potencialidades unicas, que demandam uma
abordagem pedagdgica diferenciada e que esteja aberta a heterogeneidade.

Assim, torna-se imprescindivel reconhecer que a sala de aula, longe de ser um
ambiente homogéneo, configura-se como um espago de diversidade humana, onde convergem
multiplas trajetorias e historias de vida. Essa compreensdo desafia educadores a desenvolver
praticas inclusivas que valorizem as diferencas e promovam a equidade no processo de ensino-
aprendizagem.

Em 2024, durante sua atuagdo como professora do AEE em uma ETI da rede
municipal de Fortaleza, a pesquisadora pdde observar os desafios inerentes ao processo de
inclusdo de adolescentes com TEA, na faixa etaria de 11 a 14 anos. Essa experiéncia pratica
permitiu identificar diversas barreiras enfrentadas por esses discentes, destacando-se as
dificuldades de acompanhamento curricular nas salas regulares; hipersensibilidade sensorial a
ambientes ruidosos e movimentados; episddios de desregulacdo emocional; e os desafios na
participagcdo em atividades coletivas. Igualmente, educadores e gestores enfrentam desafios
cotidianos decorrentes da complexidade inerente ao processo de inclusdo de estudantes com
TEA no contexto das Escolas de Tempo Integral.

Portanto, a relevancia desta pesquisa emerge da necessidade de avaliar criticamente
as politicas publicas educacionais, com énfase no AEE, considerando as lacunas constantes nos
processos de adaptacao e inclusdo de estudantes com TEA em ETIs. Tal avaliagao justifica-se
pela caréncia de estudos que analisem, de forma sistematica, a efetividade das estratégias
inclusivas nesse contexto especifico. O presente estudo propds-se a avaliar a politica do AEE
em ETIs no municipio de Fortaleza, com recorte no Ensino Fundamental II, e no atendimento
a estudantes com TEA.

Dados do Sistema de Gestdo Educacional (SGE) da Secretaria Municipal de
Educacdo (SME) de Fortaleza revelam uma evolucao significativa no atendimento a estudantes
do publico da Educa¢do Especial. Assim, até o primeiro semestre de 2025, registraram-se
23.624 matriculas no AEE, cifra que representa um crescimento expressivo de 974,6% em
relagdo ao ano de 2013, quando foram contabilizados 2.924 estudantes matriculados(as) no

programa. Esse incremento quantitativo demonstra a ampliagdo do acesso de PcDs a rede
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municipal de ensino fortalezense no periodo de doze anos. Os dados mostram que destes 23.624
estudantes, 19.492 estdo dentro do espectro, o que impde a rede a elaboragdo e avaliagdo de
politicas publicas para atender as demandas especificas desses estudantes nas escolas da rede.

No entanto, vale ressaltar que essa estatistica nao inclui discentes neurodivergentes
ndo autistas; como os estudantes com transtornos de aprendizagem em leitura e matematica,
tampouco os estudantes com Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH)?, com
Transtorno Opositor Desafiante (TOD)* e outros transtornos.

Diante do contingente de estudantes neurodivergentes absorvidos pela rede, foi
necessario implantar mudangas significativas nas ultimas duas décadas para atender as
demandas de estudantes com deficiéncia, incluindo os com TEA. Dentre as alteragdes que
ocorreram na rede, destacam-se a ampliagdo das SRMs, oferta de formagao para gestores(as) e
professores(as) com tematicas inclusivas, o aumento do nimero de professores(as) especialistas
para atuarem nessas salas, a contrata¢ao de Profissionais de Apoio Escolar (PAE) e Assistentes
de Inclusdo Escolar (AIE) e as parcerias intersetoriais para atender estudantes da rede com TEA.

E importante ressaltar que a Lei n° 13.146/2015 define que o PAE é o profissional
responsavel por realizar atividades relacionadas a alimentagdo, higiene e locomocdo de
estudantes com deficiéncia e transtorno do espectro autista (TEA), e deve atuar em todas as
atividades escolares em que seja necessario, em todos os niveis ¢ modalidades de ensino, tanto
em instituigdes publicas quanto privadas (Fortaleza, 2025).

No contexto da gestdo municipal do prefeito José Sarto (2021-2024), a Secretaria
de Educagdo, sob a lideranga da secretaria Dalila Saldanha, implementou uma medida
significativa para a politica de educacdo inclusiva: a criagdo do cargo de AIE. Essa iniciativa
surgiu como resposta a caréncia de recursos humanos para dar suporte ao atendimento a

estudantes com deficiéncia, incluindo estudantes com TEA que apresentavam demandas de

30 TDAH ¢ um transtorno do neurodesenvolvimento definido por niveis prejudiciais de desatengdo,
desorganizagdo e/ou hiperatividade-impulsividade. Desatengdo e desorganizagdo envolvem incapacidade de
permanecer em uma tarefa, aparéncia de ndo ouvir e perda de mate- riais em niveis inconsistentes com a idade ou
o nivel de desenvolvimento. Hiperatividade-impulsividade implicam atividade excessiva, inquietagao,
incapacidade de permanecer sentado, intromissdo em atividades de outros e incapacidade de aguardar — sintomas
que sdo excessivos para a idade ou o nivel de desenvolvimento (DSM-5, 2013).

40 TOD ¢ um transtorno que apresenta padrio de humor raivoso/irritivel, de comportamento
questionador/desafiante ou indole vingativa com duragdo de pelo menos seis meses, como evidenciado por pelo
menos quatro sinto- mas de qualquer das categorias seguintes e exibido na interagdo com pelo menos um individuo
que ndo seja um irmao (DSM-5, 2013).
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maior complexidade, visando ampliar a rede de suporte pedagdgico no ambito das escolas
municipais.

Conforme diretrizes oficiais Fortaleza (2025), a funcdo do AIE consiste em
fortalecer as praticas inclusivas nas unidades de ensino, assegurando condigdes adequadas para
a plena participacao desses estudantes no ambiente escolar. Tal medida representa um avango
institucional ao reconhecer que a inclusdo efetiva exige ndo apenas dispositivos legais, mas
estratégias concretas de suporte capazes de traduzir os principios da educacao inclusiva em
agoes cotidianas.

Desse modo, ha hoje na rede dois tipos de Assistentes de Inclusdo: um para
permanecer em salas, com mais de 11% de alunos NEE?, e outro para ficar itinerante, ficando
a disposicao das demandas a medida que vao surgindo. Porém, ¢ valido ressaltar que mesmo
havendo esses dois tipos de assistentes como suporte na rede, ainda assim, o nimero de
profissionais ainda ndo sdo suficientes para o quantitativo e para as demandas que estudantes
com TEA, principalmente aqueles que se encontram no espectro, com nivel de suporte 3°.

Portanto, diante das especificidades e demandas apresentadas em cada espectro,
ainda ha um longo caminho a percorrer para estruturar efetivamente o trabalho inclusivo, visto
que ¢ no cotidiano escolar que se vivenciam as tensodes, os desafios e as dificuldades que
envolvem a efetivagdo verdadeira das praticas inclusivas, possivel.

De acordo com o Portal da SME Fortaleza, a rede municipal de educacdo esta
dividida em Distritos de Educacdo, geograficamente distribuidos para gestdo regionalizada,
onde cada distrito possui equipe técnica propria para acompanhamento pedagogico e
administrativo das escolas. Atualmente, a rede de educagdo possui 316 unidades de educagao
regular, ofertando Educacdo Infantil e Ensino Fundamental, incluindo a Educac¢ao de Jovens e
Adultos (EJA), do 1° a0 9° ano, e 96 unidades de ETIs, sendo a maior rede municipal em tempo
integral do Brasil (SME, 2023).

Dos 234.334 estudantes matriculados na rede municipal de Fortaleza, até o primeiro

semestre de 2025, verifica-se uma distribuicdo significativa de educandos com TEA nas

SConsideram-se estudantes com Necessidades Educativas Especiais (NEE) aqueles que, por apresentarem
determinadas condigdes especificas, podem necessitar de um conjunto de recursos educativos particulares, durante
todo ou parte do seu percurso escolar, de forma a facilitar o seu desenvolvimento académico, pessoal e
socioemocional. Assinale-se que estas condigdes podem ser permanentes ou temporarias.

0 nivel de suporte 3 exige um apoio consideravel devido aos déficits de comunicacdo, a falta de flexibilidade
comportamental e as dificuldades para lidar com mudangas (DSM- 5, 2013).
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diferentes etapas de ensino: Educagao Infantil (6.640), Ensino Fundamental I (11.116) e Ensino
Fundamental IT (5.886), totalizando 19.492 matriculas. Logo, o crescimento progressivo desses
diagnosticos demanda a imediata adequacao da rede municipal para atender as necessidades
educacionais especificas desse publico, como a implementacao de estratégias pedagogicas
especializadas, a formacao continuada de profissionais e a ampliag¢do de assistentes de inclusao
para atuar nas escolas.

Em virtude do crescimento progressivo das matriculas de estudantes com TEA em
todas as etapas de ensino, inclusive nas ETIs, a proposta de pesquisa teve como foco central
desenvolver, por meio de um estudo de caso, uma avaliacdo aprofundada sobre a politica
publica do AEE no atendimento de estudantes com TEA.

A principio, a pesquisa seria desenvolvida em quatro Escolas de Tempo Integral no
municipio de Fortaleza. Entretanto, no decorrer da investigagdo, uma das quatro escolas foi
excluida do corpus de analise devido a inviabilidade de coleta de dados, decorrente da
indisponibilidade continua da docente responsavel pelo AEE.

A sele¢do das unidades escolares como /dcus da pesquisa justifica-se pelo papel
fundamental que estas instituigdes desempenham no desenvolvimento integral de discentes
residentes em areas conflagradas da Grande Messejana. Tais estabelecimentos de ensino estdo
situados no Distrito VI, localizados nos bairros Jos¢ Alencar, Messejana e Curio. Essas escolas
constituem espagos estratégicos de formag¢do humana, académica, cultural e esportiva para
jovens cujas trajetdrias sdo marcadas pelos impactos da violéncia urbana decorrente de conflitos
entre grupos armados pelo controle territorial nos bairros supracitados.

A pesquisa tem uma abordagem qualitativa, de ordem teorico-metodologica, para
investigar o seguinte problema: Como estd o processo de desenvolvimento da politica do
Atendimento Educacional Especializado em escolas de tempo integral, no municipio de
Fortaleza, tendo em vista o atendimento aos estudantes com TEA do sexto ao nono ano?

Diante disso, este estudo de caso teve como objetivo geral: avaliar a politica do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) em trés Escolas de Tempo Integral (ETIs) no
municipio de Fortaleza, com recorte no Ensino Fundamental II e no atendimento a estudantes
com Transtorno do Espectro Autista. Os objetivos especificos sdo: 1) Investigar o conteudo e o
contexto de formulacdo da politica do AEE, desde a sua implementacdo local até sua
caracterizacdo atual; 2) Caracterizar a trajetdria institucional da politica local, destacando os

principais avancos e desafios da rede de ensino de Fortaleza para garantir o atendimento
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educacional especializado e as media¢des necessarias para a inclusdo de estudantes com TEA
em Escolas de Tempo Integral; 3) Compreender a dindmica de funcionamento do AEE em
escolas de tempo integral, com foco nas articulagdes intraescolares entre os diferentes atores
educacionais e a interlocugdo entre escola-familia para promogao da inclusdo de estudantes com
TEA.

A perspectiva avaliativa escolhida para este estudo baseou-se na Avaliacdo em
Profundidade de Rodrigues (2008), estruturada em quatro eixos principais: 1- o contetdo da
politica ou programa, incluindo sua formulacdo, bases conceituais e coeréncia interna; 2- a
analise do contexto de elaboragdo da politica; 3- a trajetdria institucional de sua implementagao;
e 4- o espectro territorial e temporal de sua aplicacgdo.

A Dbase teorica foi sustentada pelas abordagens de Rodrigues (2008) e
complementadas por Lejano (2012) e Gussi (2019), que oferecem uma visao detalhada sobre
politicas publicas. No campo da inclusdo, considerou-se a visdo critica de Paulo Freire (2007),
os estudos de Vygotsky (1997, 1989, 1994) sobre aprendizagem social, e as reflexdes de
Mantoan (2003, 2010) e Bueno (2008) sobre praticas pedagdgicas inclusivas. Além disso, as
contribui¢cdes de Sassaki (1998), Mazzotta (1996) e Whitman (2015) ampliam o debate sobre
acessibilidade e praticas atuais. Essa base teorica diversificada possibilita uma analise
aprofundada dos avangos e desafios da inclusao.

O texto dissertativo foi estruturado em sete capitulos, além desta introdugao, tem-
se o capitulo 2 - Procedimentos metodologicos e perspectiva avaliativa, onde detalha-se o
desenho metodolégico da pesquisa, com énfase na perspectiva avaliativa adotada, os
procedimentos de coleta e analise de dados, a caracterizacao do l6cus da pesquisa e o perfil dos
atores envolvidos na politica que foi objeto de avaliacao.

No capitulo 3 — A educacgdo sob a lente da diversidade, ¢ realizada uma analise das
politicas publicas no Estado brasileiro, suas conexdes politicas e implicagdes para as
populagdes minoritarias. Nele também sdo apresentadas as politicas publicas voltadas para a
inclusdo, como a politica do AEE, com base nos marcos legais que as fundamentam. Em
seguida, ¢ feita uma andlise do contexto da diversidade no cotidiano das escolas de tempo
integral. A concepcao de ensino integral nessas escolas ¢ explorada a partir dos principios que
orientam a organizac¢ao do curriculo e como se estrutura a rotina dessas institui¢des.

No capitulo 4 — As politicas publicas e a educagao inclusiva no Brasil: direitos que

impdem lutas permanentes, ¢ discutida a inclusdo a partir da perspectiva da neurodiversidade,
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com foco no que representa esse conceito € seu impacto na inclusao de pessoas com Transtorno
do Espectro Autista (TEA). A andlise comega pela definicdo de neurodiversidade e autismo,
explorando suas caracteristicas conforme descritas no Manual Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM - 5). Ao final, o capitulo proporciona um panorama historico sobre
as primeiras investigagdes acerca do autismo, desde os estudos iniciais na década de 1940 até
o0 avango das pesquisas que ampliaram o entendimento sobre o espectro autista.

O capitulo 5 - Politicas publicas para o AEE em Fortaleza, realiza um recorte
historico-analitico das politicas publicas para educagdo inclusiva em Fortaleza, abrangendo o
periodo de 1992 até a atualidade, com énfase nas iniciativas voltadas para a educagio especial
e inclusiva ao longo de diferentes gestdes governamentais. Por fim, os capitulos 6 — A escola
de tempo integral e o cotidiano de estudantes com TEA: desafios e possibilidades, e 7 -
Consideracdes finais, constituem o nuacleo analitico da pesquisa, apresentando,

respectivamente: a analise critica dos dados coletados e os resultados da investigagao.



33

2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS E PERSPECTIVA AVALIATIVA

Neste capitulo, serdo apresentados os procedimentos metodologicos para a
investigacdo do estudo de caso, no qual serdo explicitadas as etapas da pesquisa para a
compreensdo do objeto de estudo. A partir da defini¢do e descricdo do percurso metodoldgico,
serdo abordadas a perspectiva avaliativa da pesquisa, o aporte tedrico, a construcdo da
abordagem metodologica, as estratégias e técnicas de coleta de dados, até a definicdo da analise

dos dados.

2.1 Descricao do percurso metodologico

Esta pesquisa configura-se como um estudo de caso multiplo, realizado em trés
ETIs da rede municipal de ensino de Fortaleza e teve como objetivo central avaliar a politica
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em trés Escolas de Tempo Integral (ETIs)
no municipio de Fortaleza, com recorte no Ensino Fundamental II e no atendimento a estudantes
com Transtorno do Espectro Autista.

Conforme proposto por Yin (2005), o estudo de caso caracteriza-se como uma
abordagem metodologica de investigacdo empirica que examina sistematicamente um
fendmeno atual em seu ambiente natural, particularmente em situagdes nas quais as fronteiras
entre o fendmeno estudado e seu contexto ndo se apresentam de forma evidente ou delimitada.
Sob 0 mesmo ponto de vista, Gil (p. 139, 2015) aponta que "De um modo geral, considera-se
que a utilizagdo de multiplos casos proporciona evidéncias inseridas em diferentes contextos,
concorrendo para a elaboragdo de uma pesquisa de melhor qualidade" Esse delineamento
metodoldgico justificou a adogdo do estudo de caso multiplo como estratégia de investigacao,
conforme recomendam Yin (2015) e Gil (2002) por possibilitar a compreensdo aprofundada de
como uma mesma politica se manifesta em ambientes institucionais diversos.

A selecdo das trés unidades escolares como locus da pesquisa fundamentou-se na
necessidade de estabelecer uma anélise comparativa dos discursos dos participantes, permitindo
a identificacdo tanto de convergéncias quanto de divergéncias na implementacdo da politica
educacional nos distintos contextos investigados.

Desse modo, foram analisados documentos institucionais sobre a politica do AEE

nos ambitos nacional e municipal.
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Para uma compreensdao mais aprofundada do objeto de estudo, foi adotada uma
abordagem qualitativa e interpretativa na avaliacao da politica publica do AEE. A escolha dessa
abordagem justifica-se pela necessidade de compreender a complexidade e a profundidade dos
processos e experiéncias envolvidos no programa. Dada a natureza subjetiva das experiéncias
e percepcdes que se busca compreender na avaliagdo do AEE, uma abordagem qualitativa
revelou-se a mais adequada.

Na otica de Rodrigues (2008), a Avaliagdo em Profundidade visa analisar de forma
detalhada o contexto, os sujeitos envolvidos e as nuances que permeiam a implementacao e os
resultados das politicas publicas. Esse tipo de avaliagdo ndo se limita a mensurar resultados em
termos quantitativos, mas busca captar a diversidade das percepcdes, praticas e desafios
enfrentados no cotidiano escolar, além de investigar as relagdes entre os(as) atores(atrizes)
envolvidos(as) na politica do AEE.

A andlise dos dados documentais relaciona-se com o objetivo 1, que visou
investigar o contetido e o contexto de formulacao da politica do AEE, desde a sua implantagao
local até sua caracterizacao atual, permitindo uma visao detalhada e interpretativa dos achados.
Assim, a investigacdo do objeto de pesquisa foi guiada por documentos como a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC, 2018), o Documento Curricular Referencial do Ceara (DCRC,
2018), os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997-1998), a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagao Nacional (LDB, 1996), além de documentos que preconizam a educacao especial e
inclusiva, como as Resolu¢des do Conselho Nacional de Educacao (CNE)/Camara de Educacao
Bésica (CEB) n°® 04/2009 e n° 04/2010 — Diretrizes Operacionais para o AEE na Educacao
Basica, o Decreto n° 7.611/2011 — Diretrizes para a Educacdo Especial e Atendimento
Educacional Especializado, a Lei n° 12.764/2012 — Politica Nacional de Prote¢dao dos Direitos
da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, a Lei n° 13.146/2015 — Lei Brasileira de
Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, € o Decreto n°® 10.502/2020 — Politica Nacional de
Educagao Especial (PNEE).

No ambito municipal, a pesquisa foi fundamentada em documentos norteadores
para a educacdo especial e inclusiva, como as Diretrizes Curriculares para o Ensino
Fundamental do Sistema Ptblico Municipal de Ensino de Fortaleza (2011), o Plano Municipal
de Educagao de Fortaleza (PMEF, 2015-2025), os documentos Orientagdes para o Atendimento
de Estudantes Publico-Alvo da Educagdo Especial (2023), A Educacao Inclusiva na Rede

Municipal de Ensino de Fortaleza (2023), o Documento Curricular Referencial de Fortaleza
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(DCRFor) — Modalidade Educagao Especial Inclusiva (2024) e a Nota Técnica n°® 05/2024 —
Coordenadoria de Redes de Atencao Primaria e Psicossocial (CORAPP)/SMS (2024).

No campo da inclusdo, a pesquisa apoiou-se em tedricos que discutiram a
importancia de uma educacao inclusiva e emancipadora. Paulo Freire (2007), com sua visao
critica da educacdo, enfatiza o papel transformador do didlogo e da conscientizagdo. Vygotsky
(1997, 1989, 1994) oferece uma compreensao do desenvolvimento humano e da aprendizagem
em contextos sociais e ressalta a importancia das interagdes para o processo educacional,
trazendo contribui¢cdes valiosas para a educagdo na perspectiva inclusiva. Mantoan (2003,
2010) e Bueno (2008) discutem os desafios e as potencialidades da inclusdo escolar, pois
defendem praticas pedagdgicas que valorizem a diversidade. Ademais, contribui¢des de autores
como Sassaki (1998), que aborda a acessibilidade e inclusdo como um direito fundamental,
Mazzotta (1996), com seus estudos sobre a educagao especial, e Whitman (2015), que analisa
o desenvolvimento do autismo, fornecem uma base ampla e diversificada para analisar
criticamente o AEE, permitindo uma compreensdo aprofundada dos desafios e avancos no
contexto inclusivo e avaliativo. Essa articulagdo tedrica possibilita uma abordagem que integra
a analise profunda dos processos de implementagdo e os principios de uma educagdo inclusiva

e transformadora.

2.2 Perspectiva avaliativa da pesquisa

A perspectiva escolhida para a realizagdo desta avaliacdo fundamentou-se na
Avaliagdao em Profundidade, com base em Rodrigues (2008), complementada pela perspectiva
experiencial de Lejano (2012). E importante destacar que as duas avaliagdes dialogam e se
complementam, pois, conforme Lejano (2012), a teoria surge a partir da pratica, e os dados sao
coletados de diversas fontes. Essa abordagem ¢ adequada para uma avaliacdo que considera o
contexto, o processo, a trajetéria, a interacdo e valoriza a multidimensionalidade e a
interdisciplinaridade.

A pesquisa também foi fundamentada em uma base tedrica que combina
perspectivas sobre avaliacdo em profundidade e inclusdo educacional. Para a anélise avaliativa,
adotou-se a abordagem de Rodrigues (2008), que propde uma avaliacao aprofundada, além da

perspectiva experiencial de Lejano (2012) e das contribuigdes recentes de Gussi (2019). Esses
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autores fornecem um suporte teérico valioso para compreender de forma detalhada e
contextualizada os processos e resultados das politicas publicas, com foco no AEE.

A abordagem de Rodrigues (2008) permite avaliar ndo apenas os resultados
tangiveis da politica, mas também seus processos de implementagao, contextos institucionais e
impactos ndo previstos. Esse enfoque ¢ particularmente relevante para avaliar esse programa,
pois possibilita capturar as nuances do AEE, a visdo dos(as) gestores e das praticas pedagdgicas
em ambientes complexos, como as escolas de tempo integral.

Complementarmente, a perspectiva experiencial de Lejano (2012) contribui para a
analise ao enfatizar a importancia das narrativas dos(as) atores/atrizes envolvidos(as) —
gestores(as), professores(as) do AEE e de salas regulares e estudantes — na compreensao dos
efeitos reais da politica. Sua abordagem fenomenologica permite avaliar como as diretrizes
normativas sdo interpretadas e ressignificadas no cotidiano escolar, aspecto fundamental para
politicas de inclusdo que demandam adaptagdes contextuais. As contribuicdes recentes de Gussi
(2019) ampliam essa analise ao incorporar uma visdo critica sobre a gestdo educacional,
destacando como fatores organizacionais e estruturas de poder influenciam a efetividade das
politicas publicas.

Conforme aponta Rodrigues (2008), a Avaliagdo em Profundidade € estruturada a
partir de quatro eixos principais. O primeiro eixo abrange o contetdo da politica ou programa,
incluindo sua formulagdo, as bases conceituais e a coeréncia interna. O segundo eixo foca na
analise do contexto em que a politica ou programa foi elaborado. O terceiro eixo considera a
trajetdria institucional relacionada a implementacdo da politica ou programa. Por fim, o quarto
eixo refere-se ao espectro territorial e temporal de sua aplicacdo. Dessa forma, a pesquisa

orientou-se por esses quatro eixos analiticos, conforme detalhado no quadro 1.

Quadro 1 — Eixos analiticos da Avaliagao em Profundidade

EIXOS < DETALHAMENTO DOS EIXOS
ANALITICOS AVALIAGCAO EM PROFUNDIDADE ABORDADOS NO TRABALHO
A analise da politica envolve trés aspectos A analise da formulagdo do Programa foi
principais: a formulacdo, que inclui os realizada por meio de levantamento em
objetivos, critérios e o processo de documentos e sites oficiais, além de coleta de
Analise de implantagdo, acompanhamento e avaliagdo;  dados através de entrevista semiestruturada
conteudo da as bases conceituais, que abrangem os com gestores do Programa. Também sera
politica paradigmas e valores que orientam a politica, feita uma pesquisa sobre as bases conceituais

além dos conceitos centrais que a sustentam;
e a coeréncia interna, que se refere a
consisténcia entre as bases conceituais, a

que fundamentam a elaborag@o do Programa,
bem como a analise da coeréncia interna da
politica nas instituigdes pesquisadas.



37

forma de implementagao e os elementos
priorizados para seu monitoramento e

avaliacao.
A andlise inclui o levantamento de dados
sobre o contexto politico e as condigdes O levantamento foi realizado por meio de
Andlise do socioecondmicas que influenciaram a documentos norteadores da Educacao
formulagao da politica em estudo. Essa Especial — tanto nacionais quanto locais
contexto da ) . R .
olitica abordagem considera, de forma integrada, a  (Fortaleza), além de documentos e sites
p articulag@o entre os diferentes niveis de oficiais, legislacao, artigos, dissertagoes e
governanga: local, regional, nacional, teses sobre a politica do AEE.
internacional e transnacional.
O acompanhamento das diversas etapas de
implementaga@o e desenvolvimento da politica
foi realizado junto aos (as)gestores(as) do
Traietoria Essa dimensao analitica busca revelar o nivel Programa, as professoras das salas de AEE e
Jetor de coeréncia ou dispersdo do programa a aos docentes das salas regular. Esse processo
Institucional da . .
olitica medida que ele se desenvolve e percorre as foi aprofundado com base nos dados
p diferentes etapas institucionais. coletados nos questiondrios e entrevistas
sobre o Programa de Atendimento
Educacional Especializado em trés escolas do
municipio de Fortaleza.
Essa dimensdo analitica visa compreender a . ~ .. ~
~ . Além da observagdo participante da atuagdo
configuracdo temporal e territorial do : .
Espectro . i dos(as) atores/atrizes envolvidos(as) no
o desenvolvimento da politica em estudo, . .
territorial e .\ _ . Programa, foi realizada a coleta de dados
permitindo confrontar seus objetivos gerais e L . . .
temporal utilizando questionarios mistos e entrevistas

propostas com as especificidades locais e seu

. semiestruturadas para analise.
contexto historico.

Fonte: elaborado pela autora, com base em Rodrigues (2008) e Gussi (2014).

E importante ressaltar que essa perspectiva avaliativa abrange uma anélise
multidimensional e interdisciplinar para contemplar varias dimensdes. De acordo com
Rodrigues (2008, p. 11), “a proposta de uma avaliagdo em profundidade implica, ainda,
considera-la como extensa, detalhada, densa, ampla e multidimensional, o que, por si s0, coloca
a multi e a interdisciplinaridade como condigao primeira da tarefa de pesquisa”.

A autora evidencia em sua obra que a Avaliagdo em Profundidade privilegia uma
abordagem interpretativa. Para essa analise, deve-se dispor, ao longo do processo de pesquisa
em campo, de instrumentos como entrevistas em profundidade, observagdo participante e a
analise do conteudo do material institucional. Mas, sobretudo, a Avaliacdo em Profundidade
promove a apreensdo e compreensao dos sentidos e significados atribuidos no decorrer do
processo descrito pela politica publica (Rodrigues, 2008).

Conforme aponta Gussi (2019), todas essas dimensdes analiticas sdo essenciais para
a elaboragdo da avaliagdo da politica publica, sobretudo a andlise da trajetoria do programa,

pois possibilita acompanhar desde a sua formulacao até a implementacao, permitindo que o
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avaliador analise as transformagdes ocorridas no programa, a partir das influéncias politicas
internas e externas.

O conceito de trajetoria, baseia-se nas nogdes de trajetoria construidas por Bourdieu
(1996) e Kofes (1994, 2001) como estratégias. Neste sentido, Bourdieu (1996, p. 81) entende a
trajetoria como “uma série de posigdes sucessivamente ocupadas por um mesmo agente (ou
mesmo grupo), em um espago ele proprio em devir e submetido a transformacdes incessantes”.
Sob uma perspectiva diferente, também se considera a nocao de trajetoria de Kofes, que a
compreende como uma construcao de um contexto especifico em que as interagdes e relagdes
sociais s30 moldadas de maneira particular (Kofes, 2007).

Desse modo, Gussi (2008) considera fundamental que o avaliador pesquise a
trajetoria institucional do programa, a fim de compreender o fluxo e as transformagdes
decorrentes de forcas e intencionalidades politicas advindas de dentro e fora do programa, assim

como influéncias decorrentes da cultura institucional do programa.

A partir dessa compreensdo, entende-se que as trajetorias constituem instrumentos
metodologicos estratégicos para a compreensdo das mudangas a partir do dialogo
entre as distintas temporalidades, presentes nos discursos, ¢ a compreensao histdrica
coletiva e social com a vivéncia singular e individual. Neste sentido, por meio das
narrativas e relatos de vida, é possivel formular a compreensao do contexto social em
que os sujeitos se inserem, assim como das representagoes de tais sujeitos a partir das
evocagoes realizadas por estes, por exemplo, nas historias de vida (Gussi, 2019, p. 10
- 11).

E importante levar em consideragdo, no entrelacamento dos dois modelos de
avaliacdo, a analise de Lejano (2012), quando o autor trata da fusdo do texto com o contexto da
politica publica que esta sendo avaliada. O modelo experiencial apresentado por Lejano (2012),
permite a articulacdo dos marcos legais, objetivos, concepgdes e atuacdes, ou seja, o texto da
politica com os seus diferentes contextos: politico, social, historico e econdmico.

Na visdo de Gussi (2019, p. 9 - 10), essa perspectiva possui aspectos que podem e

devem ser empregados também numa avaliacao em profundidade.

A andlise de Lejano (2012), baseia-se na interpretacdo da experiéncia da politica
publica, compreendida em seu cotidiano, a partir das praticas dos atores sociais
envolvidos em seus contextos especificos, sendo que essa experiéncia deve ser
contraposta analiticamente ao texto da politica, em relac@o as suas intencionalidades
e formulagdes.

Com base nas questdes citadas pelos autores, a pesquisa seguiu o0s critérios

preconizados pela Avaliagdo em Profundidade, por diferenciar-se paradigmaticamente dos
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pressupostos das avaliagdes de carater técnico-formais e positivistas, que costumam ser
implantadas para a producdo de indicadores de qualidade, econdmicos e quantitativos.

Sob essa perspectiva historica Cruz (2019) relembra, que a partir de 1990, com a
promulgacao da Constitui¢ao de 1988, as avaliagdes das politicas publicas no Brasil passaram
a ser fortemente influenciadas pelos ventos tedricos vindos da Europa e dos Estados Unidos,
que adotaram abordagens quantitativas baseadas no paradigma positivista. De acordo com as
observagoes de Cruz (2019), a mensuracao de dados, influenciada pelo positivismo dominante
na época, desconsiderava as subjetividades na coleta e andlise das informacdes quando era
realizada uma avaliagdo de politica publica.

Portanto, a escolha dessa perspectiva avaliativa deu-se, inclusive, por estar
interligada a proposta contra-hegemonica, que preconiza praticas contrarias ao discurso
dominante. Sob essa perspectiva, essa avaliacdo propde encarar e levantar questdes que as
avaliacdes positivistas desconsideram, como o olhar multidisciplinar, multidimensional e
interpretativo da politica a ser avaliada. Assim, ao contemplar cenarios, atores, trajetorias,
tempo e textos, torna-se possivel afirmar um compromisso com a democracia, equidade,
transformagao social e cidadania.

E valido ressaltar que, por se tratar da avaliagdo de uma politica educacional, deve-
se considerar sua intencionalidade politica, pois a educacao tanto pode trazer transformagoes
sociais importantes quanto ser um potente instrumento de difusdo ideoldgica da classe

dominante.

Destaca-se, de acordo com Gramsci, que internamente a sociedade civil, a classe
dirigente difunde sua ideologia utilizando-se da organiza¢do material dos meios de
comunicagdo social e demais instrumentos que possibilitem influenciar a opinido
publica: aparelhos privados de hegemonia. Na disseminagdo da ideologia, de um
lado, estdo as organizagdes difusoras da ideologia: a magistratura e os oficiais do
exército; e de outro lado, as organizagdes incorporadoras da ideologia: a igreja, a
escola, a imprensa, entre outros. Esse conteudo ideologico se difunde por meio de
diversos instrumentos e meios: os meios audiovisuais (teatro, cinema, radio, televisao
etc.); meios escritos (livros, jornais); e outros meios (a arquitetura, a disposicao e o
nome das ruas, entre outros). A educagdo € uma area importante de disseminagdo da
ideologia que se realiza via politicas de planejamento, gestdo, execucdo e avaliagdo
(Carvalho; Algebaile; Carvalho, 2024, p. 14).

Com base no entendimento de que a inclusdo deve ser um alicerce na construgao
das politicas publicas educacionais, a pesquisa seguiu uma perspectiva avaliativa contra-
hegemonica, pois se alinha com as questdes que permeiam a tematica e sua relevancia para a

humanizag¢ao nos processos educativos em todas as modalidades de ensino.
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2.3 Locus da pesquisa, estratégias e técnicas de coleta de dados

A escolha metodologica foi essencial para fornecer uma compreensao holistica
sobre a eficiéncia e os desafios da politica publica avaliada, e, desse modo, apontar caminhos
para o aprimoramento do AEE. Portanto, a pesquisa buscou relatar a realidade de forma
consistente, por meio da analise dos elementos contextualizados no ambiente implicado. Por
isso, o estudo de caso acompanhou, por meio da observacao participante, a dinamica do AEE
no cotidiano de trés ETIs, localizadas no Distrito VI, em Fortaleza.

Desse modo, para uma andlise abrangente do Programa, adotou-se uma abordagem
multifocal que permitiu examinar, sob distintas perspectivas, a contribuicdo do AEE para a
promocao da inclusdo de estudantes com TEA nas ETIs investigadas. Essa pluralidade analitica
exigiu a utilizagdo de estratégias diversificadas de coleta de dados, garantindo a triangulagdo
metodoldgica necessaria para captar a complexidade do fenomeno estudado.

Neste sentido, buscou-se analisar no campo a atuagao das professoras que estavam
a frente do AEE, nas ETIs que fizeram parte da pesquisa, nos diferentes espacos dessas escolas:
SRM, sala dos professores, sala regular, sala de inovagao, refeitorio, auditorio e ateli€, e em
momentos distintos: planejamento dos professores, recreio, intervalo do almocgo, aula e nos
atendimentos individuais e grupais.

A coleta de dados nas escolas teve inicio em novembro de 2024 e se estendeu até
mar¢o de 2025, com pausas que respeitaram o calendario letivo das unidades escolares
(avaliagdes, férias, feriados, eventos do final de ano letivo e demandas dos agentes envolvidos
na pesquisa). Por essa razao, a pesquisadora levou em consideragdo as condigdes mais propicias
para a observagdo participante da pesquisa: disponibilidade dos gestores da politica, dos
gestores escolares, professoras do AEE e professores da sala regular. Portanto, foram
observados, em varios dias, a atuagdo das professoras do AEE no atendimento de estudantes na
SRM, em reunides e encontros com os professores de sala regular, durante o planejamento
dessas profissionais € no acompanhamento do planejamento dos demais professores da escola.

Inicialmente, para a realizagdo da referida pesquisa, foram escolhidas quatro ETIs
situadas na Grande Messejana, acompanhadas pelo Distrito VI de Educacdo. No entanto,
durante a pesquisa, uma das quatro escolas foi descartada devido a impossibilidade de a

pesquisadora se encontrar com a professora do AEE. Nos dias agendados para a observagao
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participante, a professora do AEE esteve ausente. Apesar de tentar marcar encontros, por
diversas vezes com a gestdo escolar, a pesquisadora foi informada de que a professora do AEE
estava em atestado médico. Posteriormente, um membro da gestdo informou que a professora
se licenciaria para acompanhamento de saude.

Por se tratar de escolas localizadas no bairro Messejana, local de nascimento do
escritor José de Alencar, a pesquisadora optou por denominar cada escola por um codinome
relacionado as obras e personagens criados pelo escritor cearense. Assim, ap6s a eliminagdo da
quarta ETI que participaria da pesquisa, as escolas foram denominadas por EMTI "Ubirajara,"
EMTI "Iracema" e EMTI "Luciola"

A escolha das unidades escolares, deu-se em razao da relevancia dessas institui¢des
na formagdo humana, académica, cultural/artistica e esportiva dos estudantes que vivem e sao
afetados pela violéncia gerada por disputas territoriais de fac¢des que dominam a Grande
Messejana.

De acordo com o Professor da Universidade Federal do Ceara (UFC) e pesquisador
do Laboratério de Estudos da Violéncia (LEV), o sociélogo Luiz Fabio Paiva’, os bairros que
fazem parte da Area Integrada de Seguranca 3 (AIS 3)*; algumas regides enfrentam altos niveis
de violéncia, porque ha uma forte presenga de grupos armados. Nesses locais, os episodios
violentos ocorrem, principalmente, por causa de disputas entre fac¢gdes criminosas que lutam
pelo controle do territorio’.

As disputas territoriais pelo trafico de drogas se acentuaram a partir de mudancgas
na dindmica dos grupos criminosos que atuam nessas areas. Segundo Borges e Paulino (2024),
“um dos motivos para o aumento de homicidios na AIS 3 foi o surgimento de uma nova fac¢ao
cearense, em 2021, dissidente de uma fac¢do carioca. Bairros como Conjunto Palmeiras e

Jangurussu viraram umas das principais zonas de conflito entre os dois grupos criminosos”'°.

"Doutor em Sociologia pela Universidade Federal do Ceara. E professor de Sociologia do Departamento de
Ciéncias Sociais e do Programa de Poés-graduagdo em Sociologia da Universidade Federal do Ceara.

8As Areas Integradas de Seguranca compdem as unidades administrativas da seguranga publica do Estado e sdo
administradas por meio de uma gestdo compartilhada entre as vinculadas da Secretaria da Seguranca Publica e
Defesa Social (SSPDS-CE).

9AIS - 3 inclui os bairros: Ancuri, Barroso, Coagu, Barroso, Coagu, Conjunto Palmeiras, Curi6, Guajeru,
Jangurussu, Lagoa Redonda, Messejana, Parque Santa Maria, Paupina, Pedras e Sdo Bento (Ceara, 2025).

19A Area Integrada de Seguranga (AIS) 3 completou o terceiro ano seguido como a regido que apresenta o maior
numero de homicidios de Fortaleza: 137 mortes violentas foram registradas em 2023, o que representa 18,5% do
numero total da Capital (738 assassinatos), conforme dados da Secretaria da Seguranca Publica e Defesa Social
do Ceara (SSPDS) (Borges; Paulino, 2024).
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Levando-se em consideragdo os aspectos sociais citados, tais areas demandam um
grande investimento de politicas publicas voltadas, ndo somente para a area de seguranga, como
também para programas voltados para o lazer, esporte, cultura e, sobretudo, para a educagao.
Diante dessa demanda social, a implantacdo de escolas de tempo integral nas areas que
abrangem os bairros situados na AIS 3 e com historico de violéncia abre oportunidades para os
estudantes que moram nesses bairros desenvolverem suas habilidades académicas, culturais,
artisticas e esportivas, € com isso se abrem outros horizontes que se distanciam do mapa do
trafico e da violéncia instauradas nesses territorios.

Tendo em vista o contexto social desse territorio e o impacto da educacdo integral
na vida dos estudantes, a pesquisa teve como critério de escolha quatro escolas de tempo
integral situadas em bairros que fazem parte da AIS 3. A escolha do locus da pesquisa
considerou as implica¢des da educacdo integral como resisténcia ao recrutamento de jovens,
com limitadas perspectivas de mobilidade social, e que correm o risco de serem cooptados pelas
organizagdes criminais. Por todos esses aspectos, a educagao integral implantada em territérios
de acentuada vulnerabilidade social e economica se pde como alternativa para estudantes que
entram na adolescéncia, como uma perspectiva e direcdo contraria a cultura do crime e da
violéncia, tdo propagadas pelas fac¢des que atuam nesses bairros.

A pesquisa avaliou o atendimento do AEE em trés ETIs, bem como as acdes
educacionais inclusivas, levando em conta tanto as dificuldades quanto as experiéncias exitosas,
para avaliar a aplicabilidade e as proposigdes dessa politica de inclusdo, tendo em vista a
atuacdo dos diversos atores que participam desse programa: estudantes, familiares, professores
especialistas, professoras do AEE e gestores dessa politica.

Dentro dessa realidade, buscou-se avaliar, levando em considera¢dao o que Gussi
(2019, p. 12) declara como postura relativista: “no que tange a postura relativista, as avaliagdes
tendem a compreender como os diferentes atores, envolvidos nas politicas, concebem as
politicas e entendem os seus resultados e impactos a partir de referenciais proprios de cultura
desses sujeitos”.

Para a realizagdo da pesquisa, participaram trés professoras que atuam no AEE, das
ETIs escolhidas. Entretanto, para uma andlise mais profunda do programa, outros sujeitos
participantes dessa politica integraram o corpo da pesquisa, como os professores especialistas

de sala regular e os gestores envolvidos nessa politica.



43

Amparando-se em uma avaliagdo em profundidade, a pesquisa teve como foco
diversos atores institucionais ¢ beneficiarios do programa. Assim, a coleta de dados incluiu
entrevistas com dois gestores vinculados a Coordenadoria de Diversidade e Inclusao
(CODIN)!"!'e a Célula de Educacio Inclusiva do Distrito de Educagio VI. Conforme nos aponta
Gussi (2019), a partir dessas entrevistas, buscar-se-4 compreender a politica que sera avaliada.
Ainda sobre esse aspecto (Lejano, 2012), destaca a importancia dos marcos legais, conceitos,
objetivos e agdes, abordando também os diferentes contextos em que se inserem - historico,
econdmico, politico e social.

Desse modo, os instrumentos que foram utilizados para a realizacdo da coleta de
dados nesta investigacao auxiliaram na compreensao da politica no seu cotidiano institucional
e fora dele. Assim, foi utilizada a observacdo participante para possibilitar que a investigagao
alcangasse diferentes atores/atrizes na dindmica do programa (Gussi, 2008).

Também foram aplicados questionarios mistos com o corpo docente que atua nas
salas regulares das escolas escolhidas. No entanto, apenas 16 professores de sala regular
responderam a pesquisa.

Para finalizar, foram realizadas entrevistas com os gestores das instituicdes € com
os gestores do programa para uma melhor compreensdo da trajetéria dessa politica, seus
objetivos e agdes. A coleta de dados também foi realizada a partir da pesquisa bibliografica e
documental, sendo utilizada para a compreensdo do desenho, implantacdo e trajetoria do

programa a ser avaliado (Gussi, 2008).

2.4 Escolha do método de analise dos dados

A abordagem metodologica da pesquisa foi ancorada nas estratégias do método de
Andlise de Contetdo de Bardin (2016). A escolha dessa técnica ¢ justificada pela sua
capacidade de extrair significados subjacentes e, desse modo, compreender as interfaces dos

dados do programa avaliado nesta investigagdo. Assim, a escolha da técnica de Andlise de

A Coordenadoria de Diversidade e Inclusdo (CODIN), foi criada em setembro de 2023, pela lei Complementar
no 368/2023 a suas principais atribui¢cdes sdo: coordenar a formulacdo e a implementacdo das politicas
educacionais relacionadas a educagdo inclusiva e aos programas e agdes de valorizacdo da diversidade, visando o
fortalecimento e a consolidagdo da escola como espaco de inclusdo e formagao para o pleno exercicio da cidadania.
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Conteudo de Bardin foi fundamental para a consolidagcdo dos dados coletados, uma vez que

esse tipo de andlise se caracteriza como:

Um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando a obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do contetido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de produgdo/recepgdo (varidveis inferidas) destas mensagens
(Bardin, 2011, p. 47).

Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, cuja perspectiva avaliativa tem como base
a Avaliacdo em Profundidade de Rodrigues (2008), a abordagem metodologica possibilitou que
a andlise dos dados coletados considerasse a subjetividade individual e coletiva dos atores
sociais envolvidos no programa. Por isso, a andlise dos dados coletados in loco, seguiu a
metodologia criada por Bardin, pois ela oportunizou a interpretacdo das mensagens coletadas

no campo.

Nessa analise, o pesquisador busca compreender as caracteristicas, estruturas ou
modelos que estdo por tras dos fragmentos de mensagens tornados em consideragéo.
O esforgo do analista ¢, entdo, duplo: entender o sentido da comunicagdo, como se
fosse o receptor normal, e, principalmente, desviar o olhar, buscando outra
significagdo, outra mensagem, passivel de se enxergar por meio ou ao lado da primeira
(Camara, 2013, p. 182).

E vélido ressaltar que a dimensdo analitica da Avaliagio em Profundidade permite
que o pesquisador utilize diferentes metodologias, desde que alinhadas a perspectiva contra
hegemonica e de cunho hermenéutico-interpretativo, como: “técnicas de pesquisa que buscam
a perspectiva de distintos atores, tais como grupos focais, entrevistas em profundidade e
observagdo participante, embora, numa perspectiva de triangulacdo de métodos, as avaliagdes
nao prescinde da dimensao quantitativa” (Gussi, 2019, p. 11).

Tendo em vista a complexidade e os multiplos caminhos que levam a coleta dos
dados, € pertinente pautar-se em critérios rigorosos que garantam confiabilidade e seguranca na
analise dos dados. Ao chegar no campo, o pesquisador-avaliador “[...] chega perto da realidade
a ser observada e dos sujeitos contemplados pela politica. No campo, ele pergunta, indaga,
anota, registra, sente odores, escuta opinides, percebe posicionamentos, € a0 mesmo tempo,
reflete sobre seu lugar” (Cruz, 2019, p. 10).

Por adotar uma perspectiva interpretativa sobre os significados da politica,
fundamentada na légica dos sujeitos € nos contextos nos quais tanto eles quanto a propria

politica estdo inseridos, a dimensao analitica deste modelo de avaliagdo pode incorporar as
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contribui¢cdes de Geertz (1973). Em “A Interpretacdo das Culturas”, o autor enfatiza que a
abordagem etnografica exige uma interpretacdo profunda e contextualizada dos elementos
culturais. Em seus estudos, como nas analises das brigas de galos balinesas, Geertz (1973) nao
se limita a descrigdo dos eventos; ele busca compreender os significados que esses eventos
assumem para os individuos que fazem parte daquela cultura.

Assim, a andlise de dados deve possibilitar uma interpretagdo inspirada pela
etnografia, embora ndo seja necessariamente etnografica em sua esséncia. Para que essa
avaliag¢do seja realizada em profundidade, ¢ fundamental que seja extensa, detalhada, densa,
ampla, multidimensional e interdisciplinar (Rodrigues, 2008, 2011).

Dessa maneira, a Andlise de Conteudo, teorizada por Bardin, foi a abordagem
escolhida para a andlise dos dados da pesquisa que foi desenvolvida. Segundo Godoy (1995),
trata-se de uma técnica metodoldgica aplicavel a diferentes discursos e formas de comunicacao,

independentemente do tipo de suporte utilizado.
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3 AEDUCACAO SOB A LENTE DA DIVERSIDADE

Este capitulo tem como objetivo analisar, criticamente, os fundamentos tedricos e
praticos da educacdo inclusiva, articulando trés eixos centrais de reflexdo. Primeiramente,
examina as contribui¢des da Teoria Historico-Cultural de Vygotsky para a compreensdo do
desenvolvimento cognitivo de estudantes com deficiéncia, destacando o papel das interagdes
sociais como mecanismo promotor de aprendizagem Vygotsky, (2007). Em segundo lugar,
aborda a evolucdo conceitual da neurodiversidade e suas implicacdes pedagogicas para a
inclusdo de educandos com TEA tomando como referéncia os estudos de Araujo, Silva e Zanon
(2023), e Whitman (2015) que apresenta conceitos especificos para a compreensao sobre o
espectro autista.

Por fim, Freitas (1997) e Bueno (2008) apresentam a perspectiva historica sobre a
transicao paradigmatica do modelo de integragdo, que se limitava a mera presenga fisica em
ambientes regulares, para um conceito substantivo de inclusdo escolar, conforme defendido por
Mantoan (2003) e Sassaki (2006). Essa reflexdo critica permite a compreensdo de como os
principios vygotskianos dialogam com as atuais concepgdes de educagdo inclusiva, superando
visdes reducionistas e propondo alternativas pedagdgicas que valorizem a diversidade como

elemento constitutivo do processo educativo.

3.1 As contribuicées de Vygotsky para a educacio inclusiva

Vygotsky foi um psicologo russo, que viveu entre os anos de 1896 e¢ 1934 ¢
produziu trabalhos sobre o desenvolvimento psicologico e a aprendizagem (Rego, 1995). Sua
perspectiva teorica, conhecida como Teoria Historico-Cultural, postula que o desenvolvimento
cognitivo humano ¢ profundamente influenciado pelo contexto sociocultural em que o
individuo estd inserido (Vygostsky, 2007). Segundo esse referencial tedrico, as interacdes
sociais, os instrumentos culturais e, sobretudo, a mediagdo linguistica constituem elementos

fundamentais para a construcio dos processos psicoldgicos superiores'?, demonstrando que as

2As Fungdes Psicologicas Superiores (FPS) como memoria, consciéncia, percepgdo e atengdo, fala, pensamento,
vontade, formag¢ao de conceitos e emogao, se intercambiam nesta rede de nexos ou relagdes ¢ formam, assim, um
sistema psicologico, em que as funcdes se relacionam entre si. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0103-
166X2013000300005b. Acesso em: 10 set. 2024.



47

funcdes mentais tém origem nas relagdes estabelecidas entre os sujeitos e seu meio social
(Oliveira, 2010).

A teoria de Vygotsky (1994, 2003), ¢ evidenciada por Dos Anjos Silva e Araujo,
(2024) ao afirmar que o desenvolvimento do individuo ¢ determinado por suas relagdes sociais,
sendo as fungdes psicologicas superiores, como percepcdo, memoria, atengdo, fala, vontade,
pensamento, consciéncia, formagao de conceitos e emocao, adquiridas por meio das interagdes
interpessoais ¢ das experiéncias ao longo da vida. Assim, as fungdes psicoldgicas sdo
construidas no contexto social. Sobre a relevancia dos pressupostos de Vygostsky (1994, 2003),
Barbosa (2024) destaca o carater inovador da teoria vygotskyana ao demonstrar cientificamente
a plasticidade!® das fun¢des psicoldgicas superiores. A autora ressalta que essa abordagem
rompe com visdes reducionistas ao rejeitar qualquer forma de inferioriza¢ao de individuos com
deficiéncias e questionar a nog¢ao de que limitagdes especificas implicariam necessariamente
déficits generalizados em todas as operagdes cognitivas.

Na analise de Barbosa (2024, p. 164), "Vygotsky ¢ considerado um autor com uma
abordagem complexa, que traz contribui¢cdes a muitas areas do conhecimento e que passa a ser
mais compreendida nos dias de hoje". Barbosa (2024), ressalta que um dos primeiros estudos
de Vygotsky se voltou para as pessoas que apresentavam deficiéncias fisicas ou mentais.

Assim, a partir dos estudos de Vygotsky sobre a Defectologia'*, campo de estudos
que trata do desenvolvimento e da aprendizagem das PcD, foi possivel construir uma
abordagem teorica complexa e reveladora. Nesse contexto temporal, Ruppel, Hensel e Ribeiro
(2021), ressaltam que as PcD daquela época eram vistas e tratadas com uma visdo negativa e
de menos valia.

Em uma abordagem completamente diferente dos pressupostos de Vygotsky, o
modelo de educacdo tradicional, ainda tdo presente nas escolas publicas e privadas brasileiras
promove a individualizagdo e a competi¢do entre os estudantes, que favorece o distanciamento
das praticas inclusivas. Nesse debate, Mantoan (2001) defende uma transformagdo do
paradigma educacional vigente, enfatizando a necessidade de repensar tanto o sistema
tradicional como as abordagens pedagdgicas, que ainda s3o valorizados e pautados nos

conteudos programaticos. A autora sustenta que esta reformulag¢do ¢ essencial para formar

BRefere-se a capacidade de reorganizagdo do cérebro conforme o uso.
4Termo utilizado naquele periodo historico para referir-se a ciéncia que estudava a deficiéncia, assemelha-se ao
que hoje conhecemos como educacéo especial (Fabiana Luzia ef al., 2020, p. 170).
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cidaddos com sdlidos principios éticos e compromisso social, capazes de promover a
humanizag¢do da sociedade, um desafio historico ainda ndo plenamente alcancado.
Para se contrapor as classes homogéneas, cujo foco ¢ a formagao para os resultados,

1'* de Vygotsky'$, visto que

novamente destacamos as contribuigdes da teoria Historico-Cultura
se aproxima do modelo de educagdo na perspectiva inclusiva, quando nos aponta a dimensao
social do desenvolvimento humano, inserido no todo. Desse modo, Vygotsky defende que a
constituicdo de todos os seres humanos passa, prioritariamente, pelas suas relagdes com o
social.

Neste sentido, a teoria defendida por Vygotsky assinala que ocorrem ganhos na
interagdo social entre todos os seres humanos que constituem diferentes contextos pessoais.
"Ao longo do desenvolvimento, o individuo internaliza formas culturalmente dadas de
comportamento, num processo em que atividades externas, fungdes interpessoais, transformam-
se em atividades internas intrapsiquicas" (Oliveira, 1992, p. 24).

Logo, os estudos de Vygotsky, em meados do século XX, representaram uma
ruptura com a concepgao tradicional da defectologia, que via a deficiéncia de forma negativa e
desvalorizada. Nesse modelo, as pessoas com deficiéncia eram segregadas, avaliadas de forma
quantitativa e consideradas incapazes de aprender, interagir ou se desenvolver. Vygotsky, ao
contrario, propos uma abordagem que reconhecia o potencial de aprendizado e interagao social
dessas pessoas, que influenciou profundamente a educacgao especial (Vygotsky, 1983).

De acordo com Van Der Veer e Valsiner (2006, p. 74), “todas as deficiéncias
corporais — seja a cegueira, surdo-mudez ou um retardo mental congénito — afetam, antes de
tudo, as relagdes sociais da crianca, € ndo suas integracdes diretas com o ambiente fisico”.
Portanto, os estudos de Vygotsky ja mostravam, had 100 anos, que as PcD poderiam ser
beneficiadas pelas interacdes sociais e ambientais e que a deficiéncia, por si sd, ndo seria

impeditiva para a ocorréncia dessas interagdes.

A Teoria Historico-Cultural tem como precursores o autor bielorrusso L. S. Vigotski (1896-1934) e seus
principais colaboradores, A. Luria (1902-1977) e A. Leontiev (1903-1979). Desenvolvida no inicio do século XX,
na Russia, maior pais da Europa, ela surgiu mediante as necessidades emergentes de uma nova sociedade que se
erigia em decorréncia da Revolugdo Socialista de 1917 — com a derrubada do czarismo e consolidagdo do poder
soviético (Fabiana Luzia et al., 2020, p. 166).

16Vigotski (1989) enfatiza, em seus estudos de defectologia, a constituigdo social da deficiéncia, se opondo as
concepcdes biologizantes acerca do desenvolvimento de criangas que a possuem. Sua conceituagdo/compreensao
da deficiéncia se revela totalmente inovadora ainda nos dias de hoje, principalmente quando comparada as
tradicionais concepgdes que emergiram no ambito clinico ou médico (Fabiana Luzia ef al., 2020, p. 166).
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Aratjo e Silva (2024), com base nos estudos de Vygotsky, apontam que os
processos de aprendizagem e desenvolvimento surgem da interagdo dialética entre o ser humano
e seu meio sociocultural. Nessa perspectiva, o individuo ¢ visto como um agente ativo, com
caracteristicas historicas, bioldgicas e culturais, que, ao interagir com a cultura, tanto ¢
transformado por ela quanto a transforma, em uma relacdo de mutua influéncia (Rego, 2001).

Vygotsky empenhou-se em mostrar a necessidade urgente de superar essa visao no
contexto escolar, e assim contribuiu de forma significativa para a revisao de estudos anteriores
com base em suas proprias pesquisas. Seus trabalhos concentraram-se no desenvolvimento das
potencialidades de aprendizagem e na importancia de integrar a educacdo de criangas com
deficiéncia ao processo de educagdo social (Ruppel; Hensel; Ribeiro, 2021).

Portanto, Vygotsky, por meio de seus estudos sobre a defectologia, oportunizou que
esse campo de estudo passasse por transformagdes em seus preceitos ao longo do século XX.
Além disso, as contribui¢des de Vygotsky, ainda relevantes na atualidade, fornecem uma base
tedrica valiosa para orientar a pratica docente no ensino de estudantes com deficiéncia. Seus
conceitos destacam as potencialidades de desenvolvimento e aprendizagem desses(as)
estudantes, deslocando o enfoque pedagdgico das dificuldades para as possibilidades de

crescimento (Ruppel; Hensel; Ribeiro, 2021).

3.2 A compreensio da diversidade como caminho para inclusio escolar

Muito se tem discutido sobre a inclusdo como um meio de enfrentar todo tipo de
discriminacao e preconceito nas escolas. Esse debate reflete as transformacdes pelas quais a
sociedade tem passado, devido ao acesso a informagao, a organizacao de grupos identitarios
que lutam pelos seus direitos e pelo avango de politicas de atendimento para PcD.

Se, hoje, a pauta da diversidade esta presente na midia, nas empresas € em outros
setores da sociedade, no passado, "os diferentes" eram completamente invisibilizados,
excluidos e, principalmente, estigmatizados. Logo, PcD ndo tinham uma identidade propria,
pois sua deficiéncia, seja ela qual fosse, se sobrepunha a sua identificagdo como pessoa. Em
razdo disso, a pessoa que existia inexiste, em fun¢do da terminologia que lhe era imposta.

Sob a perspectiva historica, Freitas (1997) também evidencia a condicao dessas

pessoas na sociedade, quando a terminologia "anormal" era considerada "aceitavel". Do mesmo
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modo, ressalta que essas pessoas eram categorizadas, sobretudo, pela "incapacidade" de

produgdo laboral e pela restricdo no convivio social.

A identidade social do anormal, com uma constru¢do histoérica, mantém alguma
continuidade no transcurso da civilizagdo, ¢ a de que, em todas as épocas, o meio
social identificou, por algum critério, individuo que possuiam alguma(s)
caracteristica(s) que ndo fazia(m) parte daquelas que se encontravam entre a maior
parte dos membros desse mesmo meio — ndo pela simples presenca de uma diferenca,
mas pelas consequéncias que tais diferencas acarretam as possibilidades de
participagdo desse sujeito na construgdo coletiva de sobrevivéncia e reproducio de
diferentes agrupamentos sociais, em diferentes momentos historicos (Freitas, 1997, p.
159).

Nesse contexto, era aceitavel que a sociedade de cada época se referisse a essas
pessoas como: anormais, loucos, incapacitados, retardados, débeis, idiotas, doentes, entre
outros termos pejorativos e cruéis, como descreve Sassaki (2003, p. 3), ao apresentar a evolucao

das terminologias para designar PcD.

Aleijado; defeituoso; incapacitado; invalido. Estes termos eram utilizados com
frequéncia até a década de 80. A partir de 1981, por influéncia do Ano Internacional
das Pessoas Deficientes, comega-se a escrever e falar pela primeira vez a expressao
pessoa deficiente. O acréscimo da palavra pessoa, passando o vocabulo deficiente para
a fungdo de adjetivo, foi uma grande novidade na época. No inicio, houve rea¢des de
surpresa e espanto diante da palavra pessoa: "Puxa, os deficientes sdo pessoas?" Aos
poucos, entrou em uso a expressdo pessoa portadora de deficiéncia, frequentemente
reduzida para portadores de deficiéncia. Por volta da metade da década de 90, entrou
em uso a expressao "pessoas com deficiéncia", que permanece até os dias de hoje.

Das terminologias até a desconstrugdo das identidades vinculadas ao laudo, serdo
necessarias muitas lutas para dignificar e construir uma nova identidade social para essas
pessoas. Do passado excludente até onde se chegou, a escola precisou passar por muitas
mudangas proporcionadas pelas lutas. Por isso, do ponto de vista educacional, Bueno (2008)
reitera que a inclusdo escolar de estudantes com necessidades educacionais especiais superou o
antigo paradigma da integragdo, considerado conservador, tendo como marco principal, para
essa superagao, a Declaracao de Salamanca (1994).

Na mesma linha de pensamento sobre a integracdo, Fernandes (2023) coloca que o
esforco voltado para a integracdo de PcD, paradoxalmente, contribuiu para a criagao de espagos
menos adequados para alcangar esse objetivo. Aqueles que mais precisavam de um trabalho
multidisciplinar para apoiar seu aprendizado frequentemente tinham sua matricula rejeitada nas
escolas regulares, sendo, assim, marginalizados e excluidos do sistema educacional

convencional.
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Fernandes (2013, p. 123) compartilha o mesmo pensamento de Bueno (2008), sobre
o principal marco, quando aponta que a LDBEN de 1996 “sintetiza os principios filosoficos
emanados nos principais documentos inspiradores das politicas inclusivas, em nivel mundial,
sobretudo o previsto na Declaragao de Salamanca”. No entanto, na analise de Bueno (2008), a
Declaracdo de Salamanca apresenta, entre a primeira e a ultima traducdo, diferentes conceitos
que merecem nossa atencao, pois demonstram perspectivas distintas quanto ao sentido real
dessa proposta.

Assim, temos na primeira traduc¢ao, do espanhol para o portugués, e na versao atual,
as seguintes traducdes: Tradugdo impressa publicada pela Coordenadoria Nacional para
Integragdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia CORDE (1994): “As escolas comuns, com essa
orientacdo integradora, representam o meio mais eficaz para combater atitudes
discriminatorias” (Bueno, 2008, p. 45). Ja a versado eletronica disponivel no site da CORDE:
“As escolas regulares que possuam tal orientacdo inclusiva constituem os meios mais eficazes
de combater atitudes discriminatérias” (Bueno, 2008, p. 45).

Conforme ressalta Bueno (2008), as duas versdes apresentam expressoes
diferenciadas para a perspectiva da educacdo inclusiva. Na primeira traducdo (1994), o termo
“orientagdo integradora” sugere uma abordagem conservadora, enquanto, na tradugdo mais
atual (2007), ¢ substituido por “orientacdo inclusiva”. Nessa versao, o sentido € reestabelecido,
pois fica claro que a educacao ¢ um direito de todos.

Bueno (2008) ainda complementa, apontando que a Declaracdo de Salamanca
reconheceu que as politicas educacionais globais anteriores falharam em garantir educagao
obrigatoria para todas as criangas, e ressaltou que seria fundamental repensar politicas e praticas
escolares para atender a diversidade dos(as) estudantes, embora isso ainda parega estar
ofuscado.

Conforme lembra Bueno (2008), a Declaracdo de Salamanca surgiu a partir da
preocupacao com a “escola para todos”. Esse movimento reforgou de forma mais ampla os
principios e diretrizes estabelecidos na Conferéncia de Jomtien, na Tailandia - Declaragdo sobre
Educacao para Todos (1990), que pregava garantir a educagao para todas as criangas, inspirado
no Art. 26 da Declaragdo dos Direitos Humanos: “Toda pessoa tem direito a educagao”.

Nesse documento, o artigo 1 da Declaragao sobre Educacao para Todos aponta
como um dos primeiros objetivos “satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem”, como

¢ citado por Bueno (2008, p.47):
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O que essa ultima declarag@o apregoa ¢ que cada pessoa - crianca, jovem ou adulto -
deve estar em condig¢des de aproveitar as oportunidades educativas voltadas para
satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem (Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, 1990, p. 2) e que essas necessidades se restringem a apropriagio
de conhecimentos e habilidades basicas: leitura e escrita, calculo, solu¢do de
problemas e conhecimento basico para participacdo social.

Na visao de Bueno (2008), a apropriagdo de conhecimentos e habilidades basicas,
citadas nesse documento, impde um limite ao que a escola pode oferecer. Nessa perspectiva,
criancas de realidades sociais inferiores nao poderiam transpor o basico ofertado. Logo, esse
processo de escolarizagcdo perpetua, mais uma vez, as desigualdades que separam aqueles que
vao além das necessidades basicas de aprendizagem e aqueles que pertencem as camadas
sociais mais baixas.

Vale destacar também a andlise de Bueno (2008). O autor afirma que a inclusdo
escolar de estudantes com deficiéncia teve inicio ha décadas e, mesmo sendo de forma bastante
lenta e desestruturada, atingiu primeiramente as criangas de classes sociais superiores, por meio
da interven¢ao de equipes multidisciplinares, dentro e fora das escolas particulares.

Essa perspectiva distancia-se do modelo inclusivo, pois impde limites a escola, que
passa a oferecer apenas o basico, reproduzindo uma pratica ainda repressora, pois ndo enxerga
as possibilidades individuais de cada estudante em seu universo. Assim, na visdo de Mantoan
(2003), a escola inclusiva ¢ incompativel com o modelo educacional antigo; por isso, €
necessario recriar o sistema educacional que ainda esta em vigor.

No entanto, ndo ha como falar de Educacdo Inclusiva sem falar de Educacao
Especial, pois, embora tenham significados distintos, ambas se completam. Do mesmo modo,
nao se pode deixar de mencionar que, mesmo no meio educacional, ainda h4 quem desconheca
ou até confunda o sentido real dessas concepgdes, embora tenham sido citadas na LDB (Lei n.
9.394, de 20/12/96), ha quase 30 anos.

Portanto vale destacar que a Educacao Especial ¢ uma modalidade de ensino voltada
para pessoas com deficiéncia, Transtornos do Espectro Autista (TEA) e Altas Habilidades e
Superdotagdao (AH/S). Ela ocorre em todos os niveis de ensino e deve ser oferecida de forma
inclusiva e garantir que esses estudantes participem plenamente da escola regular, com acesso,
permanéncia, participacdo e aprendizagem, conforme estabelecido pela legislacdo brasileira
(Brasil, 1996).

Considerando esses aspectos, a educagdo especial e a educagdo inclusiva, embora

tenham significados distintos, estio permanentemente interligadas, pois a abrangéncia da
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segunda ¢ tdo ampla que inclui todos, independentemente de terem ou ndo qualquer tipo de

deficiéncia.

3.3 A inclusio de estudantes com TEA a partir da compreensiao da neurodiversidade:

categorias tedricas

De acordo com o DSM-5'7, os transtornos do neurodesenvolvimento formam um
conjunto de condi¢des que surgem precocemente, geralmente antes do inicio da vida escolar.
Essas condi¢cdes sdo caracterizadas por déficits no desenvolvimento, que resultam em
comprometimentos no funcionamento pessoal, social, académico e profissional dos individuos.

Ainda conforme o DSM-5: “os déficits de desenvolvimento variam desde
limitacdes muito especificas na aprendizagem ou no controle de fungdes executivas até
prejuizos globais nas habilidades sociais ou inteligéncia” (DSM-5, 2013, p. 31). Logo, parte
desses prejuizos traz implicagdes diretas para criangas e jovens neuroatipicos, especialmente
durante o periodo de sua escolarizagao.

Pessoas com TEA formam um dos grupos que integram a neurodiversidade, termo
utilizado pela sociéloga australiana Judy Singer para descrever o TEA. E importante ressaltar
que a neurodiversidade descreve um estado no qual o funcionamento cerebral apresenta
diferencas marcantes em relagdo ao que ¢ habitualmente considerado tipico ou
neurotipicamente esperado. Esse conceito valoriza e celebra a variagdo no espectro neurologico,
que engloba condi¢des como o TEA, TDAH, o Transtorno Bipolar, a Sindrome de Tourette, a
epilepsia, entre outros, por estarem associados a padrdes neuroldgicos distintos, e fazem parte,
portanto, do movimento da neurodiversidade (Araujo; Silva; Zanon, 2023).

E necessario também observar, segundo Ortega (2009), que o movimento que
destaca a neurodiversidade, conduzido por pessoas com autismo de alto funcionamento ou nivel
de suporte 1, acredita que o TEA nao ¢ uma doenga e, portanto, ndo deve ser tratado e curado,
mas sim uma diferenga humana que deve ser respeitada, assim como outras diferencas, como

as raciais, de género, entre outras. Assim, essa perspectiva tem como objetivo desestigmatizar

70 DMS-5, oficialmente publicado em 18 de maio de 2013, é a mais nova edi¢do do Manual diagndstico e
estatistico de transtornos mentais da Associagdo Psiquiatrica Americana. A publicacdo € o resultado de um
processo de doze anos de estudos, revisdes e pesquisas de campo realizados por centenas de profissionais divididos
em diferentes grupos de trabalho. O objetivo final foi o de garantir que a nova classificagdo, com a inclusao,
reformulagdo e exclusdo de diagndsticos, fornecesse uma fonte segura e cientificamente embasada para sua
aplicagdo em pesquisa e na pratica clinica (Araujo; Lotufo Neto, 2013, p. 101).
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e desconstruir preconceitos direcionados a individuos neurodivergentes, a0 mesmo tempo em
que reconhece suas habilidades e contribui¢des para a sociedade.

O TEA ¢ caracterizado como um disturbio complexo do neurodesenvolvimento,
com origem majoritariamente genética, e se manifesta de diversas formas. Esse transtorno afeta
o processamento de informagdes e a aprendizagem e resulta em dificuldades nas interacdes
sociais (DSM-5, 2013).

Nesse sentido, a complexidade do TEA impde desafios significativos para a
sociedade, por isso ¢ tdo importante a necessidade de identificagdo precoce, acesso a
tratamentos adequados e a implementacao de politicas publicas eficazes. Assim, de acordo com

esses aspectos, pessoas com TEA possuem:

Déficits persistentes na comunicagdo social e na interagdo social em multiplos
contextos, incluindo déficits na reciprocidade social, em comportamentos ndo verbais
de comunicagdo usados para interagdo social ¢ em habilidades para desenvolver,
manter e compreender relacionamentos. Além dos déficits na comunicagdo social, o
diagnostico do transtorno do espectro autista requer a presenga de padrdes restritos e
repetitivos de comportamento, interesses ou atividades (DSM-5, 2013, p. 31).

Vale ressaltar que criancas e jovens com TEA variam tanto no padrdo de suas
condutas quanto na intensidade dos seus sintomas. Por isso, cada individuo com TEA se
diferencia de outro (Whitman, 2015). Ao considerar a afirmagdo do autor, constata-se que o
atendimento de criangas e jovens neurodivergentes ¢ extremamente desafiador para docentes e
profissionais que desconhecem os sintomas centrais do TEA, suas comorbidades e as variantes
presentes em cada individuo. Do mesmo modo, ha um profundo desconhecimento por parte de
professores(as) e profissionais da escola sobre as alteragdes que se estabelecem nesse grupo de
pessoas, especialmente em criangas e jovens.

Desse modo, a compreensdo sobre o comportamento de pessoas com autismo em
conjunto com a percepcao sobre a neurodiversidade, seria um degrau na escada da inclusao. No
mesmo contexto, ¢ importante considerar que o desconhecimento das especificidades dos
estudantes neurodivergentes potencializa condutas inapropriadas, que podem ampliar as
barreiras e trazer implicagdes no cotidiano escolar, principalmente nas interagdes desses
estudantes com seus pares e professores. Logo, percebe-se o quao desafiador € trabalhar com a
multiplicidade das caracteristicas presentes no espectro autista em escolas de tempo integral,
uma vez que a rotina no tempo ampliado se estabelece em dois turnos, multiplos espacos,

contextos e tempos.
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E o que ¢ ser uma pessoa, quer seja crianga, jovem ou adulto, com TEA? Antes de
buscar respostas para essa e outras perguntas, ¢ importante conhecer os primeiros registros e
estudos sobre o autismo, encontrados na literatura ao longo do tempo.

De acordo com Whitman (2015), embora o autismo ndo tenha sido explicitamente
mencionado antes da publicacdo de Kanner em 1943, ¢ bastante provavel que sua existéncia ja
fosse reconhecida de alguma forma. Antes dos estudos de Kanner, individuos com
caracteristicas do espectro autista frequentemente eram diagnosticados com outros transtornos,
como psicose infantil ou retardo mental, ou eram simplesmente consideradas pessoas estranhas
e fora do padrao.

A seguir, apresenta-se uma breve trajetoria dos primeiros estudos sobre o autismo,

a nivel internacional, segundo Whitman (2015).

Quadro 2 — Trajetoria e os primeiros estudos sobre o TEA

PERIODO CONCEPCAO SOBRE O AUTISMO

O psiquiatra infantil Leo Kanner, publica um artigo no qual descreve um novo
transtorno, o autismo infantil.

Década de 1940
O pediatra Hans Asperger, descreveu um transtorno semelhante, que mais tarde
ficou conhecido como Sindrome de Asperge.

Kanner descreve que as principais caracteristicas do autismo, incluiram
incapacidade de se relacionar com pessoas; falha no uso da linguagem para fins
de comunicagdo excessiva com manter tudo igual; orientagdo para objetos em

1943 vez de pessoas; boas capacidades cognitivas- intelectuais; falta de resposta ao
ambiente; rigida adesdo a rotina e tumulto emocional quando os rituais eram
perturbados; linguagem incomum que incluia tendencias para repetir a fala de
respostas literais e utilizagdo de pronomes inapropriadamente.

Asperger apontou que a fala desde grupo de individuos, embora néo atrasada,

1944 . . . >
ainda assim era incomum e estereotipada.

Bruno Bettleheim e Bernard Rimland trouxeram contribui¢des para o estudo do
autismo;

1964 Rimland citou pesquisas que apontaram, entre outros achados, que a propor¢ao
de meninos com autismo para meninas era tipicamente em torno de trés ou
quatro para cada um caso e os sintomas tipicos do autismo estavam associados
com uma disfun¢ao cerebral organica.

Beettleheim ressaltou a importancia do ambiente social no desenvolvimento do

1967 . :
autismo nas criangas.

Bengte Nirje caracterizou as instituigdes para mentalmente retardados como
campos de concentragdo nazistas e introduziu o principio da normatizagao na
cultura americana e se baseou nos modelos de servigos desenvolvidos em paises
escandinavos. O principio de normatizagao defendido por Nirje se pautava em

1969
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oferecer as pessoas com deficiéncias condi¢des de vida quotidiana o mais
préximas possivel das normas e padroes adotados pela sociedade da época

Ivar Lovaas desenvolveu uma forma de modificagdo comportamental, chamada
“aprendizado por tentativas discretas”, para uso com criangas autistas. Segundo

1977 — 1987 — 1992 Lovaas, as criangas poderiam aprender uma ampla variedade de comportamentos
adaptativos, que incluiam cuidados consigo mesmas, linguagem e habilidades
sociais e académicas.

A influéncia de Lovaas impulsionou outros estudos sobre o autismo nas décadas
seguinte, visto em obras da segunda geracdo de profissionais como Robert
Koegel e Laura Schreibman e nas obras de Koegel e Koegel (1995), Shreibman
(1988) ¢ outros;

A partir da década de

1980 A partir dos estudos citados, a lista de estudiosos e pesquisadores que prestaram
contribui¢do no cenario internacional é extenssa e continua se expandindo e
inclui nomes como Marian Sigman, Eric Courchesne, Peter Hobson, Uta Frith,
Helen Tage- Flusberg, Simon Baron-Cohen, Frantesca Happé, James Russel,
Michael Rutter ¢ muitos outros.

Fonte: Whitman (2015).

Whitman (2015), destaca também a contribui¢do valiosa do trabalho de pesquisa
desenvolvido por Temple Grandin ¢ Donna Williams, ambas diagnosticadas com autismo.
Devido as suas proprias vivéncias e descobertas, tornaram-se ativistas e referéncias para as
pesquisas € 0 movimento com pautas sobre o TEA. Para o autor, as perspectivas de quem vive
o transtorno forneceram insights consideraveis sobre a natureza, além de ajudarem a catalisar o
desenvolvimento da teoria, pesquisas e programas de intervengao.

Atualmente, a perspectiva sobre o TEA estd em constante ampliacdo, pois ha, em
diversos segmentos, pesquisas em andamento, que podem trazer novas descobertas que
ajudardo no aprimoramento de condutas, metodologias e nos meios para incluir a
neurodiversidade na sociedade como um todo.

Dentro desse contexto, ¢ relevante estabelecer um estudo que subsidie o corpo
docente com informagdes sobre as particularidades de criangas e jovens com TEA, a fim de
colaborar na dinamica da inclusdo desses(as) estudantes no ambiente escolar, a fim de diminuir
0 preconceito em torno de suas comorbidades e sintomas.

De acordo com Freire e Nogueira (2024), em 2019, foi sancionada no Brasil a Lei
13.862/2019, que estabelece a inclusdo de perguntas sobre autismo no censo realizado pelo
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE). O objetivo dessa medida era obter uma
estimativa do nimero de pessoas com autismo na populagdo brasileira. No entanto, o censo,
que estava originalmente previsto para ocorrer em 2020, foi adiado de forma inédita devido a

pandemia de Coronavirus Disease 2019 (COVID-19). Em 2021, o adiamento se repetiu, desta



57

vez sob a justificativa de falta de recursos para sua realizacdo, no entdo governo de Jair

Bolsonaro.

3.4 As especificidades do Transtorno do Espectro Autista: conhecer para compreender

Como j4 foi citado no inicio do texto, o Transtorno do Espectro Autista apresenta
uma gama de especificidades que interferem na forma como essas pessoas se comunicam, a sua
socializacdo e comportamento. Além disso, alguns espectros apresentam dificuldades sensoriais
que podem comprometer ainda mais as interagdes dessas pessoas nos diferentes ambientes

como: na escola, em locais de lazer e espagos com grande fluxo de pessoas.

Alguns encantamentos ¢ rotinas podem estar relacionados a uma aparente hiper ou
hiporreatividade a estimulos sensoriais, manifestada por meio de respostas
extremadas a sons e texturas especificos, cheirar ou tocar objetos de forma excessiva,
encantamento por luzes ou objetos giratorios e, algumas vezes, aparente indiferenca a
dor, calor ou frio. Reagdes extremas ou rituais envolvendo gosto, cheiro, textura ou
aparéncia da comida ou excesso de restrigoes alimentares sdo comuns, podendo
constituir a forma de apresentacdo do transtorno do espectro autista (DSM- 5, 2013,
p- 97).

Por essa razdo, quem atende pessoas com o espectro necessitam se apropriar das
particularidades existentes para ficar atentas ao nivel de suporte que cada espectro necessita.
De acordo com o Manual Diagnoéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DMS-5),
individuos com TEA, podem ser classificados com trés niveis de suporte, descritos no quadro

abaixo:

Quadro 3 — Niveis de gravidade para Transtorno do Espectro Autista

INAZAAGIDLS COMUNICACAO SOCIAL COMPORTAMENTOS RESTRITOS E
GRAVIDADE REPETITIVOS
Déficits graves nas habilidades de Inflexibilidade de comportamento, extrema
Nivel 3 comunicacio social verbal e niio dificuldade em lidar com a mudanca ou
“Exigindo apoio verbal causam prejuizos graves de outros comportamentos restritos/repetitivos
muito substancial? ~ funcionamento, grande limitagdo em  interferem acentuadamente no
dar inicio a interagdes sociais € funcionamento em todas as esferas. Grande
respostas minimas a aberturas sociais  sofrimento/ dificuldade para mudar o foco
que partem de outros. ou as agdes.
Déficits graves nas habilidades de o
Nivel 2 comunicigéo social verbal; prejuizos Ll S TR CooiTEe;

dificuldade de lidar com a mudanga ou
outros comportamentos restritos/ repetitivos
aparecem com frequéncia suficiente para
serem Obvios para o observador casual e
interferem no funcionamento em uma

sociais aparentes mesmo na presenca
de apoio; limitagdo em dar inicio a
interagdes sociais e resposta reduzida
ou anormal a aberturas sociais que
partem de outros.

“Exigindo apoio
substancial”



Na auséncia de apoio, déficits na
comunicagao social causam prejuizos
notaveis. Dificuldade para iniciar
interagdes sociais e exemplos claros
de respostas atipicas ou sem sucesso
a aberturas sociais dos outros. Pode
parecer apresentar interesse reduzido
por interagdes sociais.

Fonte: elaborado com base no MDS-5.

Nivel 1
“Exigindo apoio”

variedade de contextos. Sofrimento e/ou
dificuldade de mudar o foco.

Inflexibilidade de comportamento causa
interferéncia significativa no funcionamento
em um ou mais contextos. Dificuldade em
trocar de atividade. Problemas para
organizagao e planejamento sdo obstaculos a
independéncia.
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Quando se fala em nivel de suporte € pertinente ressaltar o que preconiza o DMS-5

no que se refere as especificidades descritas no quadro anterior:

Os especificadores de gravidade, apresentados na tabela 2, servem para descrever de
forma concisa os sintomas atuais, reconhecendo que a gravidade pode variar conforme
o contexto ou com o tempo. A gravidade das dificuldades de comunicagdo social e
dos comportamentos restritos e repetitivos deve ser classificada separadamente. Essas
categorias descritivas ndo devem influenciar a escolha ou a provisdo de servicos, que
deve ser determinada de maneira individual, com base em discussdes sobre
prioridades e metas pessoais (DMS-5, 2013, p. 58).

Conforme os especificadores da DMS-5, perceber-se que o espectro que se

caracteriza como nivel de suporte 3, demanda um apoio muito substancial, devido os déficits

de comunicagao, flexibilidade comportamental e dificuldade para lidar com as mudancas. Neste

sentido o DMS-5 ainda esclarece que:

Muitos individuos com Transtorno do Espectro Autista também apresentam
comprometimento intelectual e/ou da linguagem (p. ex., atraso na fala, compreenséo
da linguagem aquém da produgdo). Mesmo aqueles com inteligéncia média ou alta
apresentam um perfil irregular de capacidades. A discrepancia entre habilidades
funcionais adaptativas e intelectuais costuma ser grande. Déficits motores estdo
frequentemente presentes, incluindo marcha atipica, falta de coordenagdo e outros
sinais motores anormais (p. ex., caminhar na ponta dos pés). Pode ocorrer autolesdo
(p. ex., bater a cabega, morder o punho), e comportamentos disruptivos/desafiadores
sd0 mais comuns em criangas ¢ adolescentes com transtorno do espectro autista do
que em outros transtornos, incluindo deficiéncia intelectual (DSM — 5, p. 99).

Conhecer a dimensdo desse publico impacta diretamente a criagdo de politicas

publicas para atender as principais necessidades dessa populacdo. Por isso, a Lei n°

13.862/2019, cujo objetivo ¢ estabelecer a inclusdo de perguntas sobre autismo no censo

realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), foi uma politica

importante que servird de base para sustentar futuros programas que assegurem os direitos

dessas pessoas, para garantir-lhes o acesso aos servigos basicos como educacdo, saude,

assisténcia e acompanhamento terapéutico.
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Entretanto, a implementacdo do Censo Demografico 2020, pesquisa decenal
constitucionalmente obrigatoria, enfrentou obstaculos durante a gestdo Bolsonaro (2019-2022),
resultando em seu adiamento para 2021 em virtude de limitagdes na dotacdo orgamentaria,
configurando uma ruptura no calendario estatistico nacional.

Com a retomada do recenciamento em 2021, os dados do Censo Demografico 2022
(IBGE, 2025) apontaram que 1,2% da populagdo brasileira (2,4 milhdes de pessoas) possui
diagnostico de Transtorno do Espectro Autista (TEA), com distribuicdo desigual entre géneros
- 1,5% em homens (1,4 milhdes) contra 0,9% em mulheres (1 milhdo). Outro destaque a se
observar nos dados foi a maior prevaléncia ocorrer entre 5-9 anos (2,6%), fase crucial do
desenvolvimento infantil, reforcando a necessidade de politicas publicas especificas que
articulem saude, educagdo e protecdao social na primeira infancia, conforme recomendagdes
internacionais sobre interven¢do precoce no TEA (IBGE, 2025).

Nesta dire¢do, a compreensao mais ampla sobre criangas e jovens neurodivergentes
no meio escolar possibilita um novo olhar para essas pessoas, pois quando se aborda temas que
se relacionam com TEA nos espagos escolares, ¢ oportunizado que estudantes e docentes
desmistifiquem e compreendam com mais clareza as caracteristicas desse transtorno, bem como
suas demandas. Desse modo, o presente estudo visou se aprofundar na politica publica do AEE,
com foco na inclusdo e atendimento de estudantes com TEA, com intuito de gerar um debate e
uma melhor compreensdo sobre as singularidades desses individuos.

De acordo com a Norma Técnica n® 05/2024 — CORAPP/SME'S, o diagnostico do
Transtorno do Espectro Autista, ¢ fundamentado principalmente em dois referenciais
internacionais: o Manual Diagnoéstico e Estatistico de Transtornos Mentais, em sua quinta
edi¢do (DSM-V), publicado em 2013, e a Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e
Problemas Relacionados a Satde (CID), atualmente em sua 10? revisdo (CID-10), ainda vigente
no Brasil.

E importante ressaltar que, embora a CID-10 continue em uso no territério
brasileiro, a 11* versao desse sistema classificatorio (CID-11) ja foi implementada em diversos
outros paises e estd prevista para ser oficialmente adotada no Brasil a partir de 2025. A seguir,

apresenta-se um quadro com todos os codigos da CID-10 e CID-11 relacionados ao TEA.

BCORAPP/SME — Coordenadoria de Redes de Atencdo Priméria e Psicossocial / Secretaria Municipal de
Educagéo.
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Figura 1 — Listagem dos c6digos relacionados ao TEA da CID-10 e CID-11

TEA - CID 10

F84 Transtornos globais do desenvolvimento (TGD)
F84.0 Autismo infantil
F84.1 | Autismo atipico
FB84.2 Sindrome de Rett
F84.3 Qutro transtorno desintegrativo da infancia B
Transtorno com hipercinesia associada a retardo mental e a movimentos
estereotipados
F84.5 Sindrome de Asperger

F84.4

F84.8 Qutros transtornos globais do desenvolvimento
F84.9 Transtornos globais ndo especificados do desenvolvimento
TEA — CID 11

6A02 Transtorno do Espectro do Autismo (TEA)

éADE 0 Transtorno do Espectro do Autismo sem deficiéncia intelectual (DI) e com

comprometimento leve ou ausente da linguagem funcional

Transtorno do Espectro do Autismo com deficiéncia intelectual (DI) e com
s comprometimento leve ou ausente da linguagem funcional
6A02.2 Transtorno do Espectro do Autismo sem deficiéncia intelectual (DI) e com

linguagem funcional
Fonte: Nota Técnica n° 05/2024 — CORAPP/SME.

A transi¢cdo do CID- 10 para o CID- 11, a partir de 2025, impde aos profissionais
de saude e aos professores que atuam no AEE que se atualizem sobre a forma como o TEA ¢
classificado. Isso significa que os professores que estdo a frente do AEE, necessitam
compreender além da leitura dos laudos com significado que o CID ¢ apresentado.

Porém isso por si s6 ndo € suficiente, pois ndo ¢ apenas uma mudanca de codigos
para classificagdo do TEA, e, mas sobretudo compreender que o autismo nao esta mais dividido
em diferentes categorias como eram descritas anteriormente. Em substituicio a antiga
classifica¢do, ha especificadores que ajudam a descrever melhor cada caso. Além disso a
compreensdo de que o espectro ndo estd mais dividido em categorias também merece a atencao
de todos os profissionais que atuam com o publico com TEA, devendo esses profissionais
abandonarem nomenclaturas que estdo em desuso como: Transtorno Global do
Desenvolvimento, Sindrome de Asperger, Autismo Infantil, entre outros.

Com base em estudos mais recentes sobre o Transtorno do Espectro Autista, novas
abordagens pedagogicas e uma visao mais sensivel e aprofundada acerca da inclusao escolar,
comega a delinear outras possibilidades para o futuro da inclusdo no ambito escolar. No entanto,
¢ fundamental voltar ao olhar para o presente e principalmente para o chdo e o cotidiano da
escola para projetar um espaco que acolha e sustenta todos os estudantes em suas

singularidades.
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E ¢ esse o contexto atual de escola, que se deve olhar e avaliar cuidadosamente,
para localizar os diversos fatores que podem tanto dificultar quanto favorecer uma inclusao
verdadeiramente alinhada as necessidades dos nossos educandos. Com base nas analises que
serdo apresentadas na pesquisa, espera-se que os estudantes e professores, no cotidiano escolar,
possam construir caminhos para o entendimento da diversidade humana nos multiplos espagos

sociais, inclusive na escola de tempo integral.
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4 AS POLITICAS PUBLICAS E A EDUCACAO INCLUSIVA NO BRASIL:
DIREITOS QUE IMPOEM LUTAS PERMANENTES

Este capitulo apresenta a relevancia das politicas ptblicas no Estado brasileiro e
suas implicagdes para a garantia de direitos fundamentais aos grupos minoritarios, como:
negros, indigenas, mulheres, idosos, pessoas em situacao de rua, comunidades LGBTQIAP+,
periféricas e pessoas com deficiéncia, que historicamente permaneceram com acesso restrito a
protecdo social. Nesse cendrio, as pessoas com TEA emergem como um dos grupos que
demandam aten¢do prioritaria, visto que sua plena inclusdo social permanece um projeto
inacabado, mesmo diante dos avan¢os normativos recentes. Por isso, serdo abordadas as
politicas educacionais centradas na inclusdo desses grupos, com base nos marcos legais que
asseguram o direito a educagdo para todos.

Nesse contexto, a educagdo integral surge para atender as multiplas dimensdes do
desenvolvimento humano, alinhando-se com os preceitos inclusivos ¢ humanos. No entanto, a
insercao de estudantes com deficiéncia em ETIs ndo € algo tao simples, principalmente quando
se trata de estudantes neurodivergentes, tendo em vista a complexidade existente em cada
espectro. Assim, o AEE torna-se essencial para garantir o suporte necessario aos discentes com
TEA no cotidiano da escola de tempo integral, pois esse atendimento pauta-se na identificagao,
elaboracdo e organiza¢do dos recursos pedagogicos e de acessibilidade, a fim de eliminar as

barreiras que impedem a participagdo desses estudantes, considerando suas especificidades.

4.1 O Estado brasileiro e as politicas publicas

As politicas publicas sdo agdes do Estado destinadas a reduzir distor¢des e
desigualdades sociais € podem ser elaboradas com base nas demandas da populacdo mais
vulneravel, nas organizagdes de movimentos sociais e nos interesses de diferentes grupos da
sociedade. Nesse processo, os atores politicos desempenham um papel crucial na fiscalizacdo e
no direcionamento dos recursos publicos. Logo, a implementagdo de politicas em sociedades
capitalistas também ¢ influenciada pelos contextos macroecondmicos, como crises € periodos
de estabilidade (Silva et al., 2017).

Vale ressaltar que as politicas publicas estdo sempre dentro de um contexto

histérico, politico e social, portanto, as conexdes existentes no cenario politico vigente afetam
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diretamente as pautas prioritarias e as que devem ser invisibilizadas, dependendo de cada
governo. No entanto, quando se fala em politicas publicas no Brasil, ¢ necessario analisar o
foco destas ao longo do tempo. Nesse sentido, de acordo com Bacelar (2000), o recorte temporal
das politicas publicas desde a era Vargas até os dias de hoje revela um cendrio no qual era
imprescindivel, na década de 1930, propor o crescimento econdomico €, a0 mesmo tempo,
estimular o processo de industrializagao idealizado pelo Estado brasileiro. Entretanto, ndo havia
um olhar que se voltasse para as transformacoes das relagdoes de propriedade na sociedade
brasileira.

Considerando sua dimensao tradicional, centralizadora e autoritaria, as politicas
publicas brasileiras limitavam-se a perpetuar um Estado fazedor e protetor. Por isso, durante
muito tempo, anulou-se a participacao da sociedade no debate, bem como a necessidade de se
pensar, de forma heterogénea, os problemas do Brasil (Bacelar, 2000). Assim, tendo em vista
esse contexto historico, a autora considera que ¢ primordial que o Estado assuma um carater
regulador, a fim de abrir espago de negociagdo com a sociedade, para acolher as demandas que
promovam a prote¢ao social necessaria.

E importante ressaltar que os caminhos percorridos para alcangar uma cidadania
social mais justa defrontam-se com barreiras continuas ao longo da historia brasileira. Assim,
quando se observa o passado, evidencia-se uma sociedade estagnada no campo das politicas

sociais, o que condenou a populagdo a viver com seus direitos restringidos durante séculos.

Ha menos de cem anos, a sociedade brasileira era majoritariamente formada de uma
massa de analfabetos rurais, brancos e negros, submetidos aos resquicios da
escraviddo e destituidos de direitos elementares, como o direito a propria vida. N&o ¢é
por outra razao que a natureza da cidadania no Brasil € o avesso de outras experiéncias
nacionais, como a Inglaterra (Marshal, 1967), por exemplo, onde os direitos civis, os
direitos politicos e os direitos sociais foram consagrados nos séculos 18, 19 e 20,
respectivamente (Fagnani, 2017, p. 1).

S6 partir da década de 1930 ocorre uma abertura para uma longa caminhada rumo
a regulacdo da cidadania social, trazendo para as discussodes, as implantacdes de politicas
publicas e sociais condizentes com as demandas da sociedade. Embora tenham ocorrido os
primeiros movimentos favoraveis as mudancas das politicas sociais no Brasil, ainda assim,
herdamos um Estado desenvolvimentista, conservador, centralizador e autoritario (Bacelar,
2000).

Como pode-se observar na andlise da autora:
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A pouca énfase no bem-estar, ou seja, a tradi¢ao de assumir muito mais o objetivo do
crescimento econdmico € muito menos o objetivo de protegdo social ao conjunto da
sociedade, fez com que o Estado adquirisse uma postura de fazedor e ndo de regulador
(Bacelar, 2000 p. 2).

Desse modo, o Estado deixou de negociar com a sociedade a pauta para os espagos
politicos que colocariam as grandes demandas sociais na agenda de prioridades. No entanto a
centralizagdo do Estado ¢ o0 modo como enxergava todas essas demandas sociais de um pais
com dimensdes continentais, reduziu a compreensdo das singularidades regionais para um
Brasil homogeneizado. Essa heranca gerou um atraso no manejo das politicas sociais que até
hoje, impactam a realidade de milhdes de brasileiros que vivem abaixo e na linha da pobreza.
Como bem explica Bacelar (2000, p. 3):
E o que herdamos dessa historia brasileira, com o apoio do Estado brasileiro? Na
minha visdo, herdamos um pais que consegue ser a oitava economia do mundo, em
poucos anos, e que tem, a0 mesmo tempo, a maior fratura social dentre os paises de
perfil semelhante. Ndo ha outro pais com o mesmo perfil do Brasil. Conseguiu
percorrer essa trajetoria econdmica, que ¢ exitosa do ponto de vista de seus objetivos,

mas € unico quanto a distribui¢do de renda: 20% dos mais pobres detém, apenas, 2%
da renda nacional, enquanto os 10% mais ricos detém quase 50% dessa renda.

O governo de Jucelino Kubitschek (1959-1960), foi caracterizado por uma
exaltacdo desenvolvimentista e alicercado pelo “plano de metas”, que tinha como objetivo
concluir o processo de industrializagdo do Brasil. Neste contexto Saviani (2008), considera que
quando a meta da industrializacdo foi concluida, os grupos que tinham como bandeira a luta em
comum pela industrializagdo, como os empresarios nacionais € internacionais, as classes médias
junto com os operarios € a esquerda, até entdo, a partir desse ponto ndo tinham mais interesse
em comum.

Saviani (2008), analisa a divergéncia de projetos politicos em torno do processo de
industrializagdo no Brasil. Enquanto para a burguesia e classes médias esse processo
representava um objetivo final, para o movimento operario e as forcas progressistas
configurava-se como etapa preliminar para transformagdes estruturais mais profundas.

Em continuidade de sua anédlise, apds a consolidacdo industrial, esses grupos
antagdnicos adotaram posturas distintas: de um lado, a burguesia buscou a manuten¢do do
status quo; de outro, as forgas de esquerda passaram a defender um amplo programa reformista,
incluindo a nacionalizagdo de empresas, regulagdo de fluxos financeiros internacionais e

implementagdo das chamadas "reformas de base" agraria, tributaria, educacional e financeira.



65

O autor ainda ressalta que diante dos interesses antagdnicos entre esquerda e direita,
ocorre uma polarizacdo ja prevista: a esquerda, havia os que desejavam ajustar o modelo
econOmico a ideologia politica, buscando a nacionalizagdo da economia; a direita, estavam os
que defendiam a adaptacdo da ideologia politica ao modelo econdmico, propondo a
desnacionalizagdo. Saviani (2008), relembra e destaca que colaboracdo entre empresarios e
militares resultou no golpe militar de 1964, o qual durou 21 anos e que favoreceu as forgas
socioecondmicas dominantes.

Como consequéncia, houve a adaptacdo da ideologia politica ao modelo econdmico
vigente, além dos efeitos constituidos pela suspensao da democracia. Conforme aponta Saviani
(2008, p. 310 — 312), “[...] controlado com mao de ferro, pelo exército do poder politico, o
conjunto da sociedade brasileira ao longo de duas décadas, o regime militar deixou um oneroso
legado cujos efeitos continuam afetando a situagdo social do pais até hoje”. Ainda convém
ressaltar que durante o regime militar, ocorre a vinculagdo da educagdo publica aos interesses
e necessidades do mercado que oportuniza o favorecimento da privatizagdo do ensino, como
nos aponta.

Contornando essa realidade ja nas décadas de 1980 a 1990, ocorre um agravamento
na crise economica mundial afetando diretamente o Brasil, que j4 se encontrava fragilizada pelo
longo periodo de estagnacdo social durante a ditadura militar. Assim, setores como a educacio,
sofreram impactos significativos devido a auséncia de politicas publicas que gerassem agdes
pautadas no bem-estar social da populagao.

Na sequéncia, instala-se uma nova ordem na economia mundial impulsionada pela
globalizag¢do, repercutindo diretamente nas politicas publicas brasileiras. Sobre essas mudangas
Bacelar (2000), aponta que a reestruturagdo produtiva constitui um mecanismo de
reconfiguragdo do capitalismo frente as suas crises estruturais. A autora destaca ainda que esse
processo transcende a dimensdo da globalizagdo, engendrando transformacgdes profundas que
visam a constru¢do de um novo modelo produtivo como resposta as contradigdes do sistema.

Assim, numa perspectiva avaliativa e o no cendrio de 25 anos atras, a autora reflete
e afirma que o Brasil dos anos 2000 ainda acolhe as herangas do passado, mas a0 mesmo tempo,
acena para um Estado transformador. Sobre esse ponto de vista, Bacelar (2000) argumenta que
a sociedade brasileira apresenta uma dualidade fundamental, distinguindo-se das acdes
governamentais. A autora identifica um movimento social emergente que defende: a

descentralizacdo do poder estatal; a reorientacdo das prioridades governamentais - de um
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modelo desenvolvimentista tradicional para um Estado socialmente comprometido com saude,
educacdo e seguranca publica; e a constru¢do de um Estado transformador, capaz de
implementar politicas sociais efetivas.

Na andlise de Farah (2016), o advento da Constituicdo Federal de 1988 consolidou
um processo de ampliacdo dos atores sociais envolvidos no exame e avaliacdo de politicas
publicas. Segundo a autora, a institucionalizacdo de mecanismos participativos inovadores -
compreendendo conselhos gestores, orcamento participativo, conferéncias tematicas e espacos
de audiéncia publica - possibilitou uma reconfiguragao estrutural dos espagos de deliberagdao
politica. Essa transformacdo, nos termos de Farah (2016), promoveu uma significativa
democratizagdo da arena de politicas publicas, incorporando atores tradicionalmente excluidos
dos processos decisorios e pluralizando as perspectivas analiticas.

Neste sentido, o pos-redemocratizagdo se reconfigura como um periodo que
priorizou a implantagdo de politicas publicas para corrigir distor¢des historicas no acesso a
direitos fundamentais. O Estado assume, neste contexto, uma dupla fun¢do: garantidor dos
direitos sociais e regulador dos servigos correspondentes (Cohn, 2020). A autora destaca que
tais conquistas resultaram de um amplo processo de mobilizagdo social que transcendia as
demandas setoriais especificas, integrando-se a0 movimento mais amplo pela redemocratizagao
nacional. Na analise de Cohn (2020), essas lutas sociais caracterizaram-se por sua natureza
transversal, articulando reivindicagdes particulares a um projeto politico democratizante mais

abrangente.

4.2 A superacio da integracio e a luta pela inclusao escolar

Desde a promulgacdo da Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), marco
fundamental para a educagdo inclusiva global, o cendrio brasileiro tem passado por
significativas transformacdes sociais e educacionais, impulsionadas, em grande medida, pela
mobilizacao coletiva de familias de pessoas com deficiéncia. Como destacam Kassar (2011) e
Bueno (1999), esse movimento social organizado exerceu pressdo continua sobre o Estado
brasileiro, catalisando a criacdo de politicas intersetoriais voltadas para a garantia de direitos
fundamentais nas areas de saude, educacao e assisténcia social.

Tais mudangas, conforme analisa Mantoan (2003), refletem um processo dialético

entre as demandas da sociedade civil e as respostas institucionais, que gradualmente foram
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incorporando os principios da educagdo inclusiva em seu ordenamento juridico e praticas
pedagdgicas, embora, como alerta Skliar (1997), permanegam significativas lacunas entre a
teoria normativa e a realidade cotidiana nas escolas brasileiras.

No contexto pds-Declaracao de Salamanca (1994), Skliar (2003) problematiza, em
seu artigo "A educagdo e a pergunta pelos Outros: diferenca, alteridade, diversidade e os outros
"outros", a necessidade de transformagdes estruturais no sistema educacional para incluir
estudantes invisibilizados. A analise de Skliar (2003), revela um paradoxo fundamental no
cenario educacional brasileiro, no inicio dos anos 2000: a discussdo sobre a alteridade - a
questdo do "Outro" - assumiu simultaneamente uma posi¢do de centralidade discursiva e de
superficialidade pratica. Enquanto as politicas educacionais nominalmente privilegiavam a
diversidade, operava-se uma banalizagdo conceitual que esvaziava o potencial transformador
da diferenca no cotidiano escolar.

Sob essa perspectiva, o autor apresenta uma discussdo sobre "o outro" com

necessidades educativas especiais, a partir das questoes a seguir:

Assim, trés questdes parecem tragar as linhas divisorias nos discursos pedagogicos
atuais (década de 2000): 1) trata-se, por por acaso de um outro que nunca esteve aqui?
2) trata-se, de um outro que volta somente para nos contar as suas historias de
discriminacdo e exclusdo? ou; trata-se, talvez, de um "eu escolar" que, simplesmente,
se dispde a hospedar e/ou se inquicta somente pela estética da sua propria
hospedagem, mas que ndo se interessa pelo outro? (Skliar, 2003, p. 39).

A partir da organizacdo desse segmento e impulsionado pelas novas configuragdes
juridicas internacionais, foi possivel trazer a luz do debate pautas primordiais para a reducgao
das desigualdades das PcD. Assim, em decorréncia desses movimentos, nascem politicas
publicas mais atuais que contemplam propostas de inclusdo, que consideram a diversidade
dentro das escolas. Sob essa perspectiva, Mantoan (2003, p. 24) aponta que: "o direito a
diferenca nas escolas desconstroi, portanto, o sistema atual de significacdo escolar excludente,
normativo, elitista, bem como suas medidas e seus mecanismos de produgdo da identidade e da
diferenga".

Ainda na percepcdo da autora, o caminho que pode levar a transformagdo para
redugdo das desigualdades passa pelo reconhecimento de que os seres humanos sao diversos
em seus corpos, culturas, cognicao, raga, credo, identidade de género e demais particularidades.
Assim, quando ha essa compreensdo, torna-se possivel, entdo, a construcdo de uma nova ética
escolar que promova tanto uma consciéncia individual quanto coletiva acerca dessas diferencas

(Mantoan, 2003).
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A andlise corrobora a desconstru¢ao da homogeneidade nas escolas, uma vez que o
sistema educacional que valoriza a padronizagdo do perfil do estudante ¢ totalmente contrario
a politica identitaria, que busca o reconhecimento de suas raizes enquanto grupos minoritarios.
Portanto, a identidade "normal", que ainda ¢ referenciada nas escolas tradicionais, reforca um
padrdo de hierarquizacdo que classifica os estudantes de acordo com suas categorias de
cognicdo e o conhecimento que essas escolas valorizam.

Essa perspectiva evidencia o paradigma de que as escolas tradicionais constroem
uma formag¢ao homogénea, com base na potencializa¢cdo da individualidade para competir, que
visa sobretudo os resultados, em detrimento da cooperagdo, solidariedade ¢ humanizacao.
Dessa forma, as praticas aplicadas em escolas tradicionais estdo diretamente entrelagadas com
os ideais capitalistas e neoliberais e, portanto, contrarias a inclusao. Na concepg¢ao dessas
escolas, o conceito de "diferente" pode ser materializado nos discentes que nao se enquadram
no padrdo comportamental e cognitivo idealizado. Esses individuos, por ndo apresentarem um
padrdo "favoravel" para o "sucesso" escolar, s3o invisibilizados ou colocados a parte, a fim de
ndo comprometer a dindmica homogeneizada nas salas de aula.

Além disso, as escolas tradicionais ndo estdo preocupadas com a promocdo da
equidade nem com o debate sobre as desigualdades, mas sim em fomentar todos os aportes para
que seus estudantes estejam prontos para as avaliagdes e competigdes que promovem status no
campo da competigdo escolar e social, idealizada pelo sistema capitalista e no tipo de
conhecimento que ele valoriza.

Nessa abordagem, Mantoan (2003) destaca a importancia do reconhecimento da
diversidade como algo inerente a condi¢do humana, como € afirmado também no pensamento
de Santos (1995), ao colocar ser fundamental o direito de sermos diferentes quando a busca
pela igualdade nos uniformiza, assim como o direito de sermos iguais quando as diferencas nos
excluem. A flexibilidade entre esses dois direitos ¢ essencial para garantir a autenticidade e a
inclusdo.

Reconhecer que somos diferentes oportuniza olharmos uns para os outros com
olhos despidos de preconceitos, superioridade e indiferenca. Essa questdo deve ser cultivada
essencialmente nas relagdes existentes na escola, seja entre os discentes e seus pares, seja entre
docentes e funcionarios, na dindmica escolar.

Por outro lado, falar de inclusdao sem compreender o sentido dessa palavra no

contexto escolar pode ser algo mais comum do que se imagina, especialmente entre os
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profissionais que lidam diretamente com PcD. Logo, ¢ imprescindivel que todos os
profissionais da educacao (professores especialistas ou de sala regular, gestores, coordenadores,
profissionais de apoio escolar e assistentes de inclusdo escolar) se apropriem do sentido real
dessa palavra antes de pensar em contextos de "inclusao".

Mas antes de falar sobre o real sentido da palavra "inclusdo escolar", ¢ necessario
estabelecer a diferenciag@o entre integragao escolar e inclusao escolar, que, embora parecam ter
0 mesmo sentido, ndo o tém, pois exprimem posicionamentos teodrico-metodologicos distintos.

No contexto escolar, as palavras "integracdo" e "inclusdo" costumam ser
empregadas erroneamente, como se tivessem um Unico sentido; no entanto, expressam

situacdes de inser¢do diferentes, tanto na fundamentagdo quanto nos pressupostos.

O uso da palavra “integragdo” refere-se mais especificamente a inser¢do de alunos
com deficiéncia em escolas comuns, mas seu emprego da-se também para designar
alunos agrupados em escolas especiais para pessoas com deficiéncia, ou mesmo em
classes especiais, grupos de lazer ou residéncias para deficientes (Mantoan, 2003, p.
18).

A autora ainda reitera que o significado de integracdo ndo se aplica a inclusdo
escolar, pois, na concepcao de integracdo, o aluno tem acesso as escolas, porém de forma
parcial. Dependendo do tipo de deficiéncia que o aluno tenha, pode-se encaixa-lo em um leque
de alternativas educacionais que vao desde as salas de aula do ensino regular até o ensino em
escolas especiais. Assim, além do sentido ser diferenciado, os fundamentos criados para a
concepeao de integracdo escolar ndo sdo atuais, visto que os primeiros movimentos a favor da
integragao, baseados no principio da normatizagdo, datam da década de 1960, ou seja, ha mais
de 60 anos.

Mantoan (2003), ressalta que esse movimento pela integragao de estudantes com
deficiéncia surgiu em 1969, nos paises nordicos, quando naquela época se levantaram os
primeiros questionamentos sobre as praticas sociais e escolares que segregavam as PcD. Nessa
concepgao, percebe-se uma discreta mobilidade na situagdo de criangas e jovens segregados e,
portanto, excluidos em sua totalidade das possibilidades — mesmo que limitadas — de inser¢ao
em algum tipo de estrutura educacional. Sobre esse ponto de vista, Fernandes (2013) cita o
pensamento de Carvalho (2000), ao ressaltar que a mobilizac¢do da sociedade civil em favor da
integragao trouxe avancos importantes na democratizacdo de direitos e criou oportunidades para
a inclusdo social de PcD, que anteriormente estavam isoladas e impedidas de interagir com a

sociedade.
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De acordo com Mantoan (2003), na integragdo escolar, os estudantes poderiam
transitar, de acordo com o tipo de deficiéncia, por varias modalidades de atendimento, como:
escolas especiais, classes especiais em escolas comuns, ensino itinerante, sala de recursos,
classes hospitalares, ensino domiciliar, entre outros. De toda forma, ainda se v€ nessa
concep¢do uma abertura para os servigos educacionais segregados, ou seja, uma insergao
parcial.

Desse modo, a integragdo escolar, como principio de normatizagao, nao favorece o
convivio pleno com a diversidade. Em face dessa particularidade, todos os atores envolvidos
na escola perdem a oportunidade de conviver e aprender a partir das relacdes estabelecidas em
ambientes com representatividade de pessoas com e sem deficiéncia.

A respeito da integracdo, Bernardes (2010) comenta que autores como Bueno
(2001) e Mrech (1999) assumem posi¢des semelhantes sobre essa concepc¢ao. Para Bueno
(2001), a integracao foca as deficiéncias dos estudantes e direciona a inser¢ao desses em escolas
comuns, conforme a sua deficiéncia.

Bernardes (2010), ao citar Sassaki (1997), assinala que o principio de normatizacao
foi importante para a promocao de conhecimentos e experiéncias de integragcdo, que por sua vez
serviram para o surgimento do paradigma da inclusdo. Assim, o pensamento de Sassaki (1997)
ratifica que o conceito de integracao ja pode ser considerado ultrapassado e, portanto, ndo pode
ser confundido com o conceito mais atual: a inclusdo.

E valido ressaltar que as mudancas que ocorrem na educago brasileira sdo
diretamente influenciadas pela legislagdo e pelo debate internacional. Reconhece-se a
importancia de 6rgdos internacionais, como a UNESCO, pois suas consideragdes ajudaram na
elaboragdo de diversos documentos que nortearam a formulagdo de politicas para a Educagao

Especial e a inclusdo no Brasil.

O principio fundamental da escola inclusiva ¢ o de que todas as criangas devem
aprender juntas, sempre que possivel, independentemente de quaisquer dificuldades
ou diferengas que elas possam ter. Escolas inclusivas devem reconhecer e responder
as necessidades diversas de seus alunos, acomodando ambos os estilos e ritmos de
aprendizagem e assegurando uma educacdo de qualidade a todos através de um
curriculo apropriado, arranjos organizacionais, estratégias de ensino, uso de recursos
e parceria com as comunidades. Na verdade, deveria haver uma continuidade de
servicos e apoio proporcional ao continuo de necessidades especiais encontradas
dentro da escola (UNESCO, 1994, p. 5).
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Além de orgdos internacionais, como a UNESCO, no Brasil, intelectuais e
estudiosos da area da educacdo também fazem contribui¢cdes importantes sobre a educagdo

especial e a inclusdo, conforme ressalta Sassaki (1998, p. 8):

A Educacdo Inclusiva é o processo que ocorre em escolas de quaisquer niveis
preparados para propiciar um ensino de qualidade a todos os alunos
independentemente de seus atributos pessoais, inteligéncias, estilos de aprendizagem
e necessidades comuns ou especiais. A inclusdo escolar ¢ uma forma de inser¢do em
que a escola comum tradicional ¢ modificada para ser capaz de acolher qualquer aluno
incondicionalmente e propiciar-lhe uma educagdo de qualidade. Na inclusdo, as
pessoas com deficiéncia estudam na escola que frequentavam se ndo fossem
deficientes.

Na visdo de Mantoan (2003), a perspectiva da inclusdo escolar reflete um
pensamento mais democratico, pois a escola atende a todos os estudantes com deficiéncia, sem
discrimind-los ou categoriza-los para um atendimento separado. Ou seja, a escola acolhe as
diferencas e rompe com as estruturas que anteriormente produziam discriminagdo. A autora
também enfatiza que as escolas inclusivas consideram as necessidades de todos os estudantes,
em oposicao a um atendimento homogeneizado, focado apenas no conhecimento cientifico ou
na idealizacao do sucesso escolar.

Essa nova logica leva em considerag@o as particularidades e a subjetividade dos
estudantes. Ao mesmo tempo, desconstroi as estruturas deterministas que limitam a capacidade
e as possibilidades de cada individuo manifestar sua aprendizagem de forma irrestrita e
multidimensional. Nesse sentido, a inclusdo estd ancorada em uma posi¢do completamente

oposta aos velhos sistemas escolares:

Os velhos sistemas escolares também sao moldados a partir de um pensamento que
recorta a realidade, que permite dividir os alunos em normais e deficientes, as
modalidades de ensino regular e especial, os professores especialistas nesta e naquela
manifestagdo das diferencas. A 1dgica dessa organizacdo ¢ marcada por uma visao
determinista, mecanicista, formalista, reducionista, propria do pensamento cientifico
moderno que ignora a subjetivo, o afetivo, o criador, sem os quais ndo conseguimos
romper com o velho modelo escolar para produzir a reviravolta que a inclusao impde
(Mantoan, 2003, p. 16).

Portanto, o pensamento da autora nos convida a refletir sobre qual modelo de
educacdo pode se aproximar da perspectiva inclusiva, que compreende a pluralidade das

pessoas como algo natural a condi¢do humana.
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4.3 As politicas publicas para educacio e a inclusdo a partir dos marcos legais

Para compreender a situacao atual da Educacao Inclusiva em nosso municipio, ¢
necessario considerar a trajetoria e as mudangas que ocorreram nesse campo, especialmente a
partir da década de 1990. Com o avango das discussdes promovidas por agéncias internacionais,
como a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) e a Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educagao, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), foi possivel impulsionar um debate mais amplo
sobre a inclusao e os direitos das PcD.

Essas discussdes trouxeram visibilidade a causa das PcD, o que favoreceu a
elaboracdo e a reformulacdo de legislagdes internacionais. Um exemplo importante ¢ a
"Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos" (UNESCO, 1990), que representou um
marco historico, politico e juridico ao apresentar, em seu Artigo 3, a universalizacdo do acesso
e a promocdo da equidade. Esse documento impulsionou uma nova politica educacional
fundamentada em direitos ainda nao plenamente considerados.

A Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos também alerta para os altos
indices de criangas, adolescentes e jovens fora da escola. Com isso, buscou promover
transformagdes nos sistemas de ensino para assegurar o acesso € a permanéncia de todos na
escola, independentemente de suas condigdes ou desafios especificos. Assim como a
Declaragao Mundial sobre Educagdo, a Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994) foi outro
marco que influenciou a formulagdo de politicas publicas de educacdo inclusiva no cenario
global e que incentivou mudancas significativas em varias nagdes (DCRFor, 2024).

Ainda na década de 1990, a Conferéncia Mundial de Necessidades Educativas
Especiais (1994) apresentou pela primeira vez a ideia de que as escolas comuns representam o
meio mais eficaz para combater atitudes discriminatorias. Essas escolas devem acolher todas
as criangas, independentemente de suas condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais,
linguisticas, raciais, €étnicas, bem como as minorias (DCRFor, 2024). Em 1994, a Convencgao
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discrimina¢dao contra as PcD
estabeleceu como meta prevenir e eliminar todas as formas de discriminag@o contra as PcD e
promover sua plena integragdo a sociedade.

Essa nova perspectiva global impulsionou debates e agdes que, a partir do marco
legal internacional, orientaram a construcao de leis brasileiras para a Educagdo Especial e

Inclusiva ao longo das ultimas trés décadas. No entanto, ¢ importante destacar que a trajetoria
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das politicas publicas para o ensino da Educagdo Especial no Brasil passou por avangos e
retrocessos, em um processo de constantes mudangas nas leis e convengdes, resultantes da
mobilizacao da sociedade. Destaca-se principalmente a mobilizag¢ao de pais, médicos pediatras,
estudiosos e profissionais da educagao para a concretizagao dos direitos plenos a educagao do
publico da Educacdo Especial.

Embora a maioria dessas a¢des tenha sido implementada de forma lenta, gradual e
ndo simultdnea em todo o territorio, ainda assim foram agdes de grande relevancia, pois
consolidaram um movimento que buscou articular as necessidades reais desse publico com a
implementagdo de politicas publicas voltadas para a constru¢do de uma educagao inclusiva e
democratica para todos. Em cada periodo, foram sendo formuladas politicas, leis e convengdes
que permitiram o aprimoramento das politicas de inclusdo que se observam hoje no cenario
nacional.

Mantoan (2003), considera que uma das mudangas mais significativas resulta de
todos os esfor¢os ao longo desse processo; em verdade, diz respeito a transformagdo
proporcionada pelas acdes educativas inclusivas: o convivio com as diferencas e a
aprendizagem como experiéncia relacional e participativa.

Assim, desde 1961, com a Lei n° 4.024/1961 — Lei de Diretrizes e Bases (LDB),
quando PcD ainda eram tratadas como "excepcionais", até o Decreto n° 10.502/2020 — Politica
Nacional de Educacdao Especial (PNEE), que institui a educagdo especial como equitativa,
inclusiva e com aprendizado ao longo da vida (DCRFor, 2024), percebe-se, nesse recorte
temporal, um movimento de superagdo gradual das praticas de exclusdo das PcD, manifestadas
em forma de preconceito, segregacao, desinformagdo e desumanizagao.

A década de 1990 foi um dos periodos mais promissores para os debates
internacionais sobre a educagao especial e os direitos das PcD. Neste periodo ¢ valido destacar
a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (1990) e a Declaragdo de Salamanca, ambas as
declaracdes influenciaram a formulagdo das politicas publicas para a educagdo inclusiva
adotadas em diversos paises, incluindo o Brasil (DCRFor, 2024).

E importante considerar que a redemocratizagdo do pais, ancorada em uma nova
Constituicao, trouxe ainda mais for¢a para o debate e para a necessidade de estabelecer politicas
publicas de educagao inclusiva, pautadas nas legislagdes e nos acordos internacionais. Hoje, ao
se consultar a legislacao educacional brasileira, encontra-se um so6lido arcabougo que organiza

toda a concepgdo de ensino e aprendizagem em seus diferentes niveis e modalidades. Gragas a
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essa legislacdo, dispde-se de um conjunto de leis e diretrizes que permite pensar a educagdo de
forma sistémica e abrangente, a0 mesmo tempo que permite refletir sobre suas praticas a luz
das mudancas e demandas da sociedade. Com a promulgagdao da Constitui¢ao de 1988, a
educagdo passou a convergir para a gratuidade e qualidade do ensino em todos os niveis de
escolarizagao.

A partir de 1959, documentos internacionais, como a Declara¢do dos Direitos da
Crianga ¢ do Adolescente, inspiraram a criagdo de uma legislagdo em nosso pais que se
comprometesse com as causas das criangas e jovens com deficiéncia. Nesse sentido, o artigo
227 da Constituigdo Federal de 1988, assim como o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(ECA) (Lei n° 8.069/90), alicer¢aram o que viria a ser um novo paradigma para o atendimento
de criangas e jovens com deficiéncia em escolas regulares (Brasil, 2009).

Também ¢ importante ressaltar que, apds a redemocratizagao do Brasil, tornou-se
possivel a ampliagdo dos movimentos sociais € a participa¢ao popular na elaboragao de politicas
publicas. A medida que isso ocorria, intensificava-se o fortalecimento dos conselhos, a partir
da atuagdo e da relevancia de seu papel, como se pode observar nas declaragcdes de Carvalho
(1998), quando afirma que os conselhos, enraizados nas lutas populares e democréticas,
destacam-se como formas permanentes de participagdo social, resistindo as mudangas e ao grau
de abertura dos governos. Alguns conselhos, mesmo sem apoio governamental significativo,
permanecem ativos, conseguindo pressionar as autoridades, garantir recursos financeiros e
acessar servigos e infraestruturas publicas.

Nessa perspectiva, a Constituicdo de 1988 e, posteriormente, a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Brasileira (LDB) foram alicerces que, junto aos movimentos populares,
abriram caminho para politicas publicas voltadas a infancia e suas especificidades, desde o
direito a gratuidade e o acesso as creches até a matricula de alunos com deficiéncia em classes
regulares. Isso representou um marco para as mudangas que ocorreriam nos anos seguintes a
implantacdo da LDB.

A partir das premissas de gratuidade, acesso e qualidade, inicia-se uma longa
trajetoria de discussdes sobre a legisla¢do e as diretrizes para a educacdo no Brasil. A LDB foi
a primeira, apos a redemocratizagdo do pais, a estabelecer e organizar o sistema educacional,
do ensino infantil ao superior. Principalmente apos sua aprovagdo, em 1996, a atencao e o olhar

para a educacao especial se fortaleceram e ganharam maior visibilidade.
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Trazer essa dimensdo temporal sobre a legislacdo e as politicas publicas delimitadas
apos a redemocratizacdo permite observar a trajetoria e o entrelacamento das leis, politicas,
diretrizes e estratégias que construiram o que hoje esta em andamento, como os programas
voltados a promocao de uma educacao inclusiva.

No Brasil, a Lei n° 9.394/1996 — LDB, juntamente com a PNEE na Perspectiva da
Educacao Inclusiva, estabelece as bases para a inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas
regulares. Essas normas trazem contribuigdes significativas para nortear a organizagao das
escolas, ndo apenas no sentido de assegurar a matricula de alunos com deficiéncia em escolas
comuns, mas, sobretudo, para promover uma valorizagdo das diferencas por meio da
convivéncia com seus pares.

Em 1999, o Decreto n® 3.298/1999 — Politica Nacional para Integra¢do da Pessoa
Portadora de Deficiéncia — definiu a educagdo especial como uma modalidade transversal a
todos os niveis e modalidades de ensino, no qual foi destacada a complementaridade da
educacao especial ao ensino regular (DCRFor, 2024).

Posteriormente, a organizacao juridica brasileira tratou de forma cada vez mais
especifica outras demandas do cendrio da Educacdo Especial. Um marco regulatdrio nesse
contexto foi a PNEE na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEE, 2008), que orienta os
sistemas de ensino a garantir respostas as necessidades educacionais especiais dos estudantes
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento' e altas habilidades/superdotacio, por
meio do acesso ao ensino regular em todas as modalidades. De acordo com essa politica, a
Educacao Especial deve integrar a proposta pedagogica das institui¢des escolares, e eliminar as
barreiras para a plena participacao desses estudantes por meio do AEE.

Outras normativas, convengoes, politicas publicas e a¢des foram direcionadas a
partir de entdo, como a Resolugao CNE/CEB n° 04/2009 — Diretrizes Operacionais para o AEE
na Educac¢do Basica, que determina o publico da educagdo especial e define o carater
complementar ou suplementar do AEE.

Em 2012, foi criada a Lei n® 12.764/2012 — Politica Nacional de Protecao dos

Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista, que apresenta um conjunto de direitos,

YA nomenclatura "Transtorno Global do Desenvolvimento" (TGD) foi abandonada em 2014. O conceito de
autismo, que anteriormente possuia diversas classificacdes diagnosticas nos manuais como a CID-10/CID-11 e o
DSM-4, foi reavaliado e unificado em uma Unica categoria, denominada Transtorno do Espectro Autista (TEA),
no DSM-5. Desse modo, a partir de 2014, a DSM- 5 determina a fusdo de transtorno autista, transtorno de Asperger
e transtorno global do desenvolvimento no transtorno do espectro autista (DSM -5, 2013).
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incluindo a proibicdo de gestores vetarem a matricula de estudantes com TEA. Dois anos
depois, em 2014, instituiu-se a Lei n° 13.005/2014 — o Plano Nacional de Educa¢do (PNE), que
assegura o sistema educacional inclusivo em todos os niveis, etapas e modalidades.

Em 2015, foi estabelecida a Lei n° 13.146/2015 — Lei de Inclusdo da Pessoa com
Deficiéncia — que, no capitulo IV, Art. 27, garante que a educagdo constitui direito da pessoa
com deficiéncia e assegura um sistema educacional inclusivo em todos os niveis e ao longo da
vida. Mais recentemente, em 2020, o Decreto n® 10.502/2020 — PNEE — instituiu a educagao
especial como equitativa, inclusiva e com aprendizado ao longo da vida (revogado pelo Decreto
n°® 11.370, de 01/01/2023).

Conforme o arcabougo das politicas publicas se materializa, temas ligados aos
direitos humanos se integravam ao contexto inclusivo, convergindo com pautas igualmente
relevantes e alinhadas ao tema. Assim, a inclusdo esta diretamente vinculada a redugao das
desigualdades sociais e ao enfrentamento de todo e qualquer tipo de discriminagdo, como o
racismo, a misoginia, a homofobia, as diferentes identidades de género, a gordofobia, a
xenofobia, a intolerancia a religides de matrizes africanas, o elitismo classicista e o preconceito
contra PcD — o capacitismo?’. Por essa razdo, a educagio foi e sempre serd uma pauta
fundamental, pois pode ser uma ferramenta para intensificar repertorios inclusivos, reduzir as
desigualdades e as discriminagdes ainda existentes em nossa sociedade excludente.

Essa dimensdo analitica ressalta os pressupostos de Paulo Freire, que, em sua obra
A Pedagogia do Oprimido, aponta a seguinte reflexdo: "a liberdade, que ¢ uma conquista, e ndo
uma doagado, exige o ato responsavel de quem a faz. Ninguém tem liberdade para ser livre: pelo
contrario, luta por ela precisamente porque ndo a tem" (Freire, 1997, p. 37).

Dentro dessa logica, Paulo Freire (1997) corrobora com a ideia de que a inclusao
escolar deve ser uma ferramenta poderosa, pois tem o poder de desconstruir praticas
discriminatorias ndo somente no espaco da escola, mas, a partir dela, transpor seus muros e
seguir numa constru¢do social permedvel a diversidade, a partir de uma educacgao libertadora,
que impde superar a situacdo opressora. Como nos aponta Paulo Freire: "isso implica o
reconhecimento critico, a 'razao' desta situagdo, para que, através de uma acao transformadora

que incida sobre ela, se instaure outra, que possibilite aquela busca do ser mais" (Freire, 1997,

p. 37).

200 capacitismo ¢ o preconceito destinado a pessoa com deficiéncia, enxergando-a como menor, incapaz ou inapta
(Ferreira, 2023, p. 146).
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As concepgdes descritas pelo autor, em sua obra "A Pedagogia do Oprimido",
reforcam que a educagdo inclusiva € essencial para a promog¢do da equidade e justica social.
Essa condi¢ao passa prioritariamente pela escola, pois € nesse espaco que a crianga vivencia as
primeiras experiéncias sociais, desvinculadas daquelas que ocorrem no universo familiar.
Assim, ¢ importante observar que a inser¢do de uma crianga na vida escolar proporciona
conviver com pares diversos, com os quais realiza conexdes que podem gerar sentimentos de
frustragdo, empatia, solidariedade, repulsa, respeito, tolerancia, rejeicdo, medo, raiva,
confianca, compreensao, acolhimento, entre outros.

E interessante destacar que essas conexdes promovem uma identidade que pode ser
opressora, subalternizada, empatica, individualista, critica, ética, solidaria, entre outras,
dependendo das experiéncias vivenciadas, primeiro no contexto educacional e, posteriormente,
no contexto social maior. Assim, dependendo das ag¢des educativas que a escola promove ou
compactua, ela pode contribuir para as a¢des transformadoras que repousam na ética, na justica
e na equidade.

Nesse sentido, ¢ importante destacar que essas trés concepgdes mencionadas acima

se sobrepdem ao respeito e a tolerancia:

A tolerancia, sentimento aparentemente generoso, pode vir marcada por certa
superioridade de quem tolera. O respeito, como conceito, implica certo essencialismo,
uma generalizagdo, que vem da compreensdo de que as diferengas sdo fixas,
definitivamente estabelecidas, de tal modo que s6 nos resta respeita-las (Mantoan,
2003, p. 22).

O pensamento de Mantoan (2003) também aponta que a ética, em sua dimensao
critica, tem um efeito transformador, pois ancora a luta pela inclusdo escolar, sendo o oposto
do determinismo e do conservadorismo. A autora entende que as diferencas nao sdo fixadas
como uma marca inapagavel, mas que podem ser sistematicamente recompostas e, desse modo,
ndo devem ser passivamente respeitadas ou toleradas.

Portanto, para Mantoan (2003), uma "educacdo inclusiva" que apenas levanta a
bandeira do respeito e da tolerancia, sustentados na passividade, ndo apresenta a real dimensao
transformadora necessaria para oportunizar o convivio com as diferengas e a aprendizagem

como experiéncia relacional e humanizada.
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4.4 A diversidade no cotidiano das escolas

Da total exclusao, passando pela segregagao e posteriormente pela integracao, foi
um longo caminho de busca por visibilidade, atencdo e direitos que antes eram negados ou
negligenciados. Hoje, a educacdo vive um outro momento, promovido tanto pelas mudangas na
sociedade quanto pela legislagdo que, por sua vez, provoca alteragdes e a criagdo de politicas
publicas pensadas a partir dos movimentos que defendem a inclusdo e abrem as portas das
institui¢des escolares para que todos os estudantes, inclusive pessoas com deficiéncia, possam
adentrar espacos antes ndo ocupados.

Nesse contexto, a escola hoje recebe, em todas as suas etapas?!, u um publico bem
diversificado, que apresenta muitas especificidades, nem sempre vistas, compreendidas e
valorizadas no espaco escolar. Além dessa nova realidade, vale mencionar que, alicercada pelos
marcos regulatorios, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) - Lei
n°® 9.394/96, a implementacdo de escolas de tempo integral foi sendo efetivada nas esferas
estadual e municipal, como foi preconizado no pardgrafo 5° do Artigo 87: "serdo conjugados
todos os esforgcos objetivando a progressdo das redes escolares publicas urbanas de ensino
fundamental para o regime de escolas em tempo integral" (Brasil, 1996).

Assim, seguindo as orientagdes dos documentos nacionais como a LDBEN (Lei n°
9.394/96), a Lei 10.172, de 9 de janeiro de 2001, que instituiu o Plano Nacional de Educacao
(PNE) e o PNE 2001-2010, o qual apontava a Educacdo em Tempo Integral como objetivo do
Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil, inicia-se em Fortaleza o processo de implantagao
e construcdo de escolas de tempo integral®?.

Neste sentido, além ampliacdo das matriculas para educagdo especial, a rede
municipal de Fortaleza, teve um acréscimo progressivo de equipamentos construidos para

123

educagdo em tempo integral~, conforme ¢ apresentado no gréafico abaixo:

210 Art. 21 da Lei de Diretrizes € Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) - Lei n° 9.394/96 estabelece que a
educagdo escolar compde-se as seguintes etapas :educacdo basica, formada pela educagdo infantil, ensino
fundamental e ensino médio (Brasil, 2006).

22Em 2013, foi publicado o Decreto no 13.263/2013, que criou as Escolas de Tempo Integral na Rede Municipal
de Ensino de Fortaleza. Essas unidades, inicialmente destinadas ao Ensino Fundamental- Anos Finais, foram
implantadas em areas com baixo Indice de Desenvolvimento Humano (IDH) para diminuir a permanéncia dos
alunos em ambientes de vulnerabilidade social. Inicialmente, foram implantadas 6 ETIs, uma em cada Distrito de
Educagdo (DE). As primeiras ETIs foram: DE 1: EMTI Aldemir Martins, DE 2: Prof.a Antonieta Cals, DE 3:
Maria do Socorro Alves Carneiro, DE 4: EMTI Filgueiras Lima, DE 5: EMTI Dom Antonio de Almeida Lustosa
e DE 6: EMTI José Carvalho (Fortaleza, 2024).

2Em 2015, mais 6 ETIs foram implantadas, ainda em estruturas adaptadas. Em 2016, comegaram a ser implantadas
ETIs para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental, incluindo 2 unidades construidas especificamente para a
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Grafico 1 — Expansdo do nimero de Escolas em Tempo Integral
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Fonte: SME/COPLAN (2024).

De acordo com o gréfico, € perceptivel o crescimento consistente na oferta desse
tipo de educagdo ao longo dos anos, tornando-se mais uma opg¢ao para todos os estudantes que
acessam a rede, independentemente de suas caracteristicas fisicas, cognitivas, mentais, de
género, raga, credo ou outras particularidades.

Portanto, ¢ necessario ressignificar o olhar de toda a comunidade escolar para a
identidade desses estudantes que chegam e estdo em todas as escolas, inclusive as de tempo
integral, e que cada vez mais vem recebendo matriculas de estudantes neurodivergentes com
TEA. Essa nova configuragdo de publico e escola postula um olhar mais abrangente e que deve
levar em consideracdo os distintos sujeitos em suas diferentes formas de existir, como aponta
Mantoan: "o aluno da escola inclusiva € outro sujeito, que ndo tem uma identidade fixada em
modelos ideais, permanentes e essenciais" (Mantoan, 2003, p. 24).

Seguindo a mesma perspectiva, Sartoretto (2003) evidencia que, assim como ha
diferentes escolas, ha diferentes dias, com diferentes estudantes em seus diferentes contextos.
Portanto, o cotidiano das escolas exige constantes transformagdes, que devem trazer, todos os
dias, novas possibilidades. Diante dessas possibilidades reais e ndo ideais, coloca-se a
necessidade da quebra de paradigmas dentro das proprias institui¢des escolares.

Em outros termos, o cotidiano de uma sala de aula, composta por estudantes

representativamente diversos, € sempre um lugar incomum, visto que hé pensamentos, posturas

Educagdo em Tempo Integral, denominadas ETIs padrdo Fortaleza. Atualmente, a Rede Municipal de Ensino de
Fortaleza conta com 37 ETIs, sendo 4 para Anos Iniciais e 33 para Anos Finais. Das 37 ETIs, 19 funcionam em
unidades padrao Fortaleza e 18 em estruturas requalificadas.
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e atitudes diferentes no convivio entre eles. Sob esse ponto de vista, Mantoan (2003, p. 15)
reflete sobre as transformacdes necessarias para a escola de hoje e destaca que: "um outro
paradigma do conhecimento est4 surgindo das interfaces e das novas conexdes que se formam
entre saberes outrora isolados e partidos e dos encontros da subjetividade humana com o
cotidiano, o social, o cultural".

Tendo em vista a necessidade de a escola se transformar para receber e conviver
com as diferengas, Fernandes (2013, p. 79) destaca outro ponto importante que deve ser levado

em consideracgao:

Para Ferreira e Guimaraes (2003), o processo de inclusdo avanca ao langar um olhar
para as pessoas com deficiéncia como interlocutores que desafiam as instituicdes
escolares a inovar suas concepcdes e praticas pedagodgicas perante 0s processos
peculiares de ensino e aprendizagem desses alunos [...].

Portanto, o professor deve levar em consideracdo que nao sera apenas o individuo
que ensina, mas, sobretudo, aquele que aprende a ser e a conduzir essas relagdes. Nesse sentido,
ndo se deve limitar a reproduzir contetido, mas estar presente nas a¢des ¢ nas conexdes do
grupo, a fim de favorecer a constru¢do de competéncias e habilidades para a vida, que
acontecem dentro e, principalmente, fora da escola. Assim, para ser verdadeiramente inclusiva
e atender bem todos os educandos, a ldgica da mudanca se materializa quando ndo sdao os
estudantes que precisam acompanhar os conteudos programaticos, mas sim os contetidos € os
programas que precisam acompanhda-los em todas as etapas (Sartoretto, 2003).

Nesse contexto, Mantoan (2003) ressalta a postura ainda adotada por boa parte dos

professores em sua pratica docente, embora sejam essencialmente diversos:

Aprendemos a ensinar segundo a hegemonia e a primazia dos contetidos académicos
e temos, naturalmente, muita dificuldade de nos desprendermos desse aprendizado,
que nos refreia nos processos de ressignificagdo de nosso papel, seja qual for o nivel
de ensino em que atuamos (Mantoan, 2003, p. 9).

Contrapor essa pedagogia, que langa um olhar indiferente para as diferencas, ¢
essencial para iniciar a ressignificacao do papel do professor frente a condugao de um trabalho
inclusivo. Logo, criar adaptacdes possiveis para atender as caracteristicas dos estudantes exige
que os profissionais da escola adotem uma postura de disponibilidade e atuem de maneira
diversificada, ajustando suas praticas as necessidades de cada estudante (DCRFor, 2024).

Dentre as razdes mencionadas para a transformacdo da escola na promog¢do da

inclusdo, Mantoan (2003) assinala que a reorganizacdao das escolas depende de um
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encadeamento de acdes que estdo centradas no Projeto Politico-Pedagogico®* (PPP). A autora
explica que esse projeto € elaborado a partir de um diagnéstico das demandas e da identificagao
de pontos fortes e fracos do trabalho. A partir desses pontos, estabelecem-se prioridades,
objetivos e propdem-se acdes com metas e responsaveis pela sua execugdo. Sao os dados do
projeto politico-pedagogico que fornecem informagdes que irdo nortear a direcdo, a equipe
escolar e os pais sobre o perfil dos estudantes e os recursos disponiveis na escola (Mantoan,
2003).

Partindo do PPP, a escola pode comegar a pensar nas bases para transformar sua
estrutura, ndo apenas fisica, mas, sobretudo, administrativa e pedago6gica, para atender a
diversidade presente nela. A autora ainda aponta outro fator relevante para essa transformagao:

os curriculos.

Os curriculos, a formacgao das turmas, as praticas de ensino e a avaliagdo sdo aspectos
da organizagdo pedagogica das escolas e serdo revistos e modificados com base no
que for definido pelo projeto politico-pedagdgico de cada escola. Sem os
conhecimentos levantados por esse projeto, ¢ impossivel elaborar curriculos que
reflitam o meio sociocultural do alunado (Mantoan, 2003, p. 46).

Diante dessas reflexdes, a mudanga de paradigma deve partir de dentro de cada
escola, tendo em vista atender as demandas inerentes ao seu publico e, a0 mesmo tempo,
possibilitar:

[...] a formagdo de consciéncias que tenham como horizonte a transformacgao social,
posto que as politicas educacionais refletem uma tensdo permanente entre as

possibilidades de formagdo humana e a manuten¢do de um fazer submetido aos
imperativos da ordem econdmica mundial (Fernandes, 2013, p. 174).

Fernandes (2013) ainda ressalta que a educacdo escolar deve promover mediacdes
que possibilitem aos estudantes, profissionais e & comunidade escolar uma apropriagdo critica
do conhecimento, permitindo a compreensao dos fatores historicos e econdmicos que geram a
exclusao, com o objetivo de mobilizar esforcos para transformar a ordem social vigente. Dentro
dessa oOtica, a educagdo/escola integral se diferencia, pelo menos em alguma parte, da escola
tradicional, por integrar atividades diversificadas/complementares ao curriculo.

Esse modelo pedagogico foca na formacao completa dos estudantes, levando em

consideragdo suas diversas dimensodes, € organiza sua rotina em torno de eixos formativos,

240 Projeto Politico Pedagdgico (PPP), estabelece uma identidade para a institui¢do e indica caminhos de ensino
e aprendizagem acontecer de forma qualitativa e com competéncia, além disso, sua existéncia ¢ um dos pilares
mais fortes na construgdo de uma gestdo democratica (Costa, p. 192, 2020).
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como a Formagao para a Vida. Neste sentido, a inclusdo encontra, de alguma forma, uma maior
abertura na parte diversificada do curriculo para abordagem de temas afins ou flexibilidade para
promocao de vivéncias inclusivas que se sobrepdem as vivéncias puramente académicas e

conteudistas.

4.5 A educacio integral como concep¢io educativa e a inclusdo escolar: desafios e

possibilidades

Antes de falar sobre a escola de tempo integral, é necessario diferenciar o
significado de educagdo integral e escola em tempo integral, pois, embora pare¢am conceitos
semelhantes, ha uma distin¢do que merece destaque. A educagdo integral, assim, compreende
um processo formativo mais amplo, que considera o estudante como um ser complexo,
constituido de multiplas dimensdes: cognitiva, afetiva, social, fisica, ética e estética.

Desde a década de 1950, quando Anisio Teixeira esbogou a ideia de uma educagio
integral em tempo integral, ele apresenta ndo apenas uma nova concepcao educativa, mas
também lanca uma semente que, com o tempo, se desenvolveria em um espago historico-
temporal, envolvendo o trabalho de muitas maos. Diante disso, o pioneiro da educagdo integral

trouxe uma proposta ousada para o Brasil da época:

Nessa perspectiva, a educagdo integral em tempo integral apresenta uma concepgao
que transcende a ideia tradicional da escola. Em linhas gerais significa a
implementagdo de um modelo que visa atender ao desenvolvimento das multiplas
dimensdes do ser humano, estendendo aos espagos de convivéncias e proporcionando
experiéncias fora das paredes da sala de aula e do simples cumprimento de contetidos
programaticos, garantindo uma educagdo pautada nos documentos norteadores
contemporaneos, propondo-se a formar cidaddos criticos, criativos e socialmente
responsaveis, capazes de enfrentar os desafios complexos da sociedade, a qual se
encontra cada vez mais globalizada, assim como orienta a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) (DCRFor, 2024, p. 19).

A idealizagdo e as primeiras experiéncias de educacdo integral, de Anisio Teixeira,
influenciaram as bases para uma formacdo humanista e moderna. Posteriormente, as
proposi¢des decorrentes do Movimento dos Pioneiros da Escola Nova se materializaram em
experiéncias desse modelo em vérias regides do Brasil, como o Centro Educacional Carneiro
Ribeiro, em 1950, na Bahia, as Escolas/Classes/Parques e a propria Universidade de Brasilia,
na década de 1960. Posteriormente, na década de 1980, surgiram os Centros Integrados de

Educagao Publica (CIEPs) no Rio de Janeiro (DCRFor, 2024).
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Na década de 1990, foi instituido o Projeto Minha Gente, inicialmente denominado
Centros Integrados de Atenc¢do a Crianga e ao Adolescente (CIACs). Mais tarde, esses centros
passaram a ser chamados de Centros de Atenc¢ado Integral a Criancga e ao Adolescente (CAICs)
(DCRFor, 2024). Tanto a implantagdo quanto a consolidagdo dos projetos idealizados para a
educagdo integral foram estabelecidas com as bases alicer¢adas por Anisio Teixeira e Darcy
Ribeiro, que contribuiram para fundamentar um modelo educacional que priorizaria o
atendimento adequado do estudante em seus aspectos cognitivo, social e cultural. Esse modelo
educacional, apontado por Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, s6 poderia ser materializado na
educagdo integral em tempo integral.

Portanto, para esse ideal se tornar possivel, precisa-se citar a Lei n® 10.172, de 9 de
janeiro de 2001, que instituiu o Plano Nacional de Educagdo (PNE) para o periodo de 2001 a
2010, com o objetivo de promover a Educacdo Integral como uma abordagem para a formagao
completa do individuo. Essa proposta passou a ser considerada essencial tanto para o Ensino

Fundamental quanto para a Educagdo Infantil.

Com isso, estabelecia na Meta 21 a ampliagdo da jornada escolar para um periodo
letivo de, pelo menos, 7 horas didrias. Em seguida, a Lei n 13.005, de 25 junho de
2014, PNE 2014 — 2024, em sua Meta 6, corrobora com Plano anterior, visto tratar da
oferta da “Educagdo Integral em, no minimo, 50 % (cinquenta por cento) das escolas
publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte ¢ cinco por cento) dos
(as)estudantes (as)da educacdo basica (DCRFor, 2024, 21).

Vale destacar que o PNE, por for¢a constitucional, ¢ um plano decenal, por isso
transita por varios governos para garantir a continuidade das metas que constam na formulagao
de cada PNE. Portanto, o PNE de 2001 a 2010 passou pelos governos de Fernando Henrique
Cardoso (encerrado em 1° de janeiro de 2003) e de Luiz Inacio Lula da Silva (encerrado em 1°
de janeiro de 2011), cujas gestdes apresentavam visdes econdmicas distintas: a primeira pautada
na perspectiva liberal e a segunda numa perspectiva social.

O PNE de 2014 a 2024 passou por quatro presidentes: Dilma Rousseff, com o
primeiro mandato (2011-2014). No entanto, o segundo mandato da presidenta Dilma se
estendeu até 2016, devido a um processo controverso de impeachment, ou golpe de 2016, como
¢ o entendimento da esquerda brasileira, sobre a destituicao da presidenta.

Na sequéncia do impeachment, assumiu Michel Temer (encerrado em 1° de janeiro
de 2019), Jair Bolsonaro (encerrado em 1° de janeiro de 2023) e Luiz In4cio Lula da Silva
(iniciado em 1° de janeiro de 2023). Durante esse periodo, o pais passou por turbuléncias

politicas significativas, que vao desde a destituicao da presidente Dilma, em 2016, por meio de
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um impeachment considerado pela historiografia como um golpe parlamentar, até a
intensificagdo da polarizagdo politica, com seu dpice no governo de Jair Bolsonaro.

No caso do PNE de 2014, as correntes politicas que se sucederam ao longo desse
decénio trouxeram visdes antagdnicas sobre a educagao, que dificultaram o cumprimento das
metas estabelecidas por fatores diversos.

De acordo com o Ministério da Educagao (MEC), no decénio de 2001 a 2014, o
PNE alcangou 150 das 284 metas estabelecidas, incluindo a expansao do acesso a educacdo, a
melhoria da qualidade do ensino e a inclusdo social (MEC, 2014). E importante ressaltar que o
PNE ¢ um plano decenal, com responsabilidades compartilhadas entre a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios; portanto, cada esfera governamental deve trabalhar em

conjunto para o alcance dessas metas.
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5 POLITICAS PUBLICAS PARA O AEE EM FORTALEZA

Este capitulo aborda a trajetoria das politicas de Educagao Especial e do AEE, no
contexto temporal entre 2001 e 2024, em Fortaleza; o foco estd nas iniciativas implementadas
pelo PT durante a gestdo de Luizianne Lins e nas estratégias adotadas pelo PDT nas
administracdes de Roberto Claudio e Sarto, destacando-se as abordagens para a promog¢ao da

inclusdo educacional na rede municipal, nesse periodo.

5.1 O Atendimento Educacional Especializado e os desafios da inclusiao

Desde 1988, a Constituigdo Federal faz referéncia ao AEE, que tem sido
amplamente abordado nos principais documentos oficiais do Ministério da Educagao (MEC) e
da Secretaria de Educagdo Especial (SEESP). Esses documentos sdo fundamentais para definir
diretrizes e garantir a inclusdo de estudantes com necessidades educacionais especiais, pois, a
partir deles, assegura-se que esse atendimento ocorra de forma adequada e inclusiva no sistema
educacional brasileiro. A legislacdo refor¢a a importancia do AEE como um direito garantido,
promovendo o desenvolvimento de praticas pedagogicas especificas para os estudantes, ou seja,
para as PcDs (Fernandes, 2013).

Conforme a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001, que institui

Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacio Basica, estabelece-se que:

Art. 1° A presente Resolucdo institui as Diretrizes Nacionais para a educagdo de
alunos que apresentem necessidades educacionais especiais, na Educacao Bésica, em
todas as suas etapas e modalidades. Paragrafo unico. O atendimento escolar desses
alunos tera inicio na educagio infantil, nas creches e pré-escolas, assegurando-lhes os
servicos de educacdo especial sempre que se evidencie, mediante avaliagdo e
interagdo com a familia e a comunidade, a necessidade de atendimento educacional
especializado (Brasil, 2001).

Vale destacar que o termo "pessoa com deficiéncia" substitui o termo "portador de
deficiéncia". Segundo Sassaki (2002), as proprias PcD criticaram a antiga terminologia, pois
ela promovia a ideia de que "portam" ou "carregam" a deficiéncia como se fosse um objeto do
qual poderiam se livrar. Fernandes (2013) aponta que, apds um debate mundial, foi aprovado o
termo "pessoa com deficiéncia", que foi adotado na Convengdo Internacional sobre os Direitos

das Pessoas com Deficiéncia, promulgada pela ONU em 2007.
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O Decreto n° 6.949/2009, que promulga a Conven¢do Internacional sobre os

Direitos das Pessoas com Deficiéncia, em seu artigo primeiro, descreve:

Art. 1° - Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimento de longo prazo,
de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, os quais, em interagdo com
diversas barreiras, podem obstruir sua participac@o plena e efetiva na sociedade, em
igualdade de condigdes com as demais pessoas (Brasil, 2009, p. 26).

Embora essa definigdo esteja presente nos documentos nacionais € internacionais,
ainda assim parte da sociedade desconhece o conceito e, principalmente, as informagdes mais
basicas sobre as deficiéncias. Essa falta de conhecimento contribui para aumentar as barreiras,
0 estigma e o preconceito contra as PcDs. Diante dessa realidade, cabe a sociedade conhecer e
seguir a legislagdo sobre os direitos basicos dessas pessoas, compreendendo, acima de tudo,
que a deficiéncia ¢ uma variante da condi¢do humana. Por isso, a legislacdo brasileira, em
diferentes documentos ja citados, especifica de forma mais clara os diferentes tipos de
deficiéncias.

Segundo a Lei n® 13.146 — Lei Brasileira de Inclusdo (2015), de acordo com o Art.
2°, as deficiéncias podem ser classificadas como: fisica, mental, intelectual e sensorial. Dentro
dessas categorias, encontram-se a deficiéncia intelectual, visual, auditiva ou surdez, a
surdocegueira, a deficiéncia multipla, a deficiéncia fisica e o transtorno do espectro autista.

Em virtude das demandas e especificidades de cada deficiéncia, héd estratégias e
adaptacdes que devem fornecer o suporte necessario para cada estudante que acessa a escola.
Portanto, com as mudancas na legislacdo internacional e nacional, tornou-se necessario que a
escola se reconfigurasse para uma nova perspectiva no atendimento aos estudantes PcDs em
salas regulares.

Seguindo a trajetoria de politicas para a educagdo especial inclusiva, ainda no
governo Lula, em 2009, a Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009, institui Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Bésica, modalidade

Educagao Especial, apresentadas no:

Art. 10 Para a implementacao do Decreto no 6.571/2008, os sistemas de ensino devem
matricular os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo nas classes comuns do ensino regular e no Atendimento
Educacional Especializado (AEE), ofertado em Salas de Recursos Multifuncionais ou
em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de
instituigdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos (Brasil,
2009).
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Assim, partindo de uma nova organizacdo, a escola regular comeca a estruturar
melhor a modalidade de ensino especial, oferecendo em todas as suas modalidades um servigo
para assistir de forma mais organizada e planejada estudantes que sdo PcDs, no qual se
disponibilizam recursos, materiais e, principalmente, um professor que organiza e esta a frente
da inclusdo em cada escola.

Desse modo, a Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009, que institui
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagao Baésica,
modalidade Educacao Especial, estabeleceu no Art. 2° que "o AEE tem como fungdo
complementar ou suplementar a formagdo do aluno por meio da disponibilizagdo de servigos,
recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena participagao
na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem".

Posteriormente, o AEE ¢ regulamentado pelo Decreto n® 7.611/11 que o consiste
como servigo que abrange um conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e estratégias
pedagogicas organizadas de forma institucional e continua. O decreto também define o
ambiente de oferta desse servico, que, no caso, é a Sala de Recursos Multifuncionais*(SRM).
Assim, conforme a Resolucdo CNE/CEB n° 4/09 de 02 de outubro de 2009, estabelece no Art.
5%

O AEE ¢ realizado, prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria
escola ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso da escolarizagdo, ndo
sendo substitutivo as classes comuns, podendo ser realizado, também, em centro de
Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de institui¢des
comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a

Secretaria de Educacdo ou 6rgdo equivalente dos Estados, Distrito Federal ou dos
Municipios (Brasil, 2009).

Assim, para atender na modalidade de Educagdo Especial, a rede municipal de
Fortaleza oferece atendimento Unico para seus(suas) estudantes com deficiéncia em salas

regulares, ndo havendo oferta de salas ou escolas especiais (DCRFor, 2024).

Atualmente, a rede de ensino conta com 306 Salas de Recursos Multifuncionais
(SRMs), 402 professores de Atendimento Educacional Especializado (AEE) 715
Profissionais de Apoio Escolar (PAE) e 1.022 Assistentes de Inclusdo Escolar (AIE)
visando assegurar os servicos suportes necessarios para a efetiva inclusdo desses
estudantes (DCRFor, 2024, p. 20).

23530 ambientes especializados dentro das escolas, equipados com materiais e tecnologias assistivas que visam
atender as necessidades dos alunos de maneira personalizada (MEC, 2018).
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Sob essa perspectiva, a promo¢ao das acdes pedagogicas e a consolidagdo do
processo de aprendizagem dos estudantes da rede com deficiéncia, altas habilidades/
superdotacao, sera potencializada por meio do AEE, servigo oferecido nas proprias escolas da
rede. Esse atendimento esta pautado na Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da

Educacao Inclusiva, que, conforme o Ministério da Educa¢ao (MEC, 2008):

O Atendimento Educacional Especializado tem como fun¢go identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para
plena participagdo dos estudantes, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagido
(DCRFor, 2024, p. 46).

Com base nas suas especificidades, pode-se afirmar que o AEE ocupa uma posicao
central nas articulagdes que envolvem a educacio inclusiva dentro das escolas. Nesse contexto,
além do atendimento individualizado e/ou em grupo de estudantes, que sdo publicos do AEE,
cabe ao professor que esta a frente da SRM observar atentamente as dindmicas e as dificuldades
que envolvem a docéncia com estudantes PcD, que, dentro desse universo, inclui estudantes
com TEA. Esse profissional deve fornecer possibilidades e recursos pedagdgicos adaptados,
que visam a maximizagdo da aprendizagem.

Assim, cabe ao professor do AEE realizar intervencdes continuas e estratégicas para
promover a inclusdo desse publico no cotidiano escolar, mediando conflitos e promovendo a
sensibilizacdo sobre as especificidades e comorbidades dos estudantes que fazem parte do
publico do AEE. Além disso, implementa intervencdes pedagogicas adequadas a rotina desses
educandos nas escolas, inclusive nas de Tempo Integral. Essas acdes devem ser cuidadosamente
planejadas, levando em consideracdo os recursos pedagodgicos necessarios, as adaptagdes
individuais e a inclusdo do publico do AEE, com seus professores e pares, dentro da dindmica
das Escolas de Tempo Integral (ETIs).

O contexto do atendimento do AEE em escolas de tempo integral se adequa aos
Mapas Curriculares?® que compreendem os componentes curriculares da Base Nacional

Comum Curricular e da Parte Diversificada/Atividades Complementares?’ (DCRFor 2014).

26A elaboragdo do mapa curricular atende ao desenvolvimento da proposta da Educacdo Integral na Escola de
Tempo Integral, pautada e seus eixos, formativos, tendo como centralidade a crianga, o adolescente e o jovem na
construcao de seus projetos de vida (DCRFor, 2014, p. 115).

?7A parte Diversificada do curriculo apresenta inovagdes desafiadoras, pois traz no seu contetido possibilidade de
uso de diferentes metodologias e possui componentes curriculares inserido na Parte Diversificada e nas Atividades
Complementares (DCRFor, 2014, p. 114).
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Portanto, o AEE em escolas de tempo integral privilegia o atendimento dos estudantes que sao
do publico dessa modalidade de ensino, nos horarios que coincidem com as disciplinas
Diversificadas, a fim de preservar a participacdo desses estudantes durante as aulas que
contemplam os componentes curriculares da Base Nacional Comum (BNC)?®,

Dessa forma, o professor do AEE organiza hordrios para o atendimento dos
estudantes, conforme a disponibilidade das disciplinas Diversificadas/Atividade

complementares.

O AEE ¢ realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), espacos fisicos
equipados de mobiliario, materiais didaticos e pedagogicos, recursos de acessibilidade
e equipamentos especificos para o atendimento de acordo com a necessidade
educacional de cada estudante (Fortaleza, 2024, p. 116).

E importante ressaltar que essa organizagdo se refere ao atendimento na SRM,
portanto, quando o professor do AEE planeja atender o estudante dentro da sala regular, ele
pode fazé-lo nos hordrios das disciplinas que sdo contempladas pela Base Comum Curricular.
Diante disso, o atendimento pode ocorrer tanto na SRM como nas salas de aula regular, assim
como nos demais espagos da escola, como na quadra de esporte, no momento da Educacao
Fisica, na biblioteca, nos laboratorios e outros espacos, dependendo da necessidade e da
natureza do atendimento, conforme o planejamento do professor do AEE.

A Resolugao n° 04 de 2009, que estabelece as Diretrizes Operacionais para o
Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica, define as principais
responsabilidades do profissional que atua nessa area, visando garantir um atendimento
adequado as necessidades dos estudantes com deficiéncia, superdotagdo/altas habilidades.

Assim, as principais atribui¢cdes do professor do AEE consistem em:

I. Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagodgicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educagao Especial;

II. Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

III. Organizar o tipo ¢ o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV. Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos 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 elaboracdo de estratégias e na
disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

A BNC ¢ constituida pelos seguintes componentes curriculares: Lingua Portuguesa, Lingua Inglesa, Educagio
Fisica, Arte, Matematica, Ciéncias, Historia, Geografia e Religido (DCRFor, 2014, p. 114).
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VI.Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VII.Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia ¢ participacao;

VIII.Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagogicos ¢ de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares (Brasil,
2009).

Quando se fala nas articulagdes promovidas pelo AEE, deve-se compreender o
processo como um entrelacamento dindmico que se inicia com o olhar atento do professor do
AEE na SRM. Esse olhar direcionado visa planejar e implementar agdes que envolvem
diferentes atores da comunidade escolar: estudantes, professores, gestores, funciondrios e
familiares do aluno atendido pelo AEE.

O foco nas mediagdes, na busca por solugdes, adequacdes e encaminhamentos,
forma um tecido de agdes que representa a projecao de uma inclusao cada vez mais proxima do
ideal, onde o acesso e a participagao ativa de todos os estudantes no ambiente escolar se tornam

realidade. Assim, sobre o funcionamento do AEE e da SRM, ¢ importante ressaltar que:

Cada sala devera ter, no minimo, um professor responsavel pelo desenvolvimento das
atividades proprias do AEE. Essas as atividades sdo de carater eminentemente
pedagdgico, diferenciando-se do trabalho do professor da sala de aula devendo o
professor propor situagdes que contribuam para a aprendizagem de conceitos e agdes
vivenciais que possibilitem a esse aluno organizar seus pensamentos fundamentando
seu atendimento em situagdes-problema, exigindo do aluno o uso do raciocinio para
sua resolugdo. Além disso, compete ao professor do AEE produzir materiais didaticos
e pedagodgicos, utilizados como ferramentas de interagdo escolar social ajudando o
aluno a atuar no ambiente da escola ¢ fora dela (Gomes, et al. 2016, p. 23).

A complexidade do atendimento educacional especializado nas escolas, inclusive
as de tempo integral, demanda uma gama de ag¢des desenvolvidas por etapas e € estruturado
com base na elaboracdo de um estudo de caso?’, no qual ocorre: a apresentagdo do caso, o
esclarecimento do caso, identificagdo de barreiras, identificagdo de recursos e estratégias e

completa com a elaboracao do plano de atendimento educacional especializado.

Nessa perspectiva, o professor direciona seu olhar para cada estudante, por meio do
estudo de caso como sustentdculo para as agdes que desenvolve junto a ele e ao
contexto escolar. Agdes estas que se entrelagam ao importante papel de definir o tipo
de atendimento e a rede de parceiros que possam contribuir para a otimizag¢do do
trabalho realizado e, por consequéncia, para o desenvolvimento do estudante (Gomes,
etal., 2016, p. 83).

A organizagdo do AEE orienta-se pelo estudo de caso, que deve ser realizado pelo professor do AEE, cuja meta
principal € a identificagdo das necessidades especificas de cada aluno visando o desenvolvimento do Plano para o
Atendimento Educacional Especializado (Gomes et al., 2016, p. 83).
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A aproximacdo do caso ocorre a partir das informagdes que o professor do AEE
tem acerca do estudante®® matriculado na escola. Isso ocorre na conferéncia de documentos que
constam na pasta escolar do estudante, podendo ser laudos médicos, pareceres, relatorios de
terapias ou pedagogicos € outros.

A etapa do esclarecimento do caso ocorre quando o professor levanta informagdes
com a familia por meio de uma entrevista, ou consultando documentos que constam na pasta
para se apropriar do estudante em suas necessidades, dificuldades, potencialidades diante da
dinamica escolar, incluindo possiveis problemas que o educando possa estar vivenciando em
casa ou na escola. Ainda nessa etapa deve-se observar o estudante nos multiplos espagos do
ambiente escolar: SRM, sala regular e nos demais ambientes da escola, como também realizar
atividades avaliativas que permitirdo ao professor do AEE formular hipoteses. (Figueredo;
Lanuti, 2024).

Na sequéncia, ¢ feita a identificagdo de barreiras, na qual ¢ atribuido o tipo de
barreira que estd impedindo a participagdo do estudante, considerando suas especificidades.
Nessa etapa sao identificados os tipos de barreiras e onde acontecem: se de acessibilidade, se
acontecem na sala regular, com o professor ou com o material didatico, ou barreiras geradas
pela propria familia do estudante. E importante ressaltar que é nesse momento que o professor
do AEE, com base nas informagdes que dispoe, identifica as potencialidades e habilidades dos
estudantes (Figueredo; Lanuti, 2024).

Conforme aponta Figueredo e Lanuti (2024), o passo seguinte ¢ identificar os
recursos humanos e materiais que esse estudante vai necessitar e pensar nas estratégias para
eliminar as barreiras localizadas em seu processo de aprendizagem, socializacao e bem-estar no
ambiente escolar. Por fim, ¢ elaborado o plano do AEE, no qual deve constar os objetivos que
se deseja alcancar, com base nas potencialidades desse estudante e na eliminagdo das barreiras
identificadas.

Ao longo de todo esse trabalho o professor do AEE entra em contato com diversos
atores que atuam na escola: gestores, professores da sala regular, assistente de inclusao escolar,
profissional de apoio escolar, funcionarios e os outros estudantes que convivem com o
educando atendido pelo AEE. Do mesmo modo, quando ¢ possivel, o professor do AEE busca

estabelecer contatos extra escola, com a familia/responsaveis € com outros profissionais que

3Destaca-se que o publico do AEE abrange estudantes com deficiéncia, inclusive com TEA, altas
habilidades/superdotacdo que estudam em salas regulares nas escolas comuns, em todos os niveis da rede
municipal de Fortaleza.
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possam atender ou atuar com esses estudantes, como terapeutas e profissionais de saude, por
meio de envio e trocas de relatérios dos atendimentos.

O contato constante com esses diferentes atores que participam da vida do educando
atendido permite que o professor do AEE tenha em seu campo de visdo uma gama de
informacdes que permite a elaboragdo de estratégias, mediagdes, resolucdo de conflitos e
adequagdo de ambientes/materiais ¢ medidas como a flexibilizagdo do tempo, da rotina e até
das atividades propostas para o estudante.

Além disso, as informagdes de cada estudante podem transitar entre os principais
atores que atuam no processo de escolarizagdo do educando, por meio da interlocu¢dao do
professor do AEE. Nesse caso, o fluxo de informagdes vai garantir o intercambio e
conhecimento sobre as especificidades do educando com os demais professores especialistas,
que atuam por area, gestores, demais profissionais que auxiliam o estudante dentro e fora da
escola.

E ainda estruturado de forma a viabilizar agdes do “AEE PARA” o estudante, quando
o professor do AEE atua especificamente na articulacdo com outros parceiros do caso,
orienta os demais educadores, colegas de sala, familia, realiza a oferta pontual de
algum recurso e/ou estratégia que o estudante necessite no contexto da escola, como,

por exemplo, a disponibilizacdo de uma mesa adaptada, sem caracterizar demanda
para ingresso no atendimento sistematico no contraturno (Gomes, et al., 2016, p. 83).

Outro aspecto relevante do AEE ¢ o assessoramento as familias dos educandos
atendidos. Dessa forma, ha um constante suporte, por parte do professor do AEE, as familias
assistidas. Esse suporte pode ser desde encaminhamentos para os profissionais de saude
avaliarem a crianca ou adolescente que estd em investigagdo sobre algum transtorno ou
deficiéncia, até referéncias sobre locais de atendimento para terapias ou servicos especializados
e orientagdes basicas para organizar a rotina do educando.

Por fim, e ndo menos importante, a participagdo do professor do AEE para acolher
e direcionar os pais para as agdes educativas positivas repassadas individualmente ou em
reunides tematicas e escolares. Assim, conforme a parceria familia-escola se estabelece, ¢
possivel que o professor contribua ampliando o grau de informagdes dos pais acerca das
especificidades de seu filho.

Neste sentido, o professor do AEE pode ser um agente que divulga informagdes
relevantes, sugerindo livros, sites, documentarios, filmes e outros materiais pertinentes ao
esclarecimento sobre diferentes temas ligados a deficiéncia, cuidados, direitos, educagao

especial e que podem ser acessados pelas familias. Portanto, o trabalho e a atuagdo do AEE sao
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extensos, complexos e desafiadores, necessitando da coparticipagdo de diferentes atores nesse
processo. E por isso esse processo exige colaboragdo, empatia e comprometimento de todos os
envolvidos para que a inclusdo seja mais do que um principio legal, mas uma pratica vivenciada
no cotidiano das escolas.

Como foi apresentado no capitulo 3, cada espectro possui especificidades e podem
estar associados a comorbidades®' que demandam um nivel de suporte especifico para os
déficits apresentados pela crianga ou adolescente. Assim, criangas ou adolescentes com maior
comprometimento nas habilidades de comunicagdo social e verbal, déficits nas fungdes
executivas e inflexibilidade de comportamento, necessitam de suporte mais individualizado e
direcionado.

Desse modo, o AEE torna-se imprescindivel para os estudantes que participam da
rotina diferenciada de uma escola de tempo integral, haja vista que esse ambiente apresenta
desafios mais complexos. Em suma, a propria configuracio dessas escolas ¢ distinta e, por isso,
apresenta uma rotina que envolve atividades diversificadas, multiplos espagos que sdo
acessados pelos estudantes ao longo do dia, a troca de salas durante as disciplinas eletivas®?, a
trocas de pares quando se forma a turma da disciplina eletiva, a extensdo do horario que
incorpora o almogo e trés intervalos, promovendo intenso fluxo e ruidos que nem sempre sao
suportdveis para criangas ou adolescentes com TEA que apresentam desconforto sensorial.

Um outro aspecto importante para se pontuar € que o processo de avaliacao
pedagbgica dos educandos que sdo apontados para investigacdo ou suspeita de atraso no
desenvolvimento, deficiéncia ou transtornos também pode ser conduzido pelo professor do
AEE nos casos em que os docentes da escola ou a propria familia encaminha uma queixa sobre
o processo de desenvolvimento da aprendizagem do educando.

Quando essa queixa ¢ encaminhada, o professor do AEE inicia uma avalia¢ao que
pode incluir aplicacdo de instrumentais, observa¢ao do estudante nos diferentes espagos e rotina
da escola, entrevista com a familia e com os professores que atuam com o estudante em processo
de avaliacao, leitura de relatorios pedagogicos das séries anteriores e observacao do estudante
e suas interagdes com os jogos pedagogicos, com a leitura, escrita, oralidade, 16gica matematica,

motricidade ampla e fina e aspectos globais do seu desenvolvimento.

3IComorbidade é uma palavra usada para descrever a existéncia de mais de uma doenca ou condi¢do manifesta no
organismo ao mesmo tempo. Também recebe o nome de “condi¢des coexistentes ou multimorbidades”.
3Definem-se como disciplinas eletivas as disciplinas de livre escolha do(a) estudante, respeitando-se sus reais
necessidades e interesses (Brasil, 2000).
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O carater diagndstico da avaliacdo qualifica o contexto, caracteristicas e nivel em que
se encontra o estudante em qualquer momento do seu percurso, a fim de subsidiar
algumas sequéncias de trabalho e estratégias de a¢@o adaptadas as suas necessidades,
pré-requisitos e interesses. Os resultados obtidos nos momentos de diagnostico
norteardo o desenvolvimento do ensino, nas diversas areas componentes da proposta
pedagdgica da escola (Fortaleza, 2013a, p. 1).

E necessario destacar que ndo ha uma padronizagdo para a duragio da avaliago
pedagdgica, pois se trata de um processo singular, que se desenvolve conforme a pessoa
estudante responde as intervengdes realizadas pela pessoa responsavel pela avaliagdo. Assim,
quando houver a conclusdo das observagdes e intervencdes acerca da condi¢do pedagogica da
pessoa atendida, sera produzido um relatorio a ser compartilhado com o corpo docente e com

0s responsaveis.

O Relatorio descritivo do desempenho do estudante informara os aspectos em que ele
ja progrediu e apontara os encaminhamentos para as futuras aprendizagens. [...] Para
efeito de organizagdo e acompanhamento da vida escolar do estudante, a secretaria da
escola obriga-se a guardar uma copia do relatorio de cada aluno como documento que
referenda sua trajetoria escolar. Esse relatorio também sera utilizado nas reunides de
acompanhamento com a familia (Fortaleza, 2013a, p. 3).

O documento “Orientacdes especificas para elaboracao do relatorio descritivo sobre
o aluno atendido na Sala de Recursos Multifuncional*?, elaborado pela Célula de Educacio
Especial em 2013, trazia orientagdes importantes, antes de qualquer intervenc¢ao pedagdgica.
Assim, de acordo com esse documento, a pessoa responsavel pelo AEE deveria realizar uma
analise cuidadosa sobre a pessoa estudante, com o objetivo de compreender suas habilidades e
potencialidades atuais nas seguintes areas: linguagem, motricidade ampla e fina, afetividade,
cogni¢cdo, mecanismos de aprendizagem, inclusive os relacionados ao desempenho escolar
(Gomes; Corréia, 2013).

Cinco anos depois, o municipio de Fortaleza instituiu, por meio da Lei Ordindria n°
10.559, de 24 de fevereiro de 2017, diretrizes voltadas a implementacao de uma politica
municipal de protecao dos direitos das pessoas com Transtorno do Espectro Autista (TEA).
Posteriormente, essa legislagdo foi alterada pela Lei Ordinaria n® 11.116, de 28 de maio de
2021, que ampliou seu escopo ao incluir dispositivos relacionados ao acesso das pessoas com

TEA as necessidades humanas basicas, bem como a realizagdo de um censo especifico, com o

3As orientagdes presentes nesse documento foram retiradas do texto elaborado por Gomes e Corréa (2013) O
Passo a Passo do Estudo de Caso para pessoas com Deficiéncia Intelectual. Texto elaborado para a disciplina AEE
e Deficiéncia Intelectual do Curso de Especializagdo em Atendimento Educacional Especializado da Universidade
Federal do Ceara. UFC / SECADI/ UAB / MEC. 2013.
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objetivo de qualificar e aprofundar o conhecimento sobre o perfil dessa populacdo no
municipio.

Com o objetivo de qualificar o atendimento a essa populacao, o Ministério da Saude
instituiu, por meio da Portaria GM/MS n° 1.526, de 11 de outubro de 2023, os Nucleos de
Atencdo a Crianga e ao Adolescente com TEA. Esses nticleos configuram-se como servigos
ambulatoriais especializados em reabilitacdo e habilitacdo, responsaveis pela avaliagao,
diagnostico e acompanhamento multiprofissional de criancas e adolescentes com TEA.

Diante das atualizacdes legais nas esferas federal e municipal, bem como do
crescente numero de matriculas de pessoas com TEA, a Rede Municipal de Saude implantou
uma Linha de Cuidado voltada a satde dessa populagdo. Em Fortaleza, essa iniciativa foi
implantada pela Secretaria Municipal da Saude, reforcando a rede de atengdo especializada. De

acordo com a Nota Técnica n°® 05/2024:

A Secretaria Municipal da Satde de Fortaleza buscando a instersetorialidade das
acdes, construiu de forma compartilhada a padronizacdo dos encaminhamentos no
servigco de saude, com a porta de entrada a Atengdo Primaria a Saude. A escola, ao
identificar o aluno com alteracdio de comportamento/neurodesenvolvimento
psicomotor ou suspeita de alguma deficiéncia, aplicara o Protocolo estabelecido pela
escola, e se necessario encaminhara o aluno para a Unidade de Aten¢do Primaria a
Saiade (UAPS) com relatorio elaborado pelo AEE, sendo esse aluno priorizado para o
atendimento na UAPS de vinculacdo (Fortaleza, 2024).

De acordo com a Nota Técnica n® 05/2024, as escolas da rede municipal de
Fortaleza, poderdo identificar possiveis atrasos no desenvolvimento infantil e encaminhar a
crianca para a Unidade de Atencao Priméria a Saude (UAPS), sem a necessidade de mencionar
um diagnostico clinico. Esse encaminhamento deve ser realizado com base na aplicagdo do
instrumento padrdao de avaliacdo e encaminhamento conduzido pela equipe do Atendimento

Educacional Especializado (AEE), como est4 descrito no fluxograma a seguir:
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Figura 2 - Fluxo de encaminhamento da escola para as UAPS

( ESCOLA ]

~

Professor em sala de aula identifica a crianga com atraso no
desenveolvimento ou suspeira de alguma deficiéncia

B

Professor solicita avaliagdo do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) por meio de um INSTRUMENTO DE
ENCAMINHAMENTO

I

AEE realiza avaliagdo do desenvolvimento psicomotor da
crianca por meio de um INSTRUMENTO DE AVALIACAO

|

AEE realiza observacdo do comportamento da crianga na escola
em turnos diferenciados

2

AEE confirma ou descarta os problemas no desenvolvimento ou
suspeita de alguma deficiéncia

[sague rotina da escola ]

Convoca a familia para ENTREVISTA E
ORIENTAGAO

-

Realiza encaminhamento para a UAPS de vinculagdo da
crianga com RELATORIO completo da avaliagdo do AEE

Fonte: Nota Técnica 05/2024

Portanto, se ao final da avaliagdo pedagogica realizada pela pessoa responsavel pelo
AEE for observada, durante o processo avaliativo, alguma alteracdo, comportamento
relacionado ao neurodesenvolvimento psicomotor ou suspeita de deficiéncia, serd aplicado o
protocolo estabelecido pela escola e, se necessario, sera realizado o encaminhamento da pessoa
estudante para a Unidade de Atencdo Primaria a Saude (UAPS), com relatorio elaborado pelo

AEE, sendo essa pessoa priorizada para atendimento na UAPS de referéncia.
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5.2 Trajetoria das politicas para educacio especial em Fortaleza: recorte temporal de

2001 a 2024

A educacdo inclusiva tem se consolidado como um principio fundamental nas
politicas publicas brasileiras, refletindo um compromisso com a garantia do direito a educagao
para todas as pessoas, independentemente de suas condicdes fisicas, sociais ou intelectuais. Em
Fortaleza, a trajetoria das politicas de educacao inclusiva entre 2001 e 2024 revela avangos
significativos, mas também desafios persistentes que merecem uma analise cuidadosa.

A partir de 2001, o Brasil comegou a implementar uma série de legislagdes que
favoreceram a inclusdo. A promulgacdo da LDB/1996 e, posteriormente, da PNEE na
Perspectiva da Educacao Inclusiva, em 2008, foram marcos fundamentais que orientaram as
politicas em Fortaleza. Essas diretrizes enfatizaram a necessidade de integrar pessoas com
deficiéncia nas escolas regulares, promoveram a formagao de profissionais e a adaptagdo das
estruturas escolares (Brasil, 2001).

Ao longo dos diferentes governos municipais de Fortaleza, as politicas publicas
para a educacdo inclusiva passaram por diversas abordagens. Assim, cada governo deixou sua
marca na pauta da educagdo especial inclusiva, seja por meio de proposi¢des ou de ina¢des. E
importante considerar, nesta analise temporal, as correntes politicas que estiveram a frente da
gestao municipal de Fortaleza em diferentes épocas, as quais influenciaram, em maior ou menor
grau, a pauta da educagdo especial inclusiva, pois a implantacdo ou ndo de programas reflete
escolhas de cada governo.

Desde 1988, quando foi promulgada a nova Constitui¢ao, Fortaleza elegeu chefes
do Executivo de diferentes liderangas politicas: Ciro Gomes — Partido da Social Democracia
Brasileira (PSDB); Juraci Magalhdes e Antonio Cambraia — Partido do Movimento
Democriatico Brasileiro (PMDB); Luizianne Lins — Partido dos Trabalhadores (PT); e Roberto
Claudio e José Sarto — Partido Democratico Trabalhista (PDT).

Portanto, as politicas publicas promovidas ao longo desses 36 anos foram frutos das
concepgoes politicas dos partidos governistas: da direita (PMDB e PSDB), do centro-esquerda
(PDT) e da esquerda (PT), apresentando contribui¢cdes alinhadas aos ideais conservadores e
liberais nas gestdoes do PMDB e PSDB e, nas gestdes do PDT e PT, aos ideais sociais-
democraticos (Anuario do Ceara, 2024-2025).
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No ano de 1992, a Secretaria de Educacao e Cultura do Municipio de Fortaleza criou
o Servico de Educacdo Especial na estrutura organizacional do Departamento
Curricular — DDC. Naquele ano, uma equipe de profissionais realizava um trabalho
de orientagdo as escolas em relagdo aos encaminhamentos dos estudantes com
deficiéncias para as instituigdes especiais conveniadas (Fortaleza, 2013, p. 89).

Em 1993, o municipio de Fortaleza implantou um programa de atendimento a
estudantes com historico de multirrepeténcia, fundamentado na proposta da SEESP/MEC. Esse
programa consistiu na criagdo de cinco Salas de Apoio Pedagdgico (SAPs), destinadas a
estudantes com deficiéncia e dificuldades de aprendizagem matriculados nas escolas publicas
municipais.

O objetivo das SAPs era oferecer suporte pedagogico especializado a estudantes
com dificuldades de aprendizagem, bem como atendimento a estudantes com deficiéncia,
permitindo que tivessem, ainda que em nimero reduzido, acesso a escolariza¢ao na sala de aula
comum. Para viabilizar esse projeto, a Secretaria de Educacao e Cultura do Municipio investiu
na formagdo continuada do corpo docente, com base nos conhecimentos teérico-praticos da
psicogénese da leitura e da escrita, tendo como perspectiva o desenvolvimento continuo, afetivo
e psicomotor das pessoas atendidas (Fortaleza, 2013).

Nesse contexto, a aten¢do voltada a esse publico garantiu o direito ao atendimento
por profissionais especializados em salas comuns e proporcionou que estudantes com
deficiéncia pudessem interagir com os demais estudantes atendidos nesses espagos.

A partir de 1994, ap6s a publicagdo do documento da PNEE, Fortaleza ampliou os
debates sobre o atendimento a estudantes com deficiéncia na escola regular, o que abriu
caminho para uma nova fase. Nesse mesmo periodo, iniciou-se a orientagdo sobre o processo
de integracdo nas escolas regulares, o que originou uma nova concepcao de atendimento
educacional para esse publico. Essa fase possibilitou a expansdo das SAPs, que promoveram o
atendimento de estudantes com deficiéncia com uma perspectiva de inclusdao escolar. Assim,
ap6s amplas discussdes sobre o movimento de inclusdo, o sistema de ensino municipal passou
a matricular um maior numero de estudantes com deficiéncia, porém sem o preparo adequado
para acolher suas especificidades nas escolas da rede (Fortaleza, 2013).

Observa-se que, nesse periodo, a preocupagao em abrir vagas para estudantes com
deficiéncia ndo foi acompanhada de uma preparacao adequada das escolas para recebé-los.
Acgdes de grande impacto, como a formagdo intensiva de profissionais para a atuagdo na

educacdo especial inclusiva, a adequagdo dos espagos escolares e a aquisicdo de materiais
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especificos para suporte pedagdgico, seriam implementadas apenas a médio e longo prazo na

rede, em futuras gestdes.

5.2.1 As politicas publicas do PT para atender a educacgdo especial e inclusiva na gestio

Luizianne Lins

A partir dos anos 2000, as gestdoes do municipio de Fortaleza concentraram-se na
ampliacao do acesso a educagdao, com a construcdo de novas escolas e a formagao inicial de
profissionais da educacdo. Em 2005, no governo de Luizianne Lins (2005-2012), eleita pelo
PT, o foco voltou-se para a formagdo continuada de educadores, com o objetivo de incorporar
praticas pedagogicas adaptadas para atender as demandas de todos os estudantes.

Nesse mesmo periodo, Fortaleza avancou na adaptagdo das estruturas fisicas
escolares, a fim de tornd-las mais acessiveis (Fortaleza, 2010). Em 2005, a Secretaria de
Educacdo do Estado do Ceara, em parceria com a Secretaria de Educacdo de Fortaleza,
selecionou trés escolas-piloto para a implementacdo do Projeto Educar para a Diversidade,
desenvolvido pelo MERCOSUL entre 2000 e 2006. Esse projeto tinha como objetivo
“disseminar a politica da inclusdo em 20 municipios de abrangéncia e fomentou discussoes e
acoes em torno do processo inclusivo” (Fortaleza, 2013, p. 90), e Fortaleza fo1 escolhida como

um desses 20 municipios.

Apds aprofundamento tedrico, foram organizados encontros com técnicos da SEDUC,
SEDAS E SER e escolas-piloto contempladas pelo projeto com a finalidade de
orientar e apresentar referido projeto, bem como orientar oficinas pedagogicas que
seriam realizadas nas escolas escolhidas: EMEIF Sobreira de Amorim — SER III,
EMEIF Belarmina Campos — SER Il ¢ EMEIF* Anisio Teixeira, - SER VI. Essas
acdes permitiram a estruturacdo prévia das oficinas pedagdgicas para o
desenvolvimento do projeto em 2006 (Fortaleza, 2013, p. 90).

E importante destacar que as escolas-piloto escolhidas para a implantacdo desse
projeto tinham como objetivo desenvolver processos € materiais de formagao que atendessem
a diversidade nas escolas regulares da rede. Para isso, “as escolas indicadas para esse projeto
receberam material de formagao disponibilizado pela SEESP/MEC e contaram com o apoio

técnico dos profissionais responsaveis por sua operacionalizagdo” (Fortaleza, 2013, p. 90).

34Escola Municipal de Educagdo Infantil € Ensino Fundamental.
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Em 2006, a SME propds a criagdo de um calendério especifico para a matricula de
estudantes com deficiéncia, que visava organizar e facilitar o processo de inclusdo nas
institui¢des de ensino da rede.

Essa nova formatagdo das matriculas gerou uma demanda significativa de
estudantes com deficiéncia nas escolas municipais de Fortaleza, “[...] provocando agdes de
reorganizacdo da rede com o propoésito de adequar os prédios escolares e ainda oferecer
atendimento pedagogico de acordo com as necessidades dos estudantes [...] € acdes de formagao
dos professores das SAPs e salas comuns [...]” (Fortaleza, 2013, p. 90-91).

A partir de 2007, iniciou-se a transicao das antigas SAPs para a implantacdo da
politica das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), conforme descrito nas Diretrizes

Curriculares para o Ensino Fundamental do Sistema Publico Municipal de Ensino de Fortaleza.

Desde 2007, o Municipio de Fortaleza realiza estudos e a formag@o em atendimento
educacional especializado — AEE, com o objetivo de fortalecer a pratica docente dos
professores das SAPs. Essas acdes visam atender as exigéncias quanto a formagao
especifica do (a) professor(a) da educacdo especial, sendo estas expressas a Politica
Educacional de Educagdo Especial — PNEE (2008) numa perspectiva de educagdo
inclusiva (Fortaleza, 2013, p. 91).

’

E importante ressaltar que esse processo de mudanga organizacional, ocorrido
durante o periodo em que o PT esteve a frente da prefeitura de Fortaleza, estabeleceu uma base
solida para outras politicas de educacdo especial inclusiva que ainda estavam por vir, como a
implantacdo do AEE nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs).

Assim, quando o AEE ¢ implementado nas escolas da rede municipal, ocorre
também uma ruptura com a perspectiva de segregagdo e integracdo que prevalecia até entdo.
Para superar as antigas concepgoes, foi criado um modelo que possibilita o atendimento de
estudantes com deficiéncia tanto em salas regulares quanto em salas preparadas para o AEE.

Desse modo, a proposta inclusiva do AEE surge com a finalidade de:

Ser um servico da Educacdo Especial que identifica, elabora recursos pedagdgicos de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participagdo dos alunos,
considerando as suas necessidades especificas. As atividades desenvolvidas no
atendimento especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum,
ndo sendo substitutivas a escolarizagdo. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formagao dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola
e fora dela (Brasil, 2008, p. 16).

Outra agdo relevante, ainda em 2007, foi a implantacdo do primeiro curso de

aperfeigoamento realizado em parceria com o MEC, SEESP e UFC, voltado para os docentes
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de escolas publicas municipais em diferentes estados brasileiros. Na ocasido, Fortaleza
destacou-se como um dos municipios-polo e certificou 17 professores das SAPs (Fortaleza,
2013).

Posteriormente, outras ag¢des foram implantadas com a mesma finalidade de
proporcionar formagdes voltadas para o aperfeicoamento dos professores da educacio especial
da rede municipal de Fortaleza, com foco nos conhecimentos tedricos e praticos do AEE. Em
2008, a SME ofereceu uma formagio destinada a 68 professores. E interessante destacar que
essa formagao foi conduzida por docentes articuladores da propria rede, que haviam participado
do curso promovido pelo MEC, SEESP ¢ UFC (Fortaleza, 2013).

Ainda em 2008, seis professores da rede municipal de Fortaleza foram selecionados
para um curso de aperfeicoamento promovido pelo MEC e SEESP/UFC, para dar continuidade
a politica de Formagao Nacional para Professores em Atendimento Educacional Especializado.
Dois anos mais tarde, em 2010, mais uma ag¢ao foi realizada para a formagao dos docentes da
rede. Desta vez, o curso de aperfeicoamento promovido pelo MEC/SEESP/UFC foi elevado ao
nivel de especializacdo, que contou com a adesdo de 125 professores que atuavam nas Salas de

Recursos Multifuncionais de Fortaleza (Fortaleza, 2013).

5.2.2 As politicas publicas do PDT para educacdio especial e inclusiva na gestio Roberto

Claudio

Em 2013, com a chegada da gestdo de Roberto Claudio (2013-2020), eleito pelo
PDT em coligacdo com o PT, os programas para a educag¢do especial inclusiva tiveram
continuidade, alicer¢ados principalmente nos documentos nacionais que tratam da Educacao
Especial, como a Lei n° 13.005/2014 — PNE, a Lei n° 13.146/2015 — Lei Brasileira de Inclusao
da Pessoa com Deficiéncia e o Decreto n° 10.502/2020 — PNEE.

Também durante essa gestdo foi implantado o PMF (2015-2025) — PMEF, que
apresenta diagndsticos, diretrizes, objetivos, metas e estratégias a serem alcancadas ao longo

de 10 anos.

O Plano Municipal de Educagdo (PME) de Fortaleza, que prevé o desenvolvimento
de uma politica educacional comprometida com a escola municipal de qualidade.
Fruto de amplos debates entre diversos atores sociais e o poder publico, tem a missdo
de completar o processo de planejamento, cujo marco inicial ¢ o Plano Nacional de
Educacgdo (PNE). Nessa perspectiva, cumpre a diretriz da organizacdo federativa do
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Estado brasileiro, com a elaboragdo e o alinhamento dos planos decenais de educacao
dos estados e municipios (Fortaleza, 2015, p. 5).

Para a educagao especial inclusiva de Fortaleza, o PMEF estabeleceu uma meta que

engloba o acesso ao AEE na rede municipal, a criagao de um sistema educacional inclusivo e a

oferta de servigos especializados dentro das escolas, por meio das SRMs ou por convénios para

o atendimento de estudantes do publico do AEE. Para atingir essa meta, foram definidas 22

estratégias, que especificaram as agdes a serem implementadas durante a vigéncia desse

documento.

Assim, com a elaboragdao do PMEF de 2015, fica evidenciado que a Educacgao

Especial Inclusiva possui uma pauta a ser considerada e cumprida, para possibilitar a

implementagdo de novos programas e agdes a fim de preparar escolas e docentes para o trabalho

inclusivo. Dessa forma, o PMEF de 2015 apresenta como Meta 1:

Universalizar o acesso a educacao basica e ao atendimento educacional especializado,
na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas
de recursos multifuncionais ou servigos especializados, ptiblicos ou conveniados para
os estudantes com deficiéncia, transtornos do espectro autista e altas habilidades/
superdotagdo (PMEF, 2015, p. 52- 53).

Para implantar essa meta, foram criadas 21 estratégias que visavam a

implementag¢ao de politicas publicas voltadas para a educagao especial e para o atendimento do

AEE. De acordo com o Diario Oficial do Municipio (2024), entre as principais estratégias estao:

Implantar programas para subsidiar as unidades escolares da rede publica com o
fornecimento de equipamentos, recursos pedagogicos, adaptacdes estruturais e equipes
interdisciplinares que viabilizem a aprendizagem dos estudantes da Educagdo Especial.
Ampliar o numero de salas de recursos multifuncionais e contratar profissionais
especializados para garantir o AEE nas escolas publicas.

Criar o cargo de profissional de apoio/acompanhante e assegurar a quantidade
necessaria desses profissionais para atividades como locomogao, higiene e alimentacao,
conforme a Nota Técnica n® 19/2010 (SEESP/MEC), no ambito das Praticas Educativas
parauma Vida Independente (PEVI), para prestar auxilio individualizado aos estudantes
que nao realizam essas atividades de forma independente.

Promover, acompanhar e avaliar agdes intersetoriais que aproximem as Secretarias da

Educacao, Cultura, Saude, Trabalho, Direitos Humanos e Cidadania e Assisténcia
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Social, visando superar preconceitos, discriminacdo e barreiras que impedem a inclusao
dos estudantes da Educagdo Especial.

e Incentivar e articular junto as Institui¢des de Ensino Superior publicas e privadas a
criagdo ou ampliacdo de cursos de formacdo em nivel de pos-graduagdo em Educagdo
Especial para os profissionais da educacao de Fortaleza.

e Ampliar convénios com centros de atendimento especializado para o atendimento de
estudantes da Educacao Especial.

e Garantir formacao continuada com énfase na educagao inclusiva para os profissionais
da educacao.

e [Estabelecer parcerias regulares com a Secretaria Municipal de Satde para diagndstico
e emissao de laudos, quando necessario, para os estudantes publico da educagdo

especial.

Esse documento, além de definir metas e estratégias para essa modalidade de
educagdo, também apresenta um panorama das agdes educativas entre os anos de 2010 e 2014,
isto €, no periodo de transicao entre o governo de Luizianne Lins (PT) e o inicio da gestao de
Roberto Claudio (PDT). As referidas a¢des voltadas para o AEE sdo descritas nos quadros a

seguir:

Quadro 4 — Quantidade de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) por Distrito de
Educacao de 2014, em Fortaleza/Ceara

DISTRITO SEM (MEC) SEM (PMF) TOTAL
DE 1 07 16 23

DE 2 11 10 21

DE 3 11 09 20

DE 4 11 17 28

DE 5 06 13 19

DE 6 07 11 18
TOTAL 53 76 129

Fonte: SME/ Célula de Educacio Especial (2014).
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Quadro 5 — Matricula dos(as) estudantes da Educacao Especial na Educagdo Basica, em
Fortaleza/Ceara - Rede Municipal

ANO [\FANTIL  FUNDAMENTAL  MEpio  BA  TOTAL
2010 176 1.167 . 233 2076
2011 176 1.873 . 278 2325
2012 128 1.817 . 292 2237
2013 147 1.966 . 295 2408
2014 201 2304 i 314 2819
2015 263 3.005 . 306 3574

Fonte: INEP/ Censo Escolar (2010 a 2014).

Ao comparar as matriculas dos estudantes na educacao especial na rede municipal
de Fortaleza, entre os anos de 2010 e 2015, percebe-se um acréscimo progressivo, que chegou
ao final de 2015 com um aumento de 72,25%. Portanto, como se pode notar, o crescimento das
matriculas na rede municipal de Fortaleza para essa modalidade, nesse periodo, acompanha

uma tendéncia nacional, decorrente da universaliza¢ao da educagao especial inclusiva no Brasil

(Fortaleza, 2015).

5.2.3 As politicas publicas do PDT para educacio especial e inclusiva na gestio Sarto

Em 2020, ap6s uma longa parceria, ocorreu uma ruptura politica entre a coligacao
do PDT e o PT no cenario local. Entretanto, mesmo sem o apoio do PT, o candidato do PDT,
José Sarto, venceu as elei¢cdes e manteve a Secretaria de Educacdo, Dalila Saldanha, que deu
continuidade as politicas educacionais que estavam em andamento desde a gestdo de Roberto
Claudio.

Assim, no governo de José Sarto, as politicas de inclusdo continuaram a se expandir,
com foco, agora, na ampliagdo do acesso a tecnologia assistiva € na promog¢ao de uma educacao
que respeitasse as diferencas individuais dos estudantes, especialmente as pessoas com

deficiéncia (PcD), descritas no quadro a seguir:
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Quadro 6 — Publico do AEE: quantitativo

TIPO DE DEFICIENCIA, TRANSTORNO DO QUANTITATIVO DE
ESPECTRO AUTISTA OU ALTAS HABILIDADES ESTUDADES NA REDE
/ SUPERDOTACAO MUNICIPAL EM 2022
Cegueira 21

Baixa Visdo 93

Surdez 63

Deficiéncia Auditiva 113

Surdocegueira 00

Deficiéncia Fisica 731

Deficiéncia Intelectual 4.039

Deficiéncia Multipla 112

Transtorno do Espectro Autista 11.296

Altas Habilidades/Superdotacao 07

Fonte: INEP (2022).

Diante dessa demanda, a rede municipal estruturou uma organizacdo propria, com

0 objetivo de atender as necessidades emergentes.

Para atender a demanda da Educacdo Especial, a estrutura organizacional da
Secretaria Municipal de Educacdo (SME dispde de uma Coordenadoria de
Diversidade e Inclusdo (CODIN), que coordena as Células de Educagao e Inclusiva
presentes na Secretaria e nos seis Distritos de Educagdo. Essa Coordenadoria ¢
responsavel por coordenar a formacdo e a implementagdo das politicas educacionais
relacionadas a educag@o inclusiva, promovendo e apoiando programas e ac¢des de
valorizagdo e respeito a diversidade, visando o fortalecimento e a consolidagdo da
escola como espago de inclusdo e formagdo para o pleno exercicio da cidadania, de
forma a garantir o direito ao acesso, permanéncia ¢ aprendizagem (DCRFor, 2024, p.
20).

Com a abertura e garantia do direito das criancas e jovens com deficiéncia de se
matricularem em escolas regulares, houve um aumento significativo de matriculas na rede
municipal de Fortaleza nos ltimos anos. No entanto, essa nova realidade merece uma analise
mais aprofundada, visto que o aumento das matriculas de criangas e jovens com deficiéncia na
rede publica de Fortaleza traz uma série de indagagdes que merecem ser investigadas. O publico
que acessa a rede possui 0 mesmo perfil socioeconomico? Ha um acréscimo de estudantes
provenientes da rede particular? Qual ¢ o perfil socioecondmico dos alunos da rede em suas
diferentes regionais?

E relevante levantar esses questionamentos, pois o crescimento das matriculas pode

indicar, além das questdes ja apontadas, um reflexo econdmico que faz da escola publica uma
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opg¢do para as familias que ndo podem mais pagar por uma escola particular, especialmente apos
a pandemia da COVID-19.

Diante da crescente demanda e procura por vagas para estudantes com deficiéncia,
a rede municipal implantou politicas para atender ao constante fluxo de estudantes que chegam
as escolas do municipio. Assim, na modalidade Educagdo Especial, a rede possui oferta apenas
em salas de aula comuns (ou seja, nao oferece salas ou escolas especiais), com um total de
15.814 matriculas de estudantes nos diferentes niveis de ensino (DCRFor, 2024).

Portanto, para garantir o acesso dos estudantes com deficiéncia, a SME priorizou,
em seu calendario de matriculas, o atendimento necessario para a realizacao das matriculas em
sua rede. A SME realiza a matricula antecipada de estudantes da Educa¢do Inclusiva com o
objetivo de identificar suas necessidades educacionais especificas, mapear as escolas e garantir,
de antemao, a organizagao dos suportes e recursos de acessibilidade fisica e pedagogica. Essa
acdo visa promover o principio da equidade e assegurar respostas educacionais adequadas a
todos os estudantes. Vale ressaltar que, além da matricula antecipada, ¢ possivel que esses

estudantes ingressem na Rede Municipal em qualquer periodo do ano (SME, 2024).

Grafico 2 — Crescimento da Matricula de Estudantes com Deficiéncia na Rede Municipal de
Fortaleza
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Fonte: Memorial de Gestdo da Rede Municipal de Educagdo de Fortaleza (2013-2024).

Devido a necessidade atual, a rede municipal de Fortaleza conta com diversos

profissionais no trabalho educacional inclusivo.
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Quadro 7 — Profissionais que trabalham na rede de Fortaleza para o atendimento educacional
inclusivo

RECURSO / PROFISSIONAIS QUANTITATIVO DE PROFISSIONAIS
Sala de Recursos Multifuncionais (SRMs) 306

Professores(as) do Atendimento Especializado (AEE) 402

Profissionais de Apoio Escolar (PAE) 715

Assistentes de Inclusdo Escolar (AIE) 1022

Fonte: elaborado com base nos dados do DCRFor (2024).

A gestdo Sarto, que assumiu o governo em janeiro de 2021, buscou superar as
dificuldades no atendimento a criangas e jovens com deficiéncia e, assim, promoveu agdes
voltadas a formagao continuada de profissionais e professores que atuam nas escolas. Essas
acoOes visam melhorar o atendimento aos estudantes do publico do AEE, por meio de parcerias
com Organizacdes Nao Governamentais (ONGs) e iniciativas da sociedade civil, além de
programas de sensibiliza¢do para pais e educadores.

Com isso, a rede passou a oferecer, por meio de parcerias com ONGs, universidades
e institui¢cdes dedicadas ao trabalho inclusivo, apoio tanto para os estudantes e suas familias
quanto para a formacao dos professores, fornecendo subsidios importantes para a docéncia na
perspectiva da educagdo inclusiva. Dessa forma, a partir dessa gestdo, a prefeitura firmou
parcerias com as seguintes instituigdes: Centro de Desenvolvimento Humano Relacional —
INTEGRA; Instituto Primeira Infancia (IPREDE) — VINCULAR; Universidade Federal do
Ceara (UFC); Faculdade de Educacao (FACED) / Rede Nacional de Formagao Continuada
(RENAFOR) — MEC; Fundacao Dorina Nowill para Cegos.

Cada parceria tinha objetivos especificos e programas desenvolvidos para a
formagdo de docentes, técnicos e gestores das escolas municipais de Fortaleza, conforme

apresentado no quadro a seguir:
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Quadro 8 — Formacdes para professores(as) e profissionais da educa¢do com pauta na educacao

inclusiva

PARCERIA E
TIPO DE
INSTITUICAO

INTEGRA

Clinica e Centro de
Formagao de
Psicomotricidade
Relacional.

IPREDE -
VINCULAR

ONG

UFC/
RENAFOR/MEC
Universidade/ MEC

TEMAS DAS FORMACOES / OBJETIVO/

CARGA HORARIA

Formagao Inclusio e Diversidade: O cuidado

socioemocional do educador com a

metodologia da Psicomotricidade Relacional
para fortalecimento de praticas pedagogicas

qualificadas.

Objetivos:

Ampliar conhecimentos sobre a incluséo e a

diversidade;

Promover o cuidado com a satde
socioemocional para qualificar agoes
pedagogicas do educador;

Valorizar praticas pedagogicas permeadas pelo
afeto como meio primordial ao acolhimento

das diferengas no contexto escolar.

Carga horaria: 40 horas

Formagao Projeto Vincular, parceria IPREDE e
SME contemplou aulas teoricas e praticas em

educagdo inclusiva.

Objetivo:

Promover formag¢&es continuadas centradas na

perspectiva da inclusdo, incluindo toda
comunidade escolar. Contribuir para a
ressignificagdo dos ambientes escolares,
tornando-os, cada vez mais, acolhedores,
diversificados e acessiveis a todas as
criangas/todos os estudantes,
independentemente de suas diferencgas
individuais.

Carga horaria total: 180 horas

Praticas Pedagogicas para Educacdo Especial
Inclusiva: Agdo Docente na Perspectiva da

Teoria Historico-Cultural.

Objetivo:

Oportunizar momentos de estudos com pratica-
teoria-pratica acerca dos processos de ensino-

aprendizagem que atendam as diferencas;
contextualize a historia politico-social e o
direito a educagdo para os estudantes com
deficiéncia; reflitam sobre o processo de

desenvolvimento dos estudantes da educagao
especial com base na teoria historico-cultural e

nos estudos da Defectologia de Vygotsky;

identificagdo e elaboracdo de processos de

PUBLICO CONTEMPLADO

Técnicos, gestores e professores(as) da
Educagao Infantil ¢ Ensino
Fundamental — 10os e 20s anos.
Professores(as) da Sala de Recursos
Multifuncionais - SRM.

Professores(as) do Atendimento
Educacional Especializado - AEE,
gestores e coordenadores pedagogicos,
professores(as) de salas comuns da
Educagao Infantil ¢ do Ensino
Fundamental I e II, familias e ou
responsaveis e profissionais que atuam
na escola.

Professores(as) do Atendimento
Educacional Especializado - AEE,
Professores(as) da Educagao Infantil e
anos Iniciais do Ensino Fundamental
(1° a0 5° ano) que atuam com o
Publico da Educagdo Especial na
perspectiva Inclusiva.
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ensino e aprendizagem na perspectiva inclusiva
e, investigue a pratica docente a partir da
realidade do estudante na perspectiva de
construir novas propostas educativas que
atendam as diferencas e diversidades.

Carga horaria total: 90 horas.

Curso de Formagdo de Educadores para o uso

do LEGO Braille Brinks.

INSTITUTO o o

DORINA Objetivo - Formar profissionais da educacdo

NOWILL para que se tornem agentes multiplicadores de Professores(as) da sala do AEE
uma educagao inclusiva, utilizando o LEGO

ONG Braille Bricks como ferramenta ludica e eficaz

no processo de alfabetizagdo de criangas com e
sem deficiéncia visual.
Carga horaria total: 100 horas

Fonte: elaboragdo propria, a partir dos documentos da SME.

Ao longo da gestdo Sarto, além dos trabalhos formativos, foram organizados
documentos norteadores para a Educagao Inclusiva, com o apoio de parcerias e a colaboragdo
de técnicos da SME, consultores da Fundacdo Getulio Vargas (FGV), universidades,
instituicdes e ONGs, além da contribuicdo dos proprios professores da rede. Um desses
documentos de destaque da SME Fortaleza, que trata da Educagdo Especial, ¢ “A Educagao
Inclusiva na Rede Municipal de Ensino de Fortaleza: um olhar para todos™.

Neste, sdo abordadas as diversas iniciativas realizadas em colaboragao com os
Distritos de Educagao e as escolas, que visam assegurar o direito a aprendizagem de todos os
estudantes (Fortaleza, 2023). Esse documento apresenta o percurso e a progressao dos
programas voltados para o atendimento educacional inclusivo, ilustrados por graficos que

mostram a evolucao da Educacao Inclusiva na Rede Municipal.
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Grafico 3 — Quantitativo de salas de recurso multifuncionais da rede municipal

NUMERO DE SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS
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Fonte: Secretaria Municipal de Fortaleza (2023).

Grafico 4 — Quantitativo de Profissionais de Apoio Escolar

NUMERO DE PROFISSIONAIS DE APOIO ESCOLAR (PAE)
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Fonte: Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza (2023).
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Grafico 5 — Quantitativo de Assistentes de Inclusdo Escolar
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Fonte: Secretaria Municipal da Educagdo de Fortaleza (2023).

Apesar dos avangos, ainda existem desafios significativos para a efetiva inclusdo
dos estudantes com deficiéncia em salas de aula regulares, principalmente daqueles com
deficiéncia intelectual e estudantes com autismo com nivel de suporte 3, pois demandam
praticas inclusivas que nem sempre estdo ao alcance dos docentes. Isso pode ocorrer tanto pelo
despreparo profissional quanto pela tendéncia a estigmatizar o estudante em sua deficiéncia,
em vez de focar em suas potencialidades.

Fatores como a disponibilidade de recursos financeiros para equipar as Salas de
Recursos Multifuncionais e garantir espacos adequados para o funcionamento do AEE ainda
precisam ser completamente superados. Embora a formacao dos profissionais que atuam na
educagdo inclusiva tenha avangado, ainda ha muito a ser feito para qualificar os professores do
AEE, docentes de salas regulares, profissionais de apoio escolar, assistentes de inclusdo escolar
e gestores, de forma que se promova uma conscientizagao ampla da comunidade escolar sobre
a inclusdo.

As politicas publicas para a educagdo inclusiva em Fortaleza, ao longo de mais de
duas décadas, refletem um processo de construgdo que, embora tenha alcangado conquistas
importantes, principalmente devido ao aumento significativo do niimero de salas de recursos e
a contratagdo de profissionais, ainda ¢ insuficiente para o fluxo constante de estudantes com
deficiéncia que chegam as escolas municipais. Em 2021, a rede municipal de ensino de
Fortaleza ocupou o 3° lugar entre as capitais brasileiras em matriculas na educacao inclusiva

(DCRFor, 2024).
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Por essa razdo, a avaliacdo continua das politicas publicas voltadas para o
atendimento dos estudantes com defici€ncia € essencial, pois permite acompanhar as mudancas
que ocorrem nesses programas. Enfim, a avaliagdo deve indicar caminhos que estruturem a
demanda crescente de estudantes PcDs que chegam na rede e, por isso, necessita de um
planejamento que estruture melhor as escolas e o atendimento de um contingente de estudantes

que ndo para de crescer na rede, como aponta o quadro subsequente:

Quadro 9 — Dados das matriculas dos estudantes na rede municipal de Fortaleza em 2025 — 1°
semestre

P ESTUDANTES COM
TOTAL DE MATRICULAS DEFICIENCIA ESTUDANTES COM TEA
234.334 23.624 19.492
Matriculas de estudantes com  Matriculas de estudantes com Matriculas de estudantes com TEA no
TEA na Educagao Infantil TEA no Ensino Fundamental 1 Ensino Fundamental 2
6.640 11.116 5.886

Fonte: SGE (2025).

Apesar das iniciativas e dos programas voltados para estruturar o AEE, a educagdo
inclusiva requer um compromisso renovado e sistematico. Para que se torne de fato um direito
fundamental, sua efetivagao dependera do envolvimento de todos os atores sociais para garantir
que Fortaleza se torne um espago verdadeiramente inclusivo, onde a diversidade ¢ valorizada e

respeitada.

5.3 As escolas de tempo integral e a educa¢do na perspectiva inclusiva

Tendo em vista as metas do PNE e seguindo as orientacdes dos documentos
norteadores da educacao brasileira, o PMEF (Plano Municipal de Educacdo de Fortaleza (2015—
2025) estabeleceu como Estratégia da Meta 2:

Ampliar progressivamente a jornada escolar, implementando a¢cdes complementares
que assegurem tratamento didatico dinamico, criativo e interessante, voltado para o
desenvolvimento pleno do estudante, avancando para a implantacdo de escolas em
tempo integral em areas de maior vulnerabilidade social, de modo a chegar ao tltimo
ano de vigéncia deste PME (2024), com 50 % dos equipamentos e 25% da matricula
nessa modalidade de atendimento (Fortaleza, 2015, p.16).
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Assim, a implantacdo das Escolas de Tempo Integral (ETIs) na Rede Municipal de
Fortaleza teve inicio em 2014, com o objetivo de ampliar a jornada escolar para melhorar a
qualidade do ensino oferecido aos estudantes da rede publica (DCRFor, 2024).

Diante dessas perspectivas, a Escola de Tempo Integral tem como premissa uma
formagao sist€émica que vai além do curriculo tradicional, atingindo as dimensdes integrativas
de todos os estudantes (Fortaleza, 2024). E importante ressaltar que esse novo formato de escola
gera uma configuragdo organizacional distinta, vivenciada por todos, com pressupostos

especificos para essa modalidade de ensino.

As Escolas de Tempo Integral de Fortaleza estio fundamentadas em uma Proposta
Pedagoégica diferenciada, cujos Principios Educativos e Premissas contribuem para a
formacao integral de criangas e adolescentes. Os Principios Educativos e as Premissas
sdo fundamentais dentro dos processos pedagogicos e de gestdo nas ETIs. Eles
norteardo as praticas, as agdes, 0s projetos, as rotinas e tudo o que for produzido e
oportunizado ao estudante para que ocorra a educacdo interdimensional em sua
plenitude (Fortaleza, 2024, p 15).

De acordo com o DCRFor (2024), a ampliagdo do tempo de permanéncia na escola
promove multiplas possibilidades de interagdes que se estabelecem diariamente por meio das
atividades planejadas para a aprendizagem participativa. Nesse ambiente, os estudantes sdo
estimulados a desenvolver, por meio das acdes que realizam, habilidades sociais, protagonismo,
responsabilidade consigo mesmos e com os outros, além de autonomia.

Em virtude disso, as politicas de Educagdo Integral em escolas de Tempo Integral,
estabelecidas em todo o territorio brasileiro a partir da promulgagdo da Constituicao de 1988,
representam um avango, pois introduzem um modelo de educagdo que aspira alcangar o
desenvolvimento sistémico dos estudantes por meio das interagdes que ocorrem nesse espaco.
Desse modo, o que ird gerar o desenvolvimento das multiplas dimensdes do ser humano nesse
modelo de escola ndo serd apenas o cumprimento dos contetidos programaticos, mas as
interagdes e a propria dinamica dos espacos de convivio entre discentes, docentes e demais
profissionais da educacdo. Assim, pessoas, espagos € interagdes se conectam e geram uma gama
de experiéncias que potencializam a concepc¢ao humana integral.

Por isso, ¢ necessario alinhar essas perspectivas as demandas e desafios vinculados
as praticas inclusivas, para abranger os estudantes com deficiéncia. A insercao de todos no
cotidiano escolar promove a empatia, a tolerancia e, principalmente, o respeito a diversidade

(Mantoan, 2003). Entretanto, tanto o debate sobre a educagao inclusiva quanto a formulagdo de
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politicas publicas voltadas para as pautas inclusivas e da diversidade ainda ndo garantem que
esses programas estejam completamente alinhados com as demandas existentes nas escolas.

Nessa perspectiva, ndo basta formular politicas publicas voltadas apenas para o
acesso desses estudantes as escolas, pois acessar a escola ndo significa, necessariamente, se
sentir pertencente a ela no campo das relagdes, interagdes e aprendizagens. Assim, ¢
fundamental avaliar sistematicamente as politicas publicas pensadas para a inclusdo, pois se
sentir pertencente a um espacgo de aprendizagem requer mais do que “abertura de vagas”, mas
condutas, acdes ¢ comprometimento dos atores que formam a escola: profissionais, corpo
docente, gestao, apoio e discentes. Por todos esses aspectos, € por ser um cenario importante
para a promocao da inclusdo, ¢ que as escolas devem ter o AEE como facilitador de uma
educagao especial de qualidade, pois atua em toda a comunidade escolar (MEC, 2008).

A complexa realidade das escolas na atualidade, com um publico diverso, em todos
os sentidos, reune e afeta os diferentes individuos no cotidiano escolar, da mesma forma que
revela nas relagdes existentes nesse ambiente condutas que incluem e excluem, ou ainda,
condutas que simulam uma “inclusao” distante do que esta posto no papel. Assim, € necessario
diminuir o distanciamento entre o que esta escrito na lei e o que ¢ real, para se alcangar os

direitos que dignificam as pessoas com deficiéncia, como assinala Vivata (2003, p. 37):

O Contexto de inclusdo é uma conquista no campo dos direitos humanos modernos,
em plano nacional e internacional, com o objetivo de dignificar toda a diversidade
humana. E o direito de todos os seres humanos participarem ativamente da vida
publica, sem limites de credo, religido, posi¢ao politica, etnia, opgao sexual ou grau
de deficiéncia.

No campo social, tais mudangas oportunizaram uma nova possibilidade de inser¢ao
das PcD nas creches, escolas, universidades e no mercado de trabalho. No entanto, quando se
fala em educacao inclusiva, ainda € necessario pensar para além das leis e das mudangas
arquitetonicas nas escolas e universidades. E preciso focar no atendimento e na inser¢io desses

estudantes em todas as etapas da escolariza¢do, como preconiza o artigo 27 da Lei Brasileira de

Inclusao:

A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcangar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem (Brasil, 2015, p. 12).
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Em suma, com o novo desenho das politicas publicas voltadas para a educacao
inclusiva, ¢ imprescindivel refletir e avaliar o atendimento aos estudantes que necessitam do
suporte do AEE, de forma mais sistémica e pautada nos desafios e na complexidade da rotina

dos estudantes com deficiéncia, que passam o dia nas escolas de tempo integral.

5.4 A rotina e o curriculo nas escolas de tempo integral e as possibilidades para inclusao

O cotidiano das escolas que buscam vivenciar um ambiente inclusivo requer um
olhar mais atento, especialmente quando se trata do trabalho inclusivo desenvolvido nas escolas
de tempo integral. Nesse contexto, a ampliagcdo da carga horaria impde uma rotina ainda mais
desafiadora, ndo apenas para os discentes, mas também para todos os atores que fazem parte da
escola (Fortaleza, 2024).

Levando em consideragdo esses aspectos, a escola de tempo integral apresenta, em
sua constitui¢do, um ambiente vivo, ruidoso ¢ com uma movimentagdo intensa de estudantes,
que transitam por seus multiplos espacos: salas regulares, laboratorios, auditério, sala de
inovacao, refeitorio, quadra, patios, biblioteca, entre outros.

Portanto, ¢ necessario considerar os desafios enfrentados pelos estudantes com
deficiéncia (PcD), incluindo os com TEA, que transitam e vivenciam a rotina dessas
institui¢des. Seja pela dificuldade de locomogdo, comunicagao, orientacdo espacial, tolerancia
sensorial nos ambientes ou pela dificuldade em se socializar com seus pares. Portanto, ¢
fundamental que haja atengdo, empatia, solidariedade, colaboragdo e articulacdes para
possibilitar as adequagdes necessarias a permanéncia e inclusdo desses estudantes ao longo da
jornada escolar ampliada.

Além disso, a rotina pedagogica nas ETIs apresenta especificidades que ndo se
limitam apenas a jornada escolar ampliada, mas também a dindmica dos mapas curriculares e
as acoes desenvolvidas para promover o protagonismo dos estudantes. Essa diferenciacao na
rotina dos educandos que estudam em escolas de tempo integral da Rede Municipal de Ensino
de Fortaleza ocorre devido a uma organizagdo propria, fundamentada em principios educativos
e premissas essenciais para o modelo pedagdgico e de gestdo adotado. Esses principios “[...]
norteardo as praticas, acoes, projetos, rotinas e tudo o que for produzido e oportunizado ao
estudante para que a educacao interdimensional ocorra em sua plenitude” (Fortaleza, 2023, p.

14).
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Vale ressaltar que os principios educativos estdo alinhados com a expectativa de
formar um estudante autonomo, solidario e competente (DCRFor, 2024). Assim, ¢ importante
destacar que as ETIs do municipio de Fortaleza trabalham com sete principios educativos, em
adequacdo ao Modelo do Instituto de Corresponsabilidade pela Educacao (ICE, 2015), a fim de

atender as necessidades de seus estudantes, conforme demonstrado no quadro a seguir.

Quadro 10 — Sintese dos Principios Educativos das Escolas Municipais de Tempo Integral de

Fortaleza

PRINCIPIO
EDUCATIVO

Educagio
Interdimensional

Educagao para
Valores

Pedagogia da
Presenca

Os Quatro Pilares
da Educagdo

Protagonismo

Experimentagao

Ludicidade

DETALHAMENTO

Os projetos pedagdgicos abrem espacos para “o desenvolvimento das outras
dimensdes do ser humano acolhendo, valorizando e dignificando aspectos como
sensibilidade, a corporeidade, transcendentalidade, a criatividade, a subjetividade, a
afetividade, a sociabilidade, a efetividade e a convivéncia” (Costa, 2008, p. 21).

Volta-se para o amadurecimento do educando como pessoa, visando formar o
estudante como fonte de iniciativa (acao), liberdade (opgao), € compromisso
(responsabilidade), de modo a prepara-lo para o exercicio da autonomia (Magalhaes,
2008).

A pedagogia da presenca diz respeito ao acolher, ao estar atento, ao ver e ouvir (de
fato) o outro a ser empatico. Este Principio deve ultrapassar os espacos de sala de aula
e percorrer a escola como um todo (DCRFor, 2024).

Possuem papel fundamental no que concerne a formagao pessoal e social do
educando, construindo um conhecimento que deve permanecer para além dos muros
da escola. Sao eles: 1- Aprender para Conhecer, 2 - Aprender a Fazer, 3 - Aprender a
Conviver e 4 - Aprender a Ser (Fortaleza, 2023).

Compreende o estudante como protagonista da sua propria historia, sujeito construtor
do seu projeto de vida e corresponsavel pela melhoria da comunidade (Fortaleza,
2023).

Sao agdes que envolvem invengdes, criagdes desafiando os estudantes a, de forma
critica, criarem e desenvolverem projetos e intervirem na realidade que os cerca de
forma mais autonoma, solidaria e competente (Fortaleza, 2023).

Este Principio trata da utilizagdo de estratégias ludicas para tornar o processo de
aprendizagem mais atrativo, participativo e eficaz. Neste principio, “o ludico
contribui com o desenvolvimento dos mais variados aspectos desde o afetivo-
emocional ao motor, cognitivo e corporal” (Fortaleza, p. 17, 2023, p. 17)

Fonte: elaborada pela autora, com base no DCRFor (2024).

E importante ressaltar que o quadro apresenta apenas uma sintese de cada principio
educativo. Para a elaboragdo dessas sinteses, foram destacados os pontos mais alinhados a
educagdo sob uma perspectiva inclusiva. Portanto, nas premissas apresentadas, ha uma gama
de possibilidades para entrelagar esses principios e construir um ambiente escolar pautado na

inclusdo.
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Diante de todos os aspectos levantados, a avaliagdo das politicas inclusivas em
Fortaleza deve considerar tanto os avangos conquistados quanto os desafios enfrentados, pois
o futuro da educagao inclusiva na cidade depende da continuidade e do aprimoramento dessas
politicas, com um olhar atento as necessidades de todos os estudantes e ao fortalecimento da

rede de apoio educacional.
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6 A ESCOLA DE TEMPO INTEGRAL E O COTIDIANO DE ESTUDANTES COM
TEA DESAFIOS E POSSIBILIDADES

Este capitulo apresenta a caracterizagao e estrutura das escolas pesquisadas, assim
como o perfil dos participantes entrevistados e suas percepcdes sobre o AEE em escolas de
tempo integral. Os dados analisados tém como intuito avaliar a politica do programa em trés
ETIs de Fortaleza, com recorte no Ensino Fundamental e no atendimento a estudantes com
TEA.

Assim, para direcionar-se ao primeiro objetivo especifico (investigar o conteudo e
o contexto de formulagdo da politica do AEE, desde sua implementacdo local até sua
caracterizagdo atual) buscou-se coletar dados especificos sob a perspectiva dos sujeitos que
fazem parte do programa, para entender as coeréncias e/ou possiveis contradi¢cdes existentes na
politica e no ambiente escolar.

Em continuidade, analisaram-se as agdes desenvolvidas pelo AEE e suas
articulacdes com a comunidade educativa na conduc¢ao da inclusiao de estudantes com TEA,
para alcangar os objetivos dois e trés.

O tratamento dos dados requer, em primeira instancia, uma articulagdo sistematica
entre o marco teorico adotado, a analise documental e os achados provenientes do trabalho de
campo. Tal aproximacao analitica revela-se fundamental para alcancar o objetivo geral deste
estudo, qual seja: avaliar a politica do AEE em ETIs no municipio de Fortaleza, com recorte no
Ensino Fundamental e no atendimento a estudantes com TEA.

A investigagdo adotou como referencial metodologico a analise de contetdo
proposta por Bardin (2016), cujas técnicas analiticas permitem extrair inferéncias a partir de
diferentes formas de comunicagao, sendo uma ferramenta cientificamente validada para realizar
inferéncias. Essa abordagem possibilitou contextualizar os dados obtidos nas respostas,
articulando-os sistematicamente por meio do cruzamento entre documentos analisados,
referencial tedrico, observacdes de campo e depoimentos dos participantes.

O processo analitico, desenvolvido ao longo de dois meses, consistiu na
interpretacdo das categorias emergentes a partir de quatro fontes principais: dados dos
questionarios aplicados; anotacdes das entrevistas realizadas; registros das observacoes

realizadas em campo; e fundamentagdo tedrica consultada. Essa triangulacdo metodoldgica



119

buscou a coeréncia necessaria entre os achados empiricos e os objetivos estabelecidos na

pesquisa.

6.1 O lécus da pesquisa

As escolas participantes da pesquisa estdo localizadas em trés bairros distintos de
Fortaleza— CE. A fim de preservar a identidade das institui¢des, foram adotados nomes ficticios
para cada unidade escolar. A escolha dos nomes deu-se em razao de as trés escolas estarem
situadas na Grande Messejana, ber¢o do escritor cearense José de Alencar®®, por isso foi
escolhido trés nomes de obras e personagens do escritor para denominar cada escola pesquisada.
1 - EMTI “Luciola”, situada no bairro Messejana;

2 - EMTI “Iracema”, situada no bairro do Curio;
3 - EMTI “Ubirajara”, situada no bairro José de Alencar.

Todas as escolas supracitadas estdo localizadas em bairros periféricos e com alta
vulnerabilidade socioeconémica e indice de violéncia. E importante ressaltar que os referidos

bairros, ocupam os seguintes Indices de Desenvolvimento Humano do Bairro®, no ano de 2010.

Quadro 11 — IDH-B de Fortaleza

BAIRRO IDH-B COLOCACAO
Messejana 0,376978555 46°

Curio 0,188162339 106°

José Alencar 0,375702403 45°

Fonte: Disponivel em: http//salasituacional.fortaleza.ce.gov.br. Acesso em: 02 jul. 2024.

E importante ressaltar que parte dos estudantes que residem nesses bairros convive,

além das dificuldades socioecondmicas, com altos indices de violéncia e brigas territoriais

35José Martiniano de Alencar foi um jornalista, advogado, politico e escritor de romances brasileiro. Nasceu em 1°
de maio de 1829, em Messejana, Fortaleza, Ceara.

360 indice de Desenvolvimento Humano do Barro (IDH-B) tem como objetivo analisar a situagio de
Desenvolvimento Humano nos bairros de Fortaleza, com vistas a subsidiar a¢des publicas voltadas a melhoria das
condicdes socioecondmicas da populagdo fortalezense. A classificagdo do IDH-B varia de 0 a 1. Quanto mais
proximo de 1 melhor o grau de desenvolvimento humano, e quanto mais préoximo de O pior o grau de
desenvolvimento. A classificacdo dos componentes do indice (Renda, Educagdo e Longevidade) também se da por
essa forma.
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devido a atuagdo de fac¢des criminosas ligadas principalmente ao trafico de drogas; portanto,
sdo criangas e jovens afetados e influenciados pela cultura de violéncia continua.

Diante dessa realidade, as escolas de tempo integral se colocam como uma opgao ¢
garantia de um lugar seguro para que os estudantes permanecam das 7h30 as 17 horas. As ETIs,
além de serem um ambiente de seguranga, proporcionam que seus estudantes vivenciem
experiéncias académicas, tecnoldgicas, culturais, esportivas, sociais e relacionais, inseridas no

curriculo integral.

Do ponto de vista alimentar e de satde, a ampliagdo do tempo escolar também
promove uma atencdo especial e mais segura aos estudantes que permanecem no
espago escolar, ofertando alimentagdo balanceada e condigdes favoraveis para o
autocuidado no processo de formagdo do ser social (DCRFor, 2024, p. 23).

Portanto, além da seguranca que o ambiente escolar proporciona aos estudantes,
outro fator importante € o suporte alimentar que esses estudantes recebem durante as sete horas

de permanéncia nessas escolas.

6.1.1 Caracterizagdo da estrutura fisica das escolas

As trés unidades escolares participantes deste estudo apresentam infraestrutura
fisica especifica para o modelo de ETI, com as seguintes caracteristicas arquitetonicas: duas
escolas com edificacdo em trés pavimentos € uma unidade com estrutura mista (pavimentos
diferenciados por setores). Todas as institui¢cdes atendem exclusivamente estudantes do 6° ao
9° ano do Ensino Fundamental II e compartilham espacos pedagogicos comuns, conforme

detalhado no quadro subsequente.

Quadro 12 - Estrutura fisica das escolas pesquisadas

QUANTIDADE AMBIENTES

12 Salas de aula regular

Sala da diregdo

Sala da coordenagdo

Sala da coordenag¢do do CAF

Sala da de recursos multifuncionais
Sala do PCA

Sala de inovagdo

Sala dos professores

— === = | = | = | =

Secretaria
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Biblioteca

Auditério com banheiros e sala de som
Laboratério de ciéncia

Laboratorio de matematica

Refeitorio

Sala para o armazenamento da merenda escolar
Cozinha

Almoxarifado,

— === == | = | =] =

Quadra poliesportiva

Banheiro masculino e feminino para os(as)
professores(as)

Banheiros adaptados: masculino e feminino por andar

Banheiros: masculino e feminino por andar

Banheiro masculino e banheiro feminino, com estrutura
para banho (vestuario)

[\ e e ) S S

—

Elevador

1 Estacionamento com vaga destinada para PcD.
Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

Ressalta-se que a ETI "Ubirajara", inaugurada em 2014, possui um terreno maior e
uma arquitetura mais antiga que as demais escolas, inauguradas em 2018 e 2019; inclusive,
uma dessas unidades fica proxima ao local onde ocorreu uma chacina de repercussdo nacional,

em novembro de 2015, vitimando varios jovens que moravam no bairro.

6.1.2 Desafios para construcdo da inclusdo de estudantes com TEA nas ETIs

Para analisar as percepgoes dos profissionais do AEE, gestores e professores de sala
regular nas escolas pesquisadas, adotou-se uma abordagem metodoldgica mista, combinando
observacdo participante e entrevistas semiestruturadas realizadas presencialmente, permitindo
aprofundamento qualitativo sobre: os desafios cotidianos do AEE em ETIs; as estratégias
pedagdgicas desenvolvidas; a articulagdo com outros atores escolares; proposi¢cdes para uma
inclusdo possivel.

Também foram aplicados questiondrios online por meio da plataforma Google
Forms, com o objetivo de coletar dados quantificaveis sobre a estrutura de trabalho; mapear as
necessidades de formagao continuada; e identificar padrdes nas experiéncias docentes

Os instrumentos de pesquisa foram elaborados para investigar especificamente: as

dificuldades que estudantes com TEA apresentam no cotidiano das ETIs; o processo de inclusao
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de estudantes com diferentes necessidades educacionais especiais; pontos frageis na docéncia
com estudantes com TEA; formacdo continuada dos profissionais e oferta de suporte para o
trabalho desenvolvido no AEE em ETIs; e a adequacdo dos recursos fisicos e materiais

disponiveis em ETIs para a inclusdo de estudantes com TEA.
6.2 Profissionais e docentes que compdem as ETIs pesquisadas

E importante destacar que a constituicio do corpo profissional dessas instituicdes
esta alinhada as especificidades exigidas para o funcionamento das escolas de tempo integral,
contemplando cargos e atribuigdes exclusivas desse modelo educacional, como ¢ o caso dos
coordenadores de area.

Desse modo, a composi¢do dos profissionais se apresenta nos quadros a seguir:

Quadro 13 — Quadro de profissionais docentes da EMTI “Luciola”

1- Coordenadora de 1- Monitor de 4- Vigilantes
1- Diretora Area de Linguagem e laboratdrio de inovagao

Codigos / Informatica
. 1- Coordepadgra de 1-Instrutora de 2 - Porteiros

Area de Ciéncias da laboratdrio de Ciéncias

Natureza e Matematica |- Profissional de 4 -Zeladores(as)
1-Coordenadora Administrativo ~ 1-Coordenadora de Apoio Educacional -
Financeiro - CAF Area de Ciéncias PAE

Humanas
1-Secretaria escolar 4 Portugu’é.s L= izemie dls Lusez

4- Matematica Ativa
1- Agente administrativo 2 - Ciéncias
1- Apoio a gestio 2 - Historia

2- Geografia

2- Inglés

1- Artes

1- Educagdo fisica

1 -Professora do AEE
2 -Professores(as) da
Biblioteca.

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.



Quadro 14 — Quadro de profissionais da EMTI “Iracema”

|- Diretora 1-Coordenadora de

Area de Linguagem e
1-Coordenadora Codigos
pedagdgico 1-Coordenadora de
1-Coordenadora Area de Ciéncias da
Administrativo Natureza e Matematica

l,-Coordenadora de
Area de Ciéncias

Financeiro - CAF

1-Secretaria escolar Humanas

4- Portugués
1- Agente 4- Matematica
administrativo 2 - Ciéncias

2 - Historia

2- Geografia

2- Inglés

1- Artes

1- Educagio fisica

1 -Professora do AEE
1 -Professores(a) da
Biblioteca.

1- Apoio a gestdo

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

Quadro 15 — Quadro de profissionais da EMTI “Ubirajara”

1-Coordenadora de
Area de Linguagem e
Codigos

1- Diretora

1-Coordenadora

pedagogica 1-Coordenadora de
1-Coordenadora Area de Ciéncias da
Administrativo Natureza e
Financeiro - CAF Matematica

1-Coordenadora de
Area de Ciéncias
Humanas

4- Portugués

4- Matematica

2 - Ciéncias

2 - Historia

2- Geografia

2- Inglés

1- Artes

1- Educagdo fisica

1 -Professora do AEE

1-Secretaria escolar

1- Agente
administrativo
2- Apoio a gestdo

Biblioteca.

2 -Professores(as) da

1- Monitor de laboratério de
inovagao / Informatica
1-Instrutora de laboratorio
de Ciéncias

1- Profissional de Apoio
Educacional - PAE

4- Vigilantes

2 - Porteiros

4 -Zeladores(as)

4- Manipuladoras

1- Agente de busca Ativa (Gaviiilte)

1- Embaixadora da Paz

1- Monitor de laboratorio de  4- Vigilantes

inovagao / Informatica

1-Instrutor de laboratério de 2 - Porteiros
Ciéncias

2- Agentes de Inclusio - 4 -Zeladores(as)
PAE

1- Agente de busca Ativa 4-  Manipuladoras

(cozinha)

1- Embaixadora da Paz

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.
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Esta distribuicdo demonstra a complexidade organizacional necessaria para o
funcionamento adequado de uma Escola de Tempo Integral, com profissionais dedicados as

diversas areas de atuagao pedagogica, administrativa e de apoio.

6.2.1 Outros sujeitos da pesquisa: gestores(as) que coordenam a politica de inclusdo na

rede

Para analisar o conteudo e a trajetoria da politica, duas das quatro dimensdes da
avaliagdo em profundidade, buscou-se coletar, com o gerente da Célula de Educacao Inclusiva
da Coordenadoria de Diversidade e Inclusdo e com a gerente da Célula de Diversidade e
Inclusdo do Distrito VI, informacdes sobre a formulacdo da politica do AEE e a trajetoria
institucional, com foco nas agdes desenvolvidas pela rede municipal, principalmente nos

ultimos dois anos.

6.2.2 Perfil dos estudantes com TEA no AEE das escolas pesquisadas

Em relagdao ao quantitativo de matriculas de estudantes com NEE em unidades
escolares de tempo integral, os dados foram coletados por meio do SGE e mediante consulta as
professoras do Atendimento AEE de cada unidade de ensino. Cabe ressaltar que as listas
referentes a discentes com NEE podem abranger tanto estudantes neurodivergentes atendidos
pelo AEE quanto aqueles que, embora ndo incluidos no programa, possuam diagnosticos como
Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH), Transtorno Opositivo Desafiador
(TOD), Transtorno de Ansiedade Generalizada (TAG), transtornos especificos de
aprendizagem, entre outros.

Assim, de acordo com as informac¢des coletadas, as trés ETIs envolvidas na

pesquisa apresentam os seguintes quantitativos de estudantes matriculados
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Quadro 16 — ETIs — Matriculas de estudantes NEE / AEE/ TEA

INSERIDOS (AU LN D %1%{ CDANTES
, ATENDIDOS COM LAUDO
EMTI MATRICULAS NO SGE PROCESSO
NO AEE OU PARECER
COMO NEE DE TEA DE
AVALIACAO
“Luciola” 432 15 15 10 22
“Iracema” 420 20 20 10 12
“Ubirajara” 302 26 26 7 14

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

Considerando o nimero de matriculas no AEE das trés escolas pesquisadas, chega-
se ao quantitativo de 61 estudantes assistidos no Atendimento Educacional Especializado.
Desse total, 27 estudantes possuem laudo ou parecer do espectro autista. No entanto, esse
numero ainda ndo expressa com exatidao o total de estudantes com TEA matriculados nas
unidades pesquisadas, pois muitos ainda se encontram em processo de avaliacdo pedagogica,
realizada pelas professoras do AEE, podendo o numero de estudantes com TEA estar
subnotificado na pesquisa.

E fundamental destacar que, uma vez consolidada a avaliagio pedagogica pelo
AEE, os responsaveis pelo estudante sdo convocados para uma reunido, na qual serd
apresentada a devolutiva do processo avaliativo. Caso sejam identificados indicios que
demandem investigacdo mais aprofundada, o professor do AEE elaborarda um relatorio
pedagdgico, contendo um parecer que recomendara a realizacdo de avaliagdo complementar
por um neuropediatra ou psiquiatra. Em situacdes especificas, poderd ainda ser indicada a
intervencdo de uma equipe multidisciplinar especializada, visando assegurar um diagndstico
preciso € um planejamento educacional adequado as necessidades do estudante.

Entretanto, o compromisso das familias em iniciar o processo de avaliacdo nas
unidades de satide e a disponibilidade de especialistas habilitados na rede publica para a
realizagdo do diagnodstico podem determinar a viabilidade ou o atraso de um possivel
diagnostico para cada caso. Diante disso, ¢ primordial que existam politicas publicas que
permitam as familias acessarem com mais celeridade os especialistas habilitados para a
avaliacdo diagnostica e as terapias complementares quando recomendadas.

Dado o exposto, foi levantado o quantitativo de estudantes assistidos pelo AEE e
que fazem parte do espectro autista, em seus possiveis niveis de suporte, apresentados no quadro

a seguir:
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Quadro 17 — ETIs — Matriculas de estudantes TEA por Nivel de Suporte

EMTI E%TD}IH;‘EETES TEA NIVELDE TEANIVELDE TEA NIVEL DE
LAUDADOS  SUPORTE1 SUPORTE 2 SUPORTE 3

“Luciola” 10 10 ) :

“Iracema” 10 7 3 i

“Ubirajara” 7 ) 3 )

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

O Quadro 17 mostra o quantitativo de estudantes laudados nas ETIs pesquisadas
até o primeiro semestre de 2025, com caracteristicas, segundo as professoras do AEE, que
demonstram demandas de Nivel de Suporte 1, totalizando dezenove estudantes que se
enquadram nesse nivel — ou seja, aqueles que apresentam, na auséncia de apoio, déficits na
comunicagdo social, podendo causar prejuizos notaveis. Sdo estudantes que podem apresentar
dificuldades para iniciar interagdes sociais com seus pares ou em outras turmas, respostas
atipicas ou sem sucesso a aberturas sociais dos outros ou simplesmente interesse reduzido por
interagdes sociais. Alguns desses estudantes podem apresentar inflexibilidade de
comportamento, dificuldade para trocar de atividade ou problemas para organizacdo e
planejamento, interferindo na independéncia (DSM-5, 2013).

Dos estudantes das trés ETIs pesquisadas, seis possuem caracteristicas que
demonstram demandas de Nivel de Suporte 2, ou seja, aqueles que podem apresentar déficits
graves nas habilidades de comunicacdo social verbal e ndo verbal, além de prejuizos sociais
aparentes mesmo na presenca de apoio; assim como dificuldade para iniciar interacdes sociais
e resposta reduzida ou anormal a aberturas sociais que partem de outros. Esses estudantes
podem apresentar inflexibilidade de comportamento, dificuldade em lidar com mudangas e
apresentar comportamentos restritos e repetitivos com frequéncia suficiente para serem 0bvios
ao observador casual, além de dificuldade em mudar o foco ou as a¢des (DSM-5, 2013).

Por fim, o quantitativo de estudantes das trés escolas pesquisadas inclui dois que
apresentam caracteristicas que demandam Nivel de Suporte 3, ou seja, necessitam de apoio
muito substancial por apresentarem déficits graves nas habilidades de comunicacdo social
verbal e ndo verbal, grande limitacdo em dar inicio a interagdes sociais € resposta minima a
aberturas sociais que partem de outros. Alguns podem apresentar fala inteligivel de poucas
palavras e inflexibilidade no comportamento. Também podem apresentar comportamentos
restritos e repetitivos com frequéncia suficiente para serem Obvios ao observador casual, além

de dificuldade em mudar o foco ou as agdes e outros comportamentos restritos (DSM-5, 2013).
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6.2.3 Andlise comparativa das matriculas de estudantes com deficiéncia em diferentes

regimes de ensino

A comparacao entre o quantitativo de matriculas de estudantes PcDs nas ETIs e nas
Escolas Municipais (EMs) de tempo parcial, especificamente nas séries finais do Ensino
Fundamental (6° ao 9° ano), revela uma distribui¢do desigual entre os modelos educacionais.
Os dados demonstram uma predominancia significativa de matriculas de PcDs nas unidades de

tempo parcial, conforme ilustrado no quadro subsequente:

Quadro 18 — Quantitativo de matriculas ¢ estudantes PcD em EMs de séries finais

EM - SERIES FINAIS — 6° a0 9° ano QUANTITAVO DE QUANTITATIVO
MATRICULAS DE ESTUDANTES PcD
EM-A 699 40
EM-B 529 85
EM-C 1.036 85

Fonte: Distrito de Educagéo VI.

A comparagdo sistematica entre os dados apresentados nos Quadros 15 e 18 revela
uma disparidade significativa nas matriculas de estudantes PcDs entre os diferentes modelos
educacionais. Constata-se que o quantitativo de estudantes PcDs matriculados em escolas de
tempo parcial supera em mais de 100% o nimero registrado nas ETIs. Embora parte dessa
diferenca possa ser atribuida a maior capacidade operacional das escolas regulares, que
funcionam em dois turnos, os dados evidenciam um crescimento acentuado na presenga de
estudantes com deficiéncia no modelo de tempo parcial.

Esse fendmeno sugere a existéncia de uma preferéncia por parte dos responsaveis
pela matricula de estudantes atipicos em institui¢des com carga horaria reduzida, indicativo que
demanda investiga¢ao mais aprofundada. Entre os possiveis fatores que podem contribuir para
essa escolha, destaca-se a ampliacao do tempo de permanéncia escolar — que se estende de
quatro para sete horas diarias nas ETIs — como elemento potencialmente gerador de
inseguranga ou receio familiar.

Essa disparidade na distribuicdo de matriculas merece uma investigagdo mais
detalhada, pois pode ser atribuida a diversas hipoteses, entre as quais destacam-se:

1. A estrutura organizacional e curricular diferenciada entre os dois modelos de ensino;
2. A recente implantacdo do atendimento educacional especializado em ETIs;

3. As preferéncias familiares quanto a carga hordaria escolar;
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4. O receio dos filhos atipicos ndo se adaptarem as especificidades das ETIs - tempo
estendido, alimentacdo padronizada, desafios adaptativos e maior possibilidade para
desregulagdo devido a complexidade do curriculo e do fluxo durante as disciplinas

eletivas.

6.2.4 O percurso da pesquisa de campo

O estudo, ao concentrar-se na analise do Atendimento Educacional Especializado
em escolas de tempo integral, estabeleceu como etapa inicial da pesquisa de campo o contato
com as docentes responsaveis pelas Salas de Recursos Multifuncionais. Esse encontro inaugural
cumpriu trés objetivos metodoldgicos fundamentais:

1. Apresentacao da pesquisa:
e Exposi¢do da natureza e dos objetivos do estudo;
e Esclarecimento sobre as particularidades metodoldgicas;
e Detalhamento das etapas do trabalho de campo.
2. Organizagdo logistica:
e Agendamento de observagdes em diferentes contextos escolares;
e Defini¢do de cronograma para acompanhamento das atividades.
3. Estabelecimento de rapport’”:
e Elucidagdo de duvidas sobre a pesquisa;

e C(riagdo de vinculo inicial com as participantes.

A observacao participante foi planejada para abranger multiplos espagos de atuacao
do AEE:
Atendimentos individuais na SRM;
Interagdes em sala de aula regular;

Reunides pedagdgicas;

Espacos coletivos da escola;

A S

Momentos de articulagcdo com outros(as) atores/atrizes educacionais.

37Rapport “rapporter” ¢ um termo em francés que significa “criar uma relacdo de confianga com o interlocutor”
Esse termo ¢ mais utilizado nos campos da psicologia e marketing. A pesquisadora escolheu utiliza-lo para
exprimir as técnicas de aproximagao com as professoras pesquisadas.



129

6.3 Analise da trajetoria do AEE nas ETIs de Fortaleza: contexto historico e expansao

No processo de levantamento bibliografico, foi realizada uma andlise do contetido
da politica educacional, abrangendo uma das quatro dimensdes de avaliagao em profundidade
previstas na pesquisa. Em consonancia com o primeiro objetivo especifico do estudo, realizou-
se um exame comparativo sistematico dos documentos normativos e legislagdes que
fundamentaram os marcos regulatorios das politicas de inclusao e do Atendimento Educacional
Especializado (AEE), considerando tanto o ambito nacional quanto o contexto local.

Esta etapa metodologica permitiu identificar os principais eixos estruturantes que
orientaram a formula¢do e implementacdo dessas politicas publicas, estabelecendo as bases
conceituais e legais necessarias para a compreensdo do fendmeno investigado. A andlise
documental focou-se especificamente nos instrumentos normativos que regulamentam a
educacdo inclusiva no Brasil e sua operacionalizagdo no ambito municipal, conforme os
parametros estabelecidos pela pesquisa.

Para investigar o contexto historico e a expansdo do AEE em ETI, a pesquisa
buscou compreender como ocorreu o processo de implantagdo do atendimento educacional
especializado nas escolas de tempo integral. Para alcancar a dimensao dessa trajetoria, buscou-
se entender como eram essas escolas antes da implantagdo das SRMs.

Assim, foram aplicadas entrevistas (Apéndices I e K) para os gestores que
participaram e participam dessa politica, e questionarios (Apéndice G) para os gestores
escolares que estavam nas ETIs antes da implantagdo do AEE. Durante a coleta de dados, foi
solicitado que os gestores da politica e das escolas pesquisadas relembrassem como eram as
ETIs antes da implantacdo das SRMs e como foi o processo de implantagdo destas salas até a
chegada das professoras para assumirem o AEE nessas escolas.

Este topico teve como finalidade principal integrar os dados empiricos coletados —
abrangendo tanto as observagdes de campo quanto os resultados obtidos por meio dos
instrumentos de pesquisa — com vistas a atender de forma mais aprofundada ao segundo
objetivo especifico do estudo: caracterizar a trajetoria institucional da politica educacional
local. Buscou-se, com isso, identificar os principais avangos e desafios enfrentados pela rede
municipal de ensino de Fortaleza para assegurar o atendimento e as mediagdes pedagogicas

necessarias a inclusdo de estudantes com TEA nas escolas da rede.
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Cabe destacar que parte significativa dessa analise foi desenvolvida por meio de
analise documental, que permitiu reconstituir o percurso historico-administrativo empreendido
pela Prefeitura Municipal de Fortaleza para implementar e consolidar politicas publicas
voltadas a inclusdo de PcD, com especial énfase na expansdao do AEE em toda a rede municipal
de educacdo. Esse levantamento documental forneceu subsidios essenciais para compreender
tanto os mecanismos institucionais quanto as estratégias pedagdgicas adotadas ao longo desse
processo.

A reconstrucdo historica da implementacao do programa nas ETIs demandou, como
etapa fundamental, a analise dos perfis profissionais tanto dos docentes do AEE quanto dos
gestores escolares das instituicdes investigadas. Para tanto, adotou-se uma abordagem
metodoldgica mista que articulou de forma sistematica: observagdo direta em campo, com
registros detalhados do ambiente escolar e das praticas educacionais desenvolvidas, e aplicacdao
de instrumentos complementares, incluindo entrevistas semiestruturadas e questiondrio
disponibilizados por meio da plataforma Google Forms.

Essa triangulacdo metodoldgica permitiu captar tanto as dimensdes objetivas
quanto as subjetivas do fendmeno estudado, garantindo uma compreensdo abrangente das
dindmicas profissionais no contexto das ETIs. Os dados coletados por meio desses diferentes
instrumentos proporcionaram subsidios consistentes para tragar a trajetoria do programa desde
seus primodrdios até sua configuracao atual.

Os instrumentos de coleta de dados foram elaborados de forma especifica para cada
categoria profissional investigada, encontrando-se integralmente documentados nos apéndices
desta pesquisa. O Apéndice E contempla as respostas obtidas junto as trés professoras do AEE
participantes do estudo, enquanto o Apéndice G retine os dados coletados junto aos seis gestores
escolares que integraram a amostra da pesquisa. Esta dupla abordagem metodoldgica permitiu
uma compreensao abrangente e multidimensional dos perfis profissionais em analise.

O perfil e a trajetoria docente no AEE em ETIs indicam que o atendimento aos
estudantes PcD nessas unidades escolares ¢ relativamente recente. Essa constatacdo foi
estabelecida a partir dos dados obtidos nos questiondrios aplicados as professoras que estdo a

frente do AEE nas trés ETIs pesquisadas.

Quadro 19 — Perfil das professoras do AEE das escolas pesquisadas

PROFESSORA DO AEE PERFIL DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES
Faixa etaria Entre 35 e 45 anos -1
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Entre 45 e 55 anos - 2

Género Feminino - trés professoras
Vinculo empregaticio Efetivas - 3
Formagao Pedagogia - 3
gD Doutorado - 1

Mestrado - 2
Tempo de atuagdo na area de educagao. 20 anos - 25anos - 27 anos
Tempo de atuagdo no AEE. I5anos - 2anos - 1 anoemeio
Tempo de atuacido no AEE em ETI 3anos - 2anos. - I anoemeio.
Formagoes diretamente relacionadas a Mestrado -1
educacao especial ou inclusdo? Especializacdo em psicopedagogia - 2

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

O quadro que delineia o perfil das professoras que atuam no AEE revela uma média
de 24 anos de experiéncia na educacgdo. Dentre as docentes pesquisadas, apenas uma possui
experiéncia superior a dez anos no AEE, sendo que, desse periodo, apenas trés anos foram
dedicados ao trabalho em ETI. As demais profissionais acumulam menos de trés anos de
exercicio na fun¢do em escola de tempo integral.

Esse dado se torna ainda mais significativo quando se analisa o tempo de atuacao
das professoras nas unidades de ensino de tempo integral. Percebe-se que a inser¢do dessas
profissionais no AEE nas ETIs avaliadas € relativamente recente, situando-se entre um ano e
meio e trés anos. Tal cendrio evidencia que a implementagdo do servico de AEE nas escolas de
tempo integral ainda se encontra em fase inicial, ou seja, de implantacao recente.

Ao examinar a trajetoria das professoras do AEE nas ETIs da rede municipal de
Fortaleza, dois fatores historicos merecem destaque: o processo gradativo de implantagdo das
ETIs e a subsequente alocagdo de verbas para as SRMs. O programa para criar as primeiras
escolas de tempo integral em Fortaleza teve inicio em 2014, durante o segundo mandato da
presidente Dilma Rousseff (PT) e na gestdo do prefeito Roberto Claudio (PDT), com a
inauguracao de seis unidades escolares — uma em cada regional da capital cearense.

Decorrida uma década, observa-se significativa ampliagdo da rede, que conta
atualmente (dados atualizados até 2024) com 37 estabelecimentos de ensino em tempo integral.
Desse total, 33 unidades atendem exclusivamente aos anos finais do Ensino Fundamental (6°
ao 9° ano), enquanto quatro estdo voltadas para os anos iniciais (1° ao 5° ano). Essa expansao
quantitativa representa importante marco na politica educacional local, estabelecendo novas
condig¢des para a atuagdo dos profissionais do AEE.

O crescimento das ETIs deve-se principalmente a implantagdo das politicas

publicas elaboradas na constru¢do do Plano Nacional de Educagdo (Lei n° 13.005/2014),
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durante o governo Dilma Rousseff, e segue avangando no contexto do terceiro governo Lula.
A partir dessa normativa, as escolas de tempo integral receberam incrementos financeiros para
a ampliacdo progressiva:
O Ministério da Educagcdo (MEC), por meio da Lei n® 14.640/2023, instituiu o
Programa Escola em Tempo Integral com o objetivo de apoiar técnica e
financeiramente Estados, Distrito Federal e Municipios na ampliacdo de matriculas
em tempo integral em todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica. Essa
iniciativa visa contribuir para o cumprimento da meta 6 do Plano Nacional de

Educagao (Lein° 13.005/2014), prorrogado até¢ dezembro de 2025, que estabelece que
ao menos 50% das escolas publicas ofertem educagdo em tempo integral, atendendo,

no minimo, 25% dos estudantes da Educagdo Bésica (Brasil, 2023).

A significativa expansao das ETIs no Brasil deve ser compreendida como resultado
direto de politicas publicas estruturantes implementadas por governos progressistas,
particularmente a partir da promulgacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE - Lei n°
13.005/2014) durante o governo da presidenta Dilma Rousseff (2011-2016). Este marco legal,
fruto de amplo debate democratico, estabeleceu bases soélidas para o desenvolvimento da
educacdo integral no pais, sendo continuado e ampliado no atual terceiro governo do presidente
Lula.

A equipe que compode a gestdo de cada ETI ¢ composta por um diretor, um
coordenador pedagogico, um coordenador administrativo financeiro e um secretario escolar.
No entanto, apenas a dire¢do e a coordenagao pedagogica fizeram parte da pesquisa, por serem
cargos ligados diretamente a parte pedagdgica da escola. Portanto, participaram dessa pesquisa

trés diretores e trés coordenadores.

Quadro 20 — Perfil dos gestores das ETIs pesquisadas

PERFIL DOS(AS) GESTORES(AS)

GESTORES(AS) PARTICIPANTES
Entre 35 e 45 anos - 1
Faixa etaria Entre 45 e 55 anos - 3
Mais de 55 anos - 2
. Feminino - 5
Género

Masculino - 1
Vinculo empregaticio Efetivos(as) - 6
Pedagogia - 5

HOTEGHD Licenciado em Matematica - 1
Mestrado - 2
pos-graduagao Especializacdo - 5

Esta cursando - 1

15 e 19 anos - 2
Tempo de atuacdo na area de educacgao. 24 ¢ 25 anos - 2

30 e 34 anos - 2
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15,12 ¢ 10 anos - 3
Tempo de atuacdo como gestor(a) 5¢e6anos -2
3 anos - 1
8 e 7 anos - 2 gestores(as)
4 anos - 1 gestora
3 anos - 1 gestores(as)
10 meses - 1 gestor(a)
Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

Tempo de atuacdo de gestor nessa ETI

O perfil dos gestores das ETIs pesquisadas indica uma média de 24,5 anos de
experiéncia na area educacional. Entre os seis participantes da pesquisa, trés possuem mais de
uma década de atuagdo em cargos de gestdo escolar, embora todos tenham menos de dez anos
de experiéncia especificamente em escolas de tempo integral — o que se justifica pelo fato de
as ETIs da Rede Municipal de Fortaleza terem sido implantadas apenas a partir de 2014, de
forma gradativa. Dos trés diretores atualmente responsaveis pelas ETIs analisadas, dois
acompanharam diretamente a implantacdo das SRMs em suas respectivas unidades “Luciola”
e “Ubirajara”, enquanto o atual gestor da ETI “Iracema” assumiu o cargo apds a implementacao

da sala.

6.3.1 A implantagdo do AEE nas ETIs: uma andlise a partir dos gestores das escolas e da

geréncia da politica do AEE

Para compreender o processo de implantagao das SRMs nas ETIs pesquisadas, foi
necessario, durante a pesquisa de campo, recorrer ao relato dos gestores com maior tempo de
atuacdo nas unidades. As informagdes obtidas, durante as observagdes participantes, revelam
que, até o primeiro semestre de 2023, nenhuma das trés ETIs investigadas tinha SRM.

Destaca-se, contudo, que a ETI “Ubirajara” foi qualificada como escola de tempo
integral apenas em 2014. Até entdo, essa escola funcionava em regime de tempo parcial e
oferecia Atendimento Educacional Especializado. Com a transi¢do para o tempo integral, o
AEE foi desativado, e os estudantes que necessitavam desse servico passaram a ser
encaminhados para um polo de atendimento localizado na Escola Municipal Saraiva Ledo, nas
proximidades das unidades pesquisadas.

As demais ETIs investigadas foram inauguradas em 2018 e 2019, também sem a
oferta de SRMs ou AEE. Somente em 2023, com a aprovacao do Distrito de Educagdo 6,

iniciou-se a implanta¢do das SRMs nessas unidades, conforme a lotacao gradual de professores
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do AEE. Nesse mesmo ano, as trés escolas receberam verbas especificas para custeio e capital,
destinadas a aquisicdo de materiais pedagdgicos e tecnologicos, em conformidade com as
diretrizes do MEC.

Conforme os relatos dos gestores participantes da pesquisa, constata-se que, embora
as SRMs tenham sido implementadas nas ETIs apenas a partir de 2022, os estudantes elegiveis
para o Atendimento Educacional Especializado recebiam suporte em outras unidades escolares
da rede municipal. Essa solu¢ao mitigava o problema e, embora assegurasse o acesso minimo
ao servico, apresentava limitacdes significativas.

A auséncia do AEE nas proprias ETIs gerava lacunas na atuagdo pedagdgica
cotidiana, uma vez que os docentes ndo dispunham de recursos especializados in loco para
acompanhar adequadamente as necessidades educacionais especificas dos discentes. Ademais,
a necessidade de deslocamento para outras unidades escolares representava um obstaculo
logistico para as familias, o que, em certa medida, comprometia a efetividade e a abrangéncia

do atendimento oferecido.

Quando a escola foi inaugurada e os pais de estudantes atipicos nos procuram para
buscar vaga, conversamos com esses pais explicando as dificuldades que poderiam
ocorrer com um estudante atipico no tempo estendido. Era uma tentativa de
conscientizar sobre cada caso. Se o(a) estudante tivesse muito comprometimento era
aconselhado ser matriculado em uma escola de tempo regular, pois naquela época
ndo existia o AEE na nossa escola. Mas se o responsavel ndo concordasse com nossa
opinido, o estudante era matriculado.

Gestor(a) C da ETI - “Iracema”

Cheguei na escola em 2022 e nessa época o AEE ainda ndo tinha sido implantado,
entdo os estudantes que estavam matriculados na escola e tinham necessidades
educativas especiais (deficiéncia, incluindo os com TEA), eram encaminhados para
o polo do AEE que ficava na unidade escolar Saraiva Ledo.

Gestor(a) D da ETI - “Ubirajara”

Em 2018 ndo existia SRM na escola, mas tinha alunos PCDs matriculados, entdo eles
eram acompanhados pela professora do AEE da escola Angélica Gurgel. Essa
professora vinha até a nossa escola uma vez por més para avaliar e cadastrar os
alunos no SGE.

Gestor(a) A da ETI - “Luciola”
A escola foi inaugurada em 2018 e na ocasido ndo tinha sala do AEE. A SRM so6 foi
implantada em 2022 e até a chegada de uma professora do AEE, os alunos PCDs,

eram atendidos no polo do AEE na escola Saraiva Ledo

Gestor(a) C da ETI - “Iracema”
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A implementagdo das SRMs demandou a elaboragdo de projetos especificos que
fundamentassem a necessidade de atendimento especializado em cada unidade escolar. Esses
documentos, ao detalharem as justificativas técnicas e pedagdgicas, serviram como subsidio
para a autorizacdo formal por parte da administracdo distrital. Uma vez consolidada a
infraestrutura necessaria, a Secretaria de Educacdo autorizou a abertura de editais para
contratacdo de profissionais com formagdo especializada, visando assegurar a qualificagdo
técnica exigida para o atendimento educacional especializado.

Constatou-se que a implementacdo plena do AEE nas ETIs investigadas constitui
uma conquista relativamente recente, datando de aproximadamente trés anos. Esse marco
temporal revela que a consolidacdo dessa politica inclusiva no ambito das ETIs ainda se
encontra em fase de maturacao institucional.

Levando-se em consideragao esses aspectos, destaca-se que somente em 25 de
novembro de 2024 o MEC publicou o Oficio n® 1379/2024/DPDI/SEB/SEB-MEC (MEC,
2024), no qual trata das orienta¢des sobre o AEE no ambito do Programa Escola em Tempo
Integral, o que evidencia que a politica inclusiva vem sendo ampliada e, por essa razdo,

necessita de reestruturacdes para atender as demais transversalidades nos diferentes niveis.

Nota-se que o atendimento educacional especializado (AEE), de acordo com a Politica
Nacional de Educagio Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva - PNEEPEI, foi
desenhado para ser realizado prioritariamente no contraturno para reforgar seu carater
complementar ou suplementar. Entretanto, ao longo desses 16 anos de implementacao
da PNEEPEI, houve a ampliagdo das formas de oferta desse servico da modalidade da
Educagao Especial para assegurar sua transversalidade nos diferentes, niveis, etapas e
modalidades de ensino. Nesse sentido, embora a Educagdo Integral ndo se constitua
como uma modalidade de ensino e sim como estratégia, o AEE deve estar integrado
as atividades disponibilizadas para as turmas no ambito da educagdo integral, uma vez
que ndo ha contraturno nessa concepcdo (MEC, 2024, p. 8).

Percebe-se que pela primeira vez o MEC disponibiliza orientagdes acerca do
funcionamento do AEE especificamente em ETIs. Esse fato confirma que a insercao da politica
inclusiva comega a se estruturar de modo mais formalizado. Além de orientagdes, o documento
ainda afirma que o AEE se mostra plenamente compativel com a modalidade de ensino em
tempo integral, nao havendo evidéncias de incompatibilidade estrutural ou pedagdgica entre os

dois modelos educacionais.

[...] ndo ha incompatibilidade na oferta e realizagdo do AEE concomitante a matricula
em tempo integral. Para tanto, ¢ necessaria a organizagdo dos sistemas de ensino e de
novos arranjos dos tempos educativos nas escolas. Ou seja, a matricula dos estudantes
publico da educacdo especial no periodo integral ndo impede a realizagdo das
atividades no ambito do Atendimento Educacional Especializado - AEE, visto que a
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oferta deste servigo complementar ou suplementar a escolarizagdo tem como funcao
a disponibilizagdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem
as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua
aprendizagem (MEC, 2024, p. 10).

A recente publicagdo do documento demonstra que a politica inclusiva no ambito
das ETIs ¢ algo novo e, portanto, necessita de constantes avaliacdes e ajustes para ser
aprimorada. Para isso, alguns ajustes devem ser feitos para garantir a permanéncia dos
estudantes PcDs nas ETIs, inclusive assegurando o direito desses estudantes de frequentar
atendimentos terapéuticos ou médicos, sem prejuizo em sua carga horéria.

O documento supracitado explica que os sistemas de ensino ndo devem impedir a
matricula em tempo integral devido a necessidade de comparecimento a servigos médicos e
terapéuticos, considerando que os afastamentos decorrentes de necessidade de satde e terapias
sdo legitimos dentro da trajetéria de cada estudante, os quais devem ter seus direitos a
aprendizagem e ao desenvolvimento integral efetivados mediante a reorganizacdo dos tempos
educativos na escola, distintos daqueles nos quais o estudante necessitou de afastamento por
motivos clinicos (MEC, 2024).

O documento preconiza que o AEE seja organizado de forma colaborativa,
envolvendo professor regente, docente do AEE, gestdo escolar, familias e os proprios
estudantes. Essa constru¢do coletiva visa, quando necessario, estabelecer estratégias para
conciliar o regime de tempo integral com atividades complementares especificas — como
ensino de braille, orientacio em mobilidade e comunicac¢do alternativa — que, embora
essenciais para determinados estudantes, ndo integram o curriculo regular (MEC, 2024).

A partir da implementacdo das SRMs, estudantes com deficiéncia, incluindo
aqueles com TEA, Altas Habilidades e Superdotacdo, passaram a receber acompanhamento
direto na propria escola, eliminando a necessidade de deslocamento para polos externos.

Verifica-se que a abertura das SRMs nas ETIs investigadas, a partir de 2023, ocorre
também em consonancia com o crescimento da matricula de estudantes com deficiéncia na rede
municipal de Fortaleza, que saltou de 11.522 em 2022 para 20.358 em 2024. Portanto, houve
um acréscimo de 8.836 estudantes PcDs nas escolas de toda a rede municipal, o que pode ter
motivado a necessidade de novas aberturas de SRMs nas escolas da rede, inclusive nas de tempo
integral.

Ainda na etapa do levantamento da trajetoria do AEE em ETIs, buscou-se a coleta

de dados junto aos profissionais envolvidos no contexto de formulagao dessa politica publica,
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por meio de entrevistas semiestruturadas (APENDICES: 1 e K). Como parte desse processo,
investigou-se a implantacdo das SRMs nessas escolas e os principais desafios enfrentados nas
ETIs no atendimento a estudantes com TEA.

Durante a entrevista, a pesquisadora direcionou o didlogo para um aspecto
especifico: o processo de inclusdo de estudantes PcDs, com énfase naqueles diagnosticados

com TEA, no modelo de educagdo em tempo integral. Os relatos obtidos evidenciaram que:

Ndo havia quase estudantes com necessidades educativas especiais nessas unidades
escolares quando foram inauguradas. Também ndo havia nenhuma recomendagdo
que proibisse a matricula deles em ETIs. Era como se fosse uma prdtica velada dos
gestores das unidades conversarem com os familiares sensibilizando sobre as
possiveis dificuldades desses estudantes atipicos numa escolar de tempo ampliado.

Gestor da Politica de Inclusdo da Rede — CODIN

Até pouco tempo atrds ndo era viavel alunos com necessidades educativas especiais
em escolas de tempo integral pois ndo havia SRMs nessas unidades, por isso os
responsdveis eram convencidos a procurarem outras institui¢oes de tempo regular.
Com a amplitude da inclusdo, como direito de todos e a universaliza¢do do acesso
desse publico as escolas, houve a abertura de mais SRMs, inclusive nas ETIs, entdo
esses meninos [publico] tem tido atualmente espaco nas escolas de tempo integral.

Gestora B - da Politica de Inclusdo da Rede - Distrito de Educacdo VI

Segundo os depoimentos dos gestores da politica, percebe-se que, desde o periodo
de implantagdo das ETIs at¢ 2022, ano em que as SRMs comecaram a ser implantadas nas
escolas pesquisadas, ndo havia um grande fluxo de matriculas de estudantes PcDs nas unidades
escolares de tempo integral.

A caréncia de suporte especializado, notadamente a auséncia de SRMs nas ETIs no
periodo em andlise, pode ter influenciado a recomendagdo direcionada as familias para que
optassem por escolas de periodo regular como alternativa mais adequada ao atendimento das
necessidades educacionais especificas dos estudantes. Essa orientacdo justifica-se pelo fato de
que, nas instituicoes de tempo parcial, além da carga horaria reduzida, havia a disponibilidade
do Atendimento Educacional Especializado (AEE), recurso essencial para o pleno

desenvolvimento desse publico.

6.3.2 Maiores dificuldades: percepgoes do grupo pedagogico

Este topico teve como finalidade principal apresentar os dados coletados para

atender de forma mais aprofundada ao terceiro objetivo especifico do estudo, que ¢
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compreender a dindmica de funcionamento do AEE em escolas de tempo integral da rede, com
foco nas articulagdes intraescolares entre os diferentes atores educacionais e a interlocugao
escola-familia para promocao da inclusao de estudantes com TEA.

Concluida a fase de caracterizagdo dos participantes do estudo, procedeu-se a
analise e exposi¢do sistemdatica dos dados obtidos por meio dos instrumentos de coleta. Os
resultados quantitativos, derivados da aplicacdo de questionarios semiestruturados, foram
organizados e interpretados com base nos objetivos estabelecidos para a investigagao. Os dados
foram tabulados e a analise quantitativa realizada por meio de frequéncia absoluta e relativa.
Para alcangar as categorias relativas as tematicas investigadas com os participantes da pesquisa,
utilizou-se a analise de conteudo conforme Bardin (2012).

No que se refere as dificuldades que estudantes com TEA apresentam no cotidiano
das ETlIs, buscou-se ouvir as percepgdes de gestores, professoras do AEE e professores de sala
regular acerca dessa questio. E valido ressaltar que o perfil dos docentes da pesquisa sera
apresentado posteriormente, quando forem tratadas as questdes mais especificas da inclusao
relacionadas a docéncia.

Em relagdo as dificuldades dos discentes que estdo no espectro, foi elaborado o

quadro a seguir:

Quadro 21 - Estudantes com TEA em ETIs: dificuldades no ambiente escolar

CATEGORIA: DIFICULDADES DOS(AS) ESTUDANTES(AS)
Percepcoes sobre: Professoras do AEE - Respondentes - 3

Razoavel na aprendizagem e socializagdo - 2
S6 no contexto da socializagdo - 1

Gestores escolares - Respondentes - 6

Apenas no contexto da aprendizagem - 4

Apenas no contexto da socializagdo - 1

Alguns no contexto aprendizagem e outros so na socializagao -1
Inclusio de estudantes com

TEA em ETI Docentes da sala regular — Respondentes - 16

Tanto nos contextos da aprendizagem e socializagdo - 6

Apenas no contexto da socializagdo - 5

Apenas no contexto da aprendizagem -1

Parcial no contexto de aprendizagem, mas incluidos socialmente -1
Depende de cada caso e cada aluno - 1

Percepcdes sobre: Professoras do AEE - Respondentes - 3

Com os conteudos -2
Com estudantes da sala e/ou da escola -1

Gestores escolares - Respondentes - 6
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Dificuldades desses estudantes Para se autorregular’®®/ sensibilidade sensorial - 3
nas ETIs Estresse e intolerancia para dois turnos - 3
Com os contetdos-2
Discriminagao e Bullying - 1
Docentes da sala regular — Respondentes — 16 (mais de uma opc¢io)

Para se autorregular/ hipersensibilidade auditiva® - 9
Estresse e intolerancia para dois turnos - 8
Com os conteudos - 8
Discriminaggo e Bullying -2
Depende de cada caso e cada aluno - 1
Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

Sobre a inclusdo de estudantes com TEA nas escolas integrais, as respostas das
professoras da sala regular, do AEE e dos gestores indicam que o contexto em que a inclusao
ocorre com maior frequéncia esta relacionado a socializacao desses estudantes no ambiente
escolar, com dezessete respostas. O segundo contexto da inclusdo refere-se a aprendizagem,
com nove respostas.

Essas percepgdes podem estar relacionadas ao perfil majoritario dos estudantes, que
se enquadram no nivel de suporte 1, ou seja, conseguem, de forma moderada, socializar-se e
desenvolver atividades escolares com grau de autonomia suficiente para um bom entrosamento
com os conteudos pedagdgicos. Durante a pesquisa de campo, professores(as) de sala regular e
do AEE destacaram varios estudantes do espectro, com necessidade de suporte 1, que se
sobressaem em areas como matematica, linguas, ciéncias e artes.

Sao estudantes que conseguem um excelente desempenho em determinadas areas
que mantém hiperfoco®’, o que lhes permite realizar atividades com habilidades inclusive
superiores a média da turma. Posteriormente, serd abordado como as professoras do AEE
potencializam essas habilidades para favorecer a inclusdo escolar desses estudantes.

Quanto as dificuldades desses estudantes no ambiente escolar, as percepgdes dos
respondentes indicam que as maiores dificuldades se relacionam aos conteudos das aulas e a
pouca tolerancia para permanecer dois turnos na escola, com doze respostas para cada um

desses aspectos. Embora os conteudos aparegam como fator de dificuldade, observa-se também,

38A desregulagio no autismo refere-se a dificuldade em controlar emogdes, comportamentos e reagdes sensoriais,
frequentemente levando a crises. Essas crises podem ser desencadeadas por diversos fatores, como sobrecarga
sensorial, estresse ou dificuldades em comunicar necessidades.

3 A hipersensibilidade auditiva se configura como uma percep¢do anormal do som, a qual pode causar impacto em
diferentes situacdes do cotidiano, como nas atividades sociais e de lazer (Costa, 2022).

4OManifestacio comportamental que se expressa mediante um padrio de interesse intenso e seletivo por objetos ou
tematicas especificas. Essa caracteristica configura-se pela concentracdo exacerbada em determinados focos de
atencdo E relativa desconsiderac@o por outros estimulos ou temas do entorno (Bittencourt; Meirelles, 2023).
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no mesmo quadro, o destaque da aprendizagem como aspecto positivo na inclusdo desses
estudantes. Diante dessa aparente contradi¢do, pode-se inferir que estudantes com TEA podem
apresentar excelente desempenho em algumas areas especificas, mas também dificuldades em
conteudos nos quais nao se identificam ou nao possuem hiperfoco.

Além disso, os respondentes apontaram que a segunda maior dificuldade enfrentada
por estudantes com TEA ¢ o tempo estendido na escola. Essas dificuldades podem decorrer do
estresse causado pelos estimulos sensoriais presentes na rotina das ETIs, que inclui
deslocamentos para laboratorios, auditorios, aulas eletivas, dois intervalos e o horario do
almogo.

Embora ndo haja um padrdo comportamental uniforme no espectro, evidéncias
indicam que individuos com TEA podem apresentar respostas hipersensivel*! ou

hipossensivel*?

em multiplas modalidades sensoriais, como visual, auditiva, tatil, olfativa e
gustativa. Alguns sujeitos manifestam padroes distintos de reatividade sensorial, por exemplo,
hipersensibilidade visual combinada com hipersensibilidade tatil (Baum et al., 2015;
Robertson; Baron-Cohen, 2017 apud Bittencourt; Meirelles, 2023). Portanto, esses aspectos
merecem reflexdo quanto a organizacdo dos estudantes nos espagos € nos momentos de maior
agitacdo na escola.

Por fim, o quadro aponta que, na percepcao dos participantes, em menor

intensidade, atitudes como bullying e discriminagdo podem constituir barreiras para os

estudantes no campo das interagdes sociais.

6.3.3 Perfil dos docentes que trabalham nas ETIs pesquisadas

As trés ETIs investigadas contam, em conjunto, com um quadro médio de sessenta
e seis docentes, distribuidos aproximadamente em vinte e dois profissionais por unidade
escolar, atuando em diversas areas do conhecimento. Antes da coleta de dados, que incluiu
observagdo participante e aplicacdo de questiondrios, foi realizada uma reunido informativa
com todo o corpo docente para apresentar os objetivos da pesquisa, elucidar duvidas e confirmar

a participacdo voluntéria dos profissionais.

“lQue apresenta uma sensibilidade exagerada, supersensivel.
4?Refere-se a uma resposta diminuida a estimulos sensoriais.



141

Dos docentes convidados, dezesseis concordaram em participar do estudo. Os

dados obtidos a partir desses participantes estdo sistematizados no Quadro 22, que apresenta o

perfil detalhado dos docentes envolvidos na pesquisa.

Quadro 22 — Perfil dos(as) docentes das ETIs

CATEGORIA: PERFIL DOS (AS) DOCENTES DAS ETIS

Descricao do perfil

Faixa etaria

Género

Vinculo empregaticio

Formacao

Pos-graduacao

Tempo de atuagdo na area de educacao.

Tempo de atuagdo nessa escola

Formagoes diretamente relacionadas a
educacao especial ou inclusao?

Respondentes:16

Entre 25 e 35 anos - 4

Entre 35 e 45 anos - 10

Mais de 55 anos - 2

Masculino - 11

Feminino - 5

Efetivos(as) - 15

Temporario (a) - 1

Licenciatura em Matematica - 4
Licenciatura em Matematica e Pedagogia - 1
Licenciatura em Historia - 2

Licenciatura em Geografia - 2

Licenciatura em Ciéncias Biologicas - 2
Mausica - 1

Licenciatura em Letras Inglés - 1
Licenciatura em Letras Portugués/ francés - 1
Licenciatura em Letras Portugués/ Literatura- 1
Licenciatura em Letras Portugués - 1
Doutorado - quatro

Mestrado - quatro

Especializagdo - nove

Entre 5 e 9 anos - trés

Entre 13 e 20 anos - cinco

Entre 21 e 30anos - seis

Um més - um(a)

Cerca dois anos - sete

Trés anos - trés

Cinco anos - dois/duas

Seis anos - um(a)

Sete anos - um(a)

Onze anos - um(a)

Nao tenho. - 6.

Sim, todos ofertados pela rede. - 3.

Sim, a maioria ofertados pela rede - 3.

Sim, ofertados pela rede, mas também busco em outras
institui¢oes - dois.

Sim, a maioria ofertados fora da rede. - 2

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

Os dados revelam um perfil docente marcado por experiéncia consolidada, porém

com deficiéncias na formacao especializada em educagdo inclusiva. A analise demografica

indica predominancia de profissionais na faixa etaria entre 35 e 45 anos, com estabilidade
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funcional significativa - quinze docentes possuem cargo efetivo, contra apenas um com contrato
temporario.

Quanto a trajetéria profissional, observa-se que onze dos dezesseis docentes
acumulam entre dez e trinta anos de experiéncia no magistério, o que demonstra que, além de
uma bagagem consistente no campo da educagdo, esses professores também investiram em
formagao de nivel pés-graduagao, sendo nove especialistas, quatro mestres e quatro doutores.
Todos sdo especialistas em suas respectivas areas (Linguagens, Ciéncias da Natureza, Humanas
e Matematica), adequando-se ao perfil exigido para atuacdo no Ensino Fundamental II (6° ao
9° ano).

Contudo, a experiéncia especifica nas ETIs mostra-se mais recente: dez docentes
possuem entre dois e trés anos de atuagdo, quatro tém entre cinco € sete anos, € apenas um
docente ultrapassa dez anos nessas unidades. Essa distribui¢ao esta diretamente relacionada ao
tempo de implantagdo das escolas pesquisadas - duas instituicdes com seis e sete anos de
funcionamento, e uma terceira convertida para o modelo integral em 2014.

O aspecto mais critico revelado pela pesquisa refere-se a formac¢do em educacao
inclusiva. Apenas um docente possui qualificagdo especifica na éarea, obtida fora da rede
municipal. Doze apresentam formacao insuficiente em inclusdo, sendo que seis ndo possuem
qualquer capacitagcdo na area, e oito tém formacdes basicas, majoritariamente oferecidas pela
rede municipal.

Essa defasagem formativa mostra-se especialmente preocupante quando
confrontada com a experiéncia docente: mesmo entre os profissionais com mais de dez anos de
magistério, apenas dez possuem alguma formac¢do em educa¢do inclusiva. Tal discrepancia
evidencia a necessidade urgente de politicas de formacdo continuada que equiparem a

qualificagdo em inclusdo a experiéncia desses educadores.

6.3.4 Os desafios da docéncia em ETIs com estudantes que estdo dentro do espectro

No que se refere a docéncia com estudantes dentro do espectro, investigou-se o

tema no seguinte quadro:
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Quadro 23 - Maiores desafios da docéncia, quando se trata de estudantes com TEA

ATITUDE NEGATIVA
Categoria: Desafios na docéncia
Percepcdes sobre: Professoras do AEE - N° de citacdes: 3
Falta de formagao/ conhecimento sobre as especificidades do espectro. - 2.
Nao sabem como repassar os conteidos para estudantes com TEA - 1
Gestores escolares - N° de citacoes: 6 (mais de uma opciao)
Nao sabe como incluir os(as) estudantes(as) com TEA na dinamica da sala. - 4.
A falta de formacao/ conhecimento sobre as especificidades do TEA. - 4.
A falta de empatia com os(as) estudantes com TEA. - 1.
Inseguranga para lecionar para esse publico. - 1.
Desafios na docéncia Docentes da sala regular - N° de citacoes: 16 (mais de uma opc¢ao)
quando se trata de
estudantes com TEA
em ETIs.

Nao sei o que fazer quando o(a) estudante se desregula — 9.

Nao sei como ensinar ¢ interagir com os(as) estudantes nao-verbais. - 9.

Nao sei como repassar contetidos e avaliar os(as) estudantes com TEA. - 9.
Nao sei como incluir os(as) estudantes com TEA na dinamica da sala. - 5.

Me sinto inseguro(a) e desconfortavel para lecionar em turmas que estudam
estudantes com TEA. - 1.

Precisamos de um apoio maior em sala - 1.

Dependendo do(a) estudante, consigo realizar alguns objetivos pedagogicos. 1.
Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

Os resultados evidenciam significativas lacunas na preparacdo dos profissionais
para atuar com estudantes neurodivergentes. Conforme as respostas dos(as) participantes, a
categoria "desafios/barreiras na docéncia" apresentou como principal dificuldade, citada por
gestores(as) e professores(as) regulares, a inseguranca quanto a transmissao de contetdo para
discentes com TEA. Este dado corrobora a deficiéncia previamente identificada na formacao
inicial e continuada desses(as) educadores sobre estratégias didaticas para neurodivergéncias.
E interessante destacar que nove professores(as) citaram a dificuldade em repassar contetidos,
incluindo a adaptagdo de atividades e a avaliagdo desses estudantes.

Para Bittencourt e Meirelles (2023), a insercdo de discentes com necessidades
educacionais especificas no contexto escolar confronta diretamente os modelos pedagogicos
baseados em processos homogeneizantes de ensino e aprendizagem. Essa dinamica inclusiva
promove* a desconstru¢io do paradigma educacional tradicional, que se mostra inadequado
para acolher a diversidade inerente ao processo educativo, exigindo a reformulagao das praticas

pedagogicas para atender as singularidades de cada aprendiz (Bittencourt; Meirelles, 2023).

4’Na percepe¢io da pesquisadora a afirmacao de Bittencourt e Meirelles (2023), “[...] promove a desconstru¢io do
paradigma educacional tradicional...”, apresenta um sentido que estd acontecendo. No entanto, a pesquisadora
pondera essa afirmacdo, considerando mais apropriado afirmar que “deve promover” pois 0s processos inerentes
a desconstrugdo de paradigmas, sdo relativamente longos e ndo necessariamente sistematizados.
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Dando continuidade, nove dos dezesseis docentes pesquisados destacaram como
desafios frequentes a dificuldade em lidar com situagdes de desregulacdo emocional e a falta
de preparo para interagir com estudantes nao-verbais. Esses achados apontam para duas
necessidades prementes: a implementagdo de formacdes especificas sobre didaticas inclusivas
para estudantes com TEA e o estabelecimento de protocolos institucionais para situagdes de
crise e autorregulagao.

Convém ressaltar que, enquanto essas acdes nao forem implementadas de forma
mais especifica e sistematizada, os(as) docentes continuarao sem saber como oferecer suporte
aos(as) estudantes com TEA nas singularidades apresentadas por eles. Complementando esses
resultados, cinco docentes e quatro gestores relataram incertezas sobre como incluir
efetivamente estudantes com TEA na dindmica da sala de aula. Com menor frequéncia, mas
igualmente relevantes, foram mencionados a falta de conhecimento sobre as especificidades do
espectro, apontado por duas professoras do AEE e quatro gestores, e a inseguranca para lecionar
a esse publico, citados por um gestor € um docente.

Durante a pesquisa de campo, foi possivel ouvir depoimentos de varios docentes
em diferentes momentos sobre outras dificuldades na docéncia com estudantes com TEA
mencionadas nos dialogos que ocorreram durante a observacao participante. Dentre os mais

significativos, destaca-se:

O maior desafio é amplitude do espectro — o que ha por trds daquele individuo, se ele
é capaz ou ndo de fazer determinadas atividades.

Docente Senhora

Para compreender o individuo (estudante com TEA) é preciso condig¢do e tempo para
saber qual a melhor forma de ajudar ele em suas limitagées.

Docente Dom Casmurro
O AEE é fundamental! Se ndo fosse a ajuda do AEE eu ndo consigo. Mas o sistema é
sobrecarregado e o AEE ¢é filho desse sistema e sofre com atividades
sobrecarregadas.

Docente Iracema

Me falta conhecimento para flexibilizar as atividades (na faculdade ndo foi ensinado
is50).

Docente Diva

O maior desafio é criar um vinculo para chegar até eles (conhecé-los) para que eles
compreendam os conteudos.
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Docente Moreninha

O maior desafio ¢ a gente ter a certeza que eles (estudantes com TEA) estdo
entendendo o que eu estou falando, porque quando olho para eles ndo vejo expressdo
no olhar ou pelo modo como se expressao.

Docente Guarani

A gente precisa sondar a mente deles... Tem vezes que a gente acha que eles ndo estdo
prestando atengdo, ai eles falam algo e a gente vé que eles estdo.

Docente Luciola

Alguns alunos se recusam a fazer as atividades por isso busco incentiva-los propondo
algo que eles consigam fazer.

Docente Viuvinha

As falas revelam diferentes percepgdes sobre as dificuldades da docéncia com
estudantes com TEA, mas também demonstram uma preocupagdo em encontrar caminhos para
atender as necessidades desses educandos.

Esses dados revelam fragilidades que demandam aten¢do imediata nas politicas de
formagao continuada. Quando questionadas sobre a oferta de capacitagdes pela rede municipal
que contemplem essas necessidades, as professoras do AEE apresentaram respostas que serao

analisadas no quadro subsequente.

Quadro 24 - Formacao ofertada pela rede sobre inclusao

ATITUDE NEGATIVA
CATEGORIA: FORMACAO CONTINUADA
Percepcoes sobre: Professoras do AEE- Respondentes - 3

As formagdes para docentes  Importantes, porém insuficientes para os(as) professores(as) da sala regular. - 2
da sala regular Nao trazem impacto na atuag¢do dos(as) docentes da sala regular e do AEE. - 1

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

A avaliagdo dos dados revela que, segundo a percepcao das professoras do AEE, as
formacgdes oferecidas pela rede municipal sdo consideradas importantes, porém insuficientes,
duas citagdes, além de pouco impactantes na pratica docente, inclusive para os proprios
profissionais do AEE, uma citacdo. Esses resultados indicam que, embora exista uma oferta
formativa, ela ainda nao atende adequadamente as demandas especificas relacionadas a inclusao
de estudantes com autismo.

Cumpre destacar que as professoras do AEE, em virtude de suas atribuigdes

profissionais, estabelecem uma relagao de proximidade com os demais docentes, atuando como
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mediadoras entre estudantes, familias, gestdo e corpo docente. Essa posicdo privilegiada
permite uma compreensdo abrangente tanto das necessidades dos discentes quanto das
fragilidades apresentadas pelos educadores. Conforme preconizado no documento "Orienta¢des
Pedagdgicas para a Educagao Inclusiva e Diversidade" (Fortaleza, 2025), essa articulacao se
consolida especialmente durante o acompanhamento sistematico do planejamento pedagogico,
quando o profissional do AEE se dedica a orientar os docentes regentes no desenvolvimento de
praticas inclusivas adaptadas.

A recomendagao oficial sugere que as unidades escolares com SRM destinem uma
semana mensal para esse acompanhamento, substituindo temporariamente os atendimentos
individualizados por essa assessoria pedagogica coletiva (Fortaleza, 2024). Essa proximidade
operacional permite as professoras do AEE uma percepgao realista e contextualizada das
necessidades formativas do corpo docente, constituindo valioso subsidio para o aprimoramento

das politicas de formacao continuada.

6.3.5 As articulagoes do AEE para a promogdo da inclusio nas ETIs

Para aprofundar a investigagdo sobre as potencialidades do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) no apoio aos docentes que trabalham com estudantes
autistas, aplicaram-se questionarios abertos junto aos participantes da pesquisa. A analise das
respostas foi conduzida mediante a metodologia de andlise de conteudo proposta por Bardin
(2012), que permitiu identificar as respostas mais significativas relacionadas ao tema, organizar
sistematicamente os dados por meio de categorizagdo e estabelecer unidades de registro e
contexto para analise qualitativa.

O processo de categorizagdo, fundamentado nos pressupostos de Bardin (2012),
possibilitou a sistematizagdo dos dados em eixos tematicos relevantes, conforme demonstrado

no quadro subsequente.

Quadro 25 - A docéncia com estudantes autistas: como o AEE pode ajudar?

CATEGORIA: NECESSIDADES DOS (AS) DOCENTES

Unidades de Registro Unidade de Contexto
Orientagao para docentes. P8. “Orientacdo, capacitagdo e acompanhamento.”
N de Citagdes: 6 P9. “Durante as avaliagdes internas e externas.”

P10. “Suporte e investigagdo e estimulacdo.”
P11. “Orientagao para as especificidades de cada aluno.
Adaptagao em tratamento e atividades.”



Adaptagdo de atividades.
N° de Citagdes: 6

Informagdes sobre os alunos.
N° de Citagdes: 5

Formagao para os professores.
N° de Citagdes: 3

Auxilio nas avaliagdes.
N° de Citagdes: 2
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P4. “Dando direcionamentos quanto a adaptacao de material e
avaliacdo.”

P5. “Dando orienta¢des de como tratar e lidar com cada um
deles.”

P6. “AEE pode ajudar a adaptar materiais didaticos para atender
as necessidades individuais do aluno.”

P13. “Dar orientagoes didaticas regularmente.”

P3. “Elaborar ou sugerir atividades realmente especificas para os
alunos.”

P11. “Orientagao para as especificidades de cada aluno.
Adaptagdo em tratamento e atividades.”

P16. “Fornecendo a analise dos potenciais e dificuldades do
aluno e no auxilio das atividades adaptadas.”

P*1. “Repassando informagdes sobre os alunos e estratégias para
melhorar a aprendizagem.”

P2. “Fazer um mapeamento de cada aluno e repassar aos
docentes.”

P8. “Orientag@o, capacitacdo e acompanhamento.”

P14. “Formacdo acerca do perfil dos meus alunos(as).”

P15. “Oficinas de preparagao para lidar com alunos TEA.”

P9. “Durante as avaliagdes internas e externas.”

P4. “Dando direcionamentos quanto a adaptacao de material e
avaliacdo.”

P12. “Assistente de inclusao.”

P7. “Estando mais presente.”

CATEGORIAS: NECESSIDADES NA VISAO DA GESTAO

Unidade de Registro

Elaboragao do PEI.
No de Citagdes: 1

Socializagao dos estudos de caso.
No de Citagdes: 3

Formagao para os professores.
No de Citagdes: 1

Acompanhamento no planejamento
No de Citagdes: 4

Unidade de Contexto

G1%. “O AEE pode elaborar um Plano Educacional
Individualizado (PEI), que considera as necessidades, habilidades
e interesses especificos de cada aluno com TEA e socializar com
os professores.”

G2. “Promovendo formagdes regulares e estudos de casos para
orientar os professores.”

G3. “Frequéncia no suporte, interagdo no planejamento.

G4. “Precisa fazer uma ponte com todos os professores,
conversar e analisar junto o desempenho de cada um. Estudar
junto, caso a caso.

G5. “Se reunindo no planejamento das areas para atender e levar
demandas aos professores.

G6. “Acolhendo e fazendo acompanhamento necessario junto
aos professores e familiares.”

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

A analise dos discursos dos docentes sobre as potencialidades do AEE revelou a

categoria “necessidades dos docentes”, constituida a partir das unidades de registro “orientagao

para docentes” e “adaptagcdo de atividades”. Essas demandas emergiram como as mais

recorrentes tanto nas falas dos professores regulares quanto nas das professoras do AEE,

demonstrando uma lacuna formativa significativa: muitos educadores nao se consideram

40 “P” significa professor(a), € os niimeros correspondem a ordem das respostas dos questionarios.
450 “G” significa gestor(a), e os nimeros correspondem a ordem das respostas dos questionérios.
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preparados para desenvolver atividades adaptadas as necessidades de estudantes atipicos,
atribuindo ao AEE maior competéncia para essa fun¢ao.

Durante a observacgao participante, docentes mencionaram em conversa com a
pesquisadora suas necessidades formativas e colocaram que, embora a rede oferega cursos e
formagdes voltadas para inclusdo, ainda assim o tipo e o conteido dessas formagdes sao

distantes das necessidades reais desses docentes, como ¢ observado nos depoimentos a seguir:

As formagées, ao invés de abordar somente as teorias, deveriam ser oficinas praticas
para ensinar a fazer atividades flexibilizadas. Seria muito mais proveitoso se
houvesse momentos de trocas, em pequenos grupos de professores de acordo com a
drea e por distrito, onde cada professor socializasse sua pratica para realizar
adaptagées de atividades e provas.

Docente Araqiiem

Se tivesse encontros com professores por drea onde fosse divulgado as praticas
inclusivas que ddo certo seria muito util. Deve ter professores de geografia que
conseguem realizar coisas que ddo certo para a inclusdo, por isso acho importante
essas praticas serem compartilhadas.

Docente Caubi.

Se esses encontros para trocas de experiéncias de docéncias inclusivas ocorressem,
eu faria questdo de participar e sem duvida seria bem melhor que essas formagoes
genéricas.

Docente Poti
Ou uma oficina poderiamos produzir alguns materiais adaptados.
Docente Irapud

As formagbes poderiam ser um espa¢o para compartilhar conhecimentos onde os
professores por area poderiam dizer como flexibilizam as atividades e avalia¢ées por
drea e tema, e ouvindo as experiéncias a gente teria ideias para elaborar a nossas
atividades flexibilizadas.

Docente Araquém

Considerando as demandas formativas apresentadas pelos docentes, faz-se
necessario examinar a perspectiva dos gestores responsaveis pela implementacao das politicas
locais. Para tanto, investigou-se junto aos representantes da rede municipal os investimentos
realizados em 2024 para a promocdo de formagdes especificas sobre educagdo inclusiva.

Conforme os depoimentos coletados durante as entrevistas com os gestores, revela-se que:

No ano de 2024, foi um marco muito significativo, devido a parceria com o
IPREDE/VINCULAR e junto com a UFC, pois proporcionou uma fundamentacdo
muito prdtica e teorica e que foi ofertada a todos os professores de sala regular, do
AEE e gestores. Entdo acredito que ndo é para existir mais a fala de que "eu ndo
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tenho preparagdo para receber o aluno PCD", partindo do principio de que todos os
alunos sdo individuos diferentes, unicos e, portanto, ndo existe uma formula mdagica
para se trabalhar com varios transtornos e deficiéncias, por isso o professor tem que
buscar dentro do conhecimento da sua formagdo e ir além, pois eu ndo posso me
limitar ao que eu tenho.

Gerente da Célula de Inclusdo e Diversidade do Distrito VI

A parceria com o Projeto Vincular oportunizou a realizag¢do, ao longo do ano de
2024, de mais de 50 oficinas, com 50 participantes em cada. Dentre o publico
formado, professores do AEE, professores de sala regular, gestores e profissionais
de apoio. Foram formagdes muito importantes, e além desse ciclo formativo tivemos
mais trés parcerias formativas. Dois cursos em parceria com a UFC, para gestores e
professores alem da parceria com a Fundagdo Dorina Noill, com o matrial LEGO
Braile Brincks e ainda as formagoes em Contexto, que ocorreram nas escolas, sem
falar no Semindrio Diversidade e Inclusdo.

Gerente da Célula de Educagao Inclusiva da Coordenadoria de Diversidade e
Inclusao

Ao analisar os discursos dos professores de sala regular e dos gestores da politica
educacional, observa-se que as dimensdes formativas parecem ndo convergir. Enquanto a rede
investe em formagdes que abordam temas genéricos e tedricos relacionados a inclusio,
conforme mencionado nos depoimentos, os docentes indicam a necessidade de formagdes mais
direcionadas as demandas vivenciadas em sala de aula, como oficinas praticas ou encontros
para socializar experiéncias sobre a flexibilizagdo de atividades e avaliacOes, além das praticas
inclusivas que tém sido implementadas nas escolas e que apresentam resultados positivos.

Esses dados indicam que as formagdes sobre inclusdo devem ser mais delimitadas,
conforme apontado nos discursos dos docentes. Portanto, torna-se importante que a rede
considere formagdes menos abrangentes e mais focadas nas areas e necessidades especificas
dos professores das ETIs. Nesse sentido, tais informacdes devem ser consideradas para o
planejamento dos proximos ciclos formativos.

Outro eixo de demandas refere-se a necessidade de informacdes detalhadas sobre
os estudantes com TEA. Nas escolas pesquisadas, foram observadas diferentes estratégias para
suprir essa caréncia. Na ETI "Iracema", foi realizado um encontro especifico durante a reuniao
semanal de fluxo para apresentacdo dos estudantes atendidos pelo AEE. Em outra unidade, as
informagdes eram compartilhadas durante a semana de planejamento conjunto e, na terceira
escola, havia previsdao de momento semestral para essa finalidade, embora ndo tenha sido
implementado no periodo da pesquisa.

Com menor frequéncia, mas igualmente relevantes, surgiram a necessidade de

formacao continuada especifica e de auxilio durante as avaliagdes internas e externas. Sobre
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este ultimo aspecto, destaca-se a experiéncia observada na ETI "Luciola", onde o AEE oferecia
suporte sistematico durante as avaliagdes por meio da atuagdo como ledor, flexibilizagdo do
tempo, explicagcdes direcionadas e disponibilizacdo de materiais concretos, como fichas,
material dourado e dbaco, para auxiliar nas provas de matematica.

Os gestores, por sua vez, enfatizaram o acompanhamento do AEE no planejamento
docente, a socializagdo de estudos de caso ¢ a necessidade de formagao continuada. A analise
comparativa revela convergéncia entre as percepcdes dos docentes e dos gestores quanto ao
papel esperado do AEE: oferecer orientagdes didaticas e informagdes sobre as especificidades
dos estudantes autistas.

Chama atencdo, contudo, a mengdo a elaborag¢do do Plano Educacional
Individualizado (PEI) como atribuicio do AEE — expectativa que ndo corresponde as
orientagdes oficiais, que limitam a equipe do AEE a elaboracdo do Plano de Atendimento
Especifico, conforme preconizam as diretrizes da rede municipal de Fortaleza.

A seguir, sdo apresentados dados acerca das agdes desenvolvidas pelo AEE que
apresentam melhores resultados, segundo a percepcdo dos gestores e a autoavaliagdo das
professoras do AEE. Para essa analise, foram estabelecidas as categorias "A¢des positivas do
AEE" e "A¢des com maior impacto do AEE", que englobam as unidades de registro "A¢des

sistematicas" e "A¢des propositivas".

6.3.6 Impacto e abrangéncia do atendimento educacional especializado: uma andlise

multidimensional

Prosseguindo na analise dos dados, este topico examina as agdes desenvolvidas pelo
AEE que demonstraram maior efetividade, conforme a percep¢do dos gestores escolares e a
autoavaliacdo das professoras do AEE. Para essa avaliacdo, estabeleceram-se duas categorias
analiticas principais: "Ag¢oes positivas do AEE" e "Ag¢des com maior impacto do AEE",
subdivididas nas unidades de registro "A¢des sistematicas" e "Ag¢des propositivas".

A primeira categoria refere-se as intervengdes regulares e planejadas que compdem
o cotidiano do atendimento especializado, enquanto a segunda abrange iniciativas inovadoras
que ultrapassam o escopo das atividades habituais, demonstrando particular eficicia nos

resultados obtidos. Essa distingdo possibilita uma compreensdo mais aprofundada tanto da
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rotina de trabalho quanto das praticas excepcionais que contribuem significativamente para o

processo de inclusdo escolar.

Quadro 26 - Acgdes realizadas pelo AEE que geram maior impacto

ATITUDE POSITIVA
Categorias: Acdes positivas do AEE N° de Citacoes: 6
Unidade de Registro Unidade de Contexto

G1. “O AEE atua em parceria com os professores da sala de aula regular,
fornecendo orienta¢Ges sobre como adaptar o curriculo e as atividades
para atender as necessidades do aluno com TEA.”

G2. “As agoes de rotina, como atendimentos semanais, entrevistas com
familiares, sdo as que mais causam impacto ¢ isso se dé, a meu ver,
justamente por serem rotineiras.”

G3. “Trazer conhecimento aos professores sobre as especialidades de
cada um, suporte no planejamento com atividades e avaliagdes, projetos e
palestras esclarecendo sobre assuntos que facilitam a socializagao,
participag@o dos alunos publico-alvo do AEE em palestras e pecas
esclarecendo a situagdo destes alunos, suporte e acolhimento aos pais dos
alunos com as especialidades atendidas.”

G4. “Criagdo dos ateliés, aulas de yoga e acompanhamento sistematico.”
GS5. “Atendimento as familias. Conversa individual. Se reunir com os
professores no planejamento.”

G6. “Encaminhamento dos alunos junto as familias e aos 6rgdos de

Acgdes de rotina
N° de Citagdes: 5
Acgdes propositivas
N° de Citagdes: 2

apoio.”

Categorias: Acdes com maior impacto/AEE N° de Citagoes: 3

Unidade de Registro Unidade de Contexto

Acgdes de rotina PAEE*1. “Formagcéo dos professores.”

N° de Citagdes: 1 PAEE2. “As agdes de cuidado de si e cuidado do outro, cuidado dos
outros, do ambiente...”

Acgdes propositivas PAEES3. “O trabalho por meio de projetos, a conscientizagao através de

N° de Citagoes: 2 palestra e o protagonismo dos estudantes com a professora do AEE.”

Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

Os dados coletados junto a quatro gestores educacionais evidenciam que as agdes
cotidianas do AEE produzem impactos significativos em multiplas dimensdes do ambiente
escolar. Primeiramente, observa-se efeitos diretos na rotina dos estudantes atipicos, que
recebem acompanhamento personalizado. Paralelamente, os docentes das salas regulares sao
orientados quanto as adaptagdes pedagdgicas necessdrias, enquanto as familias recebem
assessoramento sobre encaminhamentos terapéuticos e servigos de satde. Essas intervengdes
estdo alinhadas as Orientagdes Pedagogicas Inclusivas (Fortaleza, 2025), que se fundamentam

no principio da singularidade do desenvolvimento discente, promovendo ndo apenas a

460 “PAEE” significa, € os nimeros correspondem a ordem das respostas dos questionarios.
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permanéncia de estudantes neurodivergentes na escola, mas também uma socializagdo mais
efetiva, aprendizagens significativas e a eliminacdo progressiva de barreiras atitudinais.

A andlise comparativa das a¢des desenvolvidas revela uma distingao clara entre as
atividades rotineiras do AEE, mencionadas com menor frequéncia pelos respondentes, e as
acdes propositivas, estas Ultimas destacadas como particularmente impactantes. Dentre as
iniciativas inovadoras registradas, destacam-se palestras e pecas teatrais sobre inclusdo, a
implementacgao de ateliés pedagdgicos, praticas de yoga, o projeto "Cuidando de Si, Cuidando
do Outro, Cuidando de Todos" e diversas atividades voltadas ao protagonismo estudantil. Um
caso exemplar foi observado na ETI "Ubirajara", onde a criagdo de trés ateliés especializados,
incluindo o espago "Aconchegante", proporcionou ambientes adequados tanto para o
desenvolvimento de habilidades artisticas quanto para o acolhimento sensorial de estudantes
que necessitam de menor estimulagdo ambiental.

Do ponto de vista tedrico, as praticas documentadas demonstram consonancia com
os pressupostos de Fortaleza (2025), particularmente no que tange a promogao da acessibilidade
atitudinal, a adaptagdo curricular contextualizada, a valorizagdo das diferengas individuais e a
criacdo sistematica de ambientes verdadeiramente inclusivos. A metodologia de observagado
participante permitiu identificar, além da varia¢ao na complexidade das a¢des implementadas,
a possibilidade de sua replicagdo adaptada em diferentes contextos escolares, bem como a
existéncia de uma sinergia positiva entre atividades curriculares e extracurriculares.

Os resultados obtidos permitem afirmar que o AEE cumpre uma fun¢do dupla e
complementar no sistema educacional: por um lado, oferece atendimento especializado direto
aos estudantes com necessidades especificas; por outro, atua como agente fomentador de uma
cultura escolar inclusiva, que ultrapassa os limites da sala de recursos e se estende a toda a
comunidade educativa. Essa dupla dimensdo de atuacdo revela-se fundamental para a
consolidacdo de praticas pedagodgicas que efetivamente acolhem e potencializam o

desenvolvimento de todos os estudantes, independentemente de suas particularidades.
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Figura 3 - Espacos anexados ao AEE da ETI "Ubirajara"
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Fonte: Fotografia realizada pela autora (2025).

A figura 3 mostra a entrada do Atelier Aconchegante. No seu interior, h4 almofadas,
colchonetes, pelucias e mobiles que auxiliam estudantes em momentos de desregulagdo
emocional. Além de ser aconchegante, esse espaco preserva os estudantes de se exporem
durante as crises, até que estejam prontos para retornar a sala de aula regular.

O segundo espaco, denominado Atelier de Pintura, permite que os estudantes
pintem livremente, expressando artisticamente suas ideias, sentimentos ou registrando suas
impressoes acerca das leituras e temas debatidos nos atendimentos do AEE. Todas as pinturas
sdo autorais e ficam registradas nas paredes por determinado tempo, até que se inicie uma nova
etapa para novos trabalhos artisticos.

Conforme ilustrado na Figura 3, o Atelier Aconchegante constitui um ambiente
especialmente adaptado para acolhimento emocional. Seu espacgo fisico ¢ composto por
elementos como almofadas, colchonetes, pelucias e mdbiles, que funcionam como recursos de
regulagao emocional para estudantes em situagdes de desequilibrio. Além de proporcionar

conforto fisico, esse ambiente cumpre uma importante fungdo protetiva, permitindo que os
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estudantes vivenciem seus processos emocionais de forma reservada, sem exposicao excessiva,
até alcangarem a estabilidade necessaria para retornar as atividades regulares em sala de aula.
Adjacente a esse espaco, encontra-se o Atelier de Pintura, projetado para a
expressao artistica livre. Nesse ambiente, os estudantes tém a oportunidade de externalizar, por
meio da pintura, suas ideias, sentimentos e interpretagdes sobre os temas trabalhados no AEE.
As produgdes artisticas, todas autorais, sdo expostas nas paredes do ateli€ por periodos
determinados, criando um acervo dinamico que documenta o processo criativo ¢ evolutivo de

cada estudante, sendo renovado conforme o desenvolvimento de novos projetos artisticos.

Figura 4 — Interior do Ateli¢ de Pintura

Fonte: Fotografia realizada pela autora (2025).

A imagem documental analisada registra as pinturas de estudantes atendidos pelo
AEE. O ambiente apresenta-se equipado com tintas, pincéis € uma area especifica na parede,
revestida por azulejos, destinada a exposicdo das obras. Nesse espaco, os educandos
desenvolvem telas de expressdo livre ou temadticas, estas Ultimas frequentemente relacionadas
a contetidos trabalhados durante os atendimentos ou vivenciados em situagdes de aula,
permitindo a externalizagao de percepcdes € experiéncias pessoais.

O "Atelié Costurante" estrutura-se em dois ambientes complementares. O primeiro
consiste em um setor de materiais reciclaveis, denominado "sucatario", onde sdo armazenados
e organizados insumos por categorias especificas. Nesse espacgo, os estudantes engajam-se na

criacdo de obras coletivas, inspiradas em histdrias, vivéncias compartilhadas e temas
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previamente trabalhados. A natureza processual dessas produgdes - que podem ser iniciadas,
continuadas e finalizadas por diferentes grupos - promove o desenvolvimento de importantes
competéncias. Entre elas, destacam-se a organizacdo sistematica dos materiais e ideias, a
colaboracdo interpessoal necessdria para trabalhos em grupo, a persisténcia requerida em
projetos de médio e longo prazo, além da capacidade de consenso e negociacdo entre 0s
participantes.

Cabe destacar que todas as atividades desenvolvidas nos ateli€s sdo cuidadosamente
articuladas com as necessidades individuais de cada educando. Essa abordagem personalizada
permite o trabalho indireto, por meio da expressdo artistica, de diversas competéncias
cognitivas e socioemocionais fundamentais. S3o desenvolvidos os processos atencionais
durante a execu¢do das tarefas, a memoria operacional no acompanhamento das etapas, o
desenvolvimento da oralidade na explicagdo das produgdes, a percep¢ao espacial e visual na
composicao artistica, o autocontrole emocional diante dos desafios criativos e a flexibilidade

cognitiva para adaptar-se as diferentes propostas de trabalho.

Figura 5 - Area externa do Atelié¢ Costurante

Fonte: Fotografia realizada pela autora (2025).

A figura 5 apresenta um painel construido pelos professores de sala regular para os
estudantes que participam dos ateli€s e na sequéncia o espago para construcao de arte coletiva.

Na ETI "Ubirajara", o AEE implementou a significativa experiéncia intitulada
"Cuidando de Si, Cuidando do Outro e Cuidando do Todo". Esta iniciativa pedagdgica tem
como objetivo principal desenvolver atitudes de solidariedade e cuidado entre os estudantes,
com énfase especial no apoio aqueles que necessitam de suporte mais individualizado para
atividades cotidianas. Tais atividades incluem desde o deslocamento pelos espagos escolares

até a comunicacao funcional, a participagdo nas aulas e a interagdo durante os intervalos.
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O processo de implementacdo dessa agdo ocorreu em etapas cuidadosamente
planejadas. Inicialmente, realizou-se uma apresentacdo para toda a comunidade escolar -
incluindo pais, estudantes, funcionarios e docentes - durante o momento de acolhida
institucional, com o propdsito de esclarecer os fundamentos e objetivos da proposta.
Posteriormente, estabeleceu-se um sistema de voluntariado no qual os proprios estudantes
podiam optar por assumir o papel de cuidador ou de ser cuidado, desde que manifestassem livre
interesse em participar. Uma vez formadas as duplas ou trios, os participantes recebiam crachas
identificadores para uso durante a realizacdo das atividades.

A relevancia dessa iniciativa manifesta-se especialmente no apoio aos estudantes
que apresentam maior inseguranca ou necessitam de acompanhamento para permanecer no
ambiente da sala de aula regular. Muitos educandos, ao chegarem a escola, enfrentam
dificuldades iniciais de adaptacdo ao espaco convencional da sala de aula. Nesse contexto, a
acdo em questdo tem se mostrado fundamental como estratégia de transi¢do, permitindo que
esses estudantes gradualmente aumentem seu tempo de permanéncia na turma regular, de

acordo com sua capacidade de adaptacdo e nivel de tolerancia em cada fase do processo.

Figura 6 - Atendimento do AEE e crachas do projeto "Cuidando de Si, Cuidando do Outro e
Cuidando do Todo"

Fonte: Fotografia realizada pela autoré (2025).

Conforme ilustrado na Figura 6, observam-se estudantes em processo de
atendimento no AEE, mediados pela professora responsavel. Em destaque, visualizam-se os
crachas utilizados na acdo pedagdgica "Cuidando de Si, Cuidando do Outro e Cuidando do
Todo", que simbolizam a participagao dos educandos nessa iniciativa colaborativa.

A ETI "Iracema" destacou-se por implementar, paralelamente as atividades
regulares do AEE, uma série de agdes complementares voltadas a ampliacao da participagao

dos estudantes atendidos em atividades coletivas. Essas iniciativas possuem duplo objetivo:
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trabalhar tematicas relacionadas a inclusdo escolar e articular-se com os projetos pedagogicos
desenvolvidos pela institui¢do como um todo.

Essa abordagem integradora permitiu ao AEE organizar diversas atividades
inovadoras, cuja descri¢ao detalhada encontra-se sistematizada no quadro subsequente. Tais
acoes representam esfor¢os significativos para promover a efetiva inclusdo dos estudantes,
transcendendo os limites do atendimento especializado e inserindo-os no contexto mais amplo

da vida escolar.

Quadro 27 - Ag¢des desenvolvidas pelo AEE na ETI "Iracema

ACAO / PARTICIPANTES DESCRICAO

Construgao coletiva de um
painel sensorial*’. / Professora e
o publico do AEE, junto com
outros(as) estudantes
Montagem e apresentagdo de
uma pega teatral com a tematica
inclusiva. / Profissional com
experiéncia em teatro/
Professora e o publico do AEE,
junto com outros(as) estudantes.

Os(as) estudantes foram convidados(as) para planejar e construir um
painel sensorial com materiais reciclaveis coletados pela comunidade
escolar.

A peca foi idealizada, apresentada e encenada pelos(as) estudantes da
escola (publico do AEE e outros que nao fazem parte). Essa peca também
foi levada para outras unidades escolares.

Releitura de uma obra de Tarsila do Amaral — Abaporu. Os(as) estudantes
conheceram sobre a artista e sua obra e reproduziram telas e esculturas da
obra Abaporu. O projeto foi finalizado com uma exposicao e apresentacao
sobre a vida e as obras da artista.

Projeto Boas Praticas /
Professora e o publico do AEE,
junto com outros(as) estudantes

Clubinho de Leitura / Professora
do AEE em parceria com a
professora de Portugués/
Publico do AEE e outros(as)
estudantes.

Fonte: realizado pela autora.

Realizado todas as sextas-feiras. Roda de leituras e conversas sobre obras
literarias e atividades relacionadas as tematicas e obras lidas e debatidas.

A iniciativa teatral emergiu como resposta aos interesses manifestados pelos
proprios estudantes atendidos pelo AEE. Aproveitando a expertise de um profissional com
formagdo em artes cénicas disponivel na escola, a professora do AEE coordenou um processo
colaborativo de criacdo. Esse processo envolveu a elaboragdo coletiva do roteiro, ensaios

participativos e a producdo cénica colaborativa.

4TTrata-se de painel formado por um conjunto de materiais acoplados em um fundo, onde criangas e adolescentes
podem manipular e fazer suas descobertas. Ao tocar os componentes do painel sente-se com as maos as diversas
formas e texturas. Esse tipo de painel proporciona ser explorado a coordenagdo fina, percep¢do sensorial tatil,
visual e auditiva.
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A pega resultante, que abordava tematicas das diferencas e inclusdo social, foi
apresentada ndo apenas para toda a comunidade escolar, mas também em outra unidade da rede
municipal, ampliando seu impacto educativo e social.

Paralelamente, desenvolveu-se outro projeto significativo: a construgdo coletiva de
um painel sensorial. Esta atividade destacou-se por promover a integracdo entre estudantes
neurotipicos e aqueles com espectro autista, estimular a participagdo ativa de todos os
envolvidos e despertar interesse por meio de uma abordagem multissensorial.

O painel, apo6s concluido, foi exposto durante a Semana do Livro da escola,
tornando-se uma das atragdes mais relevantes do evento. Sua concepgdo € execugdo
demonstraram na pratica os principios da educacdo inclusiva, mostrando como atividades

conjuntas podem beneficiar todos os participantes, independentemente de suas particularidades.

Figura 7 — Estudantes produzindo painel sensorial e exposi¢ao
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Fonte: Fotografia realizada pela autora (2025).

O Projeto Boas Praticas foi concebido com o proposito de promover a integracao
entre estudantes atendidos pelo AEE e os demais educandos da institui¢ao escolar, utilizando a
arte como eixo norteador. A iniciativa concentrou-se especificamente na releitura da obra
"Abaporu", da consagrada artista Tarsila do Amaral, por meio de duas linguagens artisticas

distintas: pintura em tela e modelagem em argila.
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O desenvolvimento do projeto ocorreu em trés etapas pedagogicas sequenciais:
estudo biografico e andlise da produgdo artistica de Tarsila do Amaral, processo criativo
individual, no qual cada estudante selecionou sua forma preferencial de expressao (pintura ou
escultura) e producao artistica propriamente dita, com criacao das releituras

Como culminancia do processo, organizou-se uma exposi¢ao na biblioteca da
escola, que foi aberta a visitagdo de todas as turmas. Esta mostra permitiu ndo apenas a
valorizacao das produgdes artisticas, mas também a socializa¢ao dos conhecimentos adquiridos

e das experiéncias vivenciadas durante o projeto.

Figura 8 - Exposi¢cdo com telas e esculturas realizadas por estudantes que participam do AEE e
outros

&

Fonte: Fotografia realizada pela autora (2025).

O Projeto Boas Préaticas foi pensado também para incluir os estudantes do AEE com
os demais estudantes da escola, e o objetivo foi trabalhar com artes, especificamente com a
releitura da obra de Tarsila do Amaral, "Abaporu", por meio de telas e esculturas em argila.
Inicialmente foi estudada a vida e as obras de Tarsila, e depois cada estudante escolheu uma
forma de representar a obra. O projeto culminou com uma exposi¢do na biblioteca, que foi

apresentada para todas as turmas da escola.
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Figura 9 - Clube de Leitura

O Clube de Leitura constituiu uma iniciativa colaborativa entre a docente de Lingua
Portuguesa e a professora do AEE, desenvolvida com a participagdo integrada de estudantes do
programa e demais educandos. Esta atividade pedagogica proporcionou a efetiva inclusao dos
discentes do AEE em rodas de leitura e diversas experiéncias literarias, promovendo a
socializag¢do por meio do compartilhamento de narrativas e textos.

Paralelamente, a ETI "Luciola" implementou ag¢des propositivas com duplo
objetivo: facilitar a inclusdo efetiva dos estudantes atendidos pelo AEE e conscientizar a
comunidade escolar sobre a diversidade humana. Entre essas iniciativas, destacaram-se ciclos
de palestras realizadas no auditorio da escola, abordando tematicas como deficiéncias
adquiridas, Transtorno do Espectro Autista e outras condic¢des atipicas de desenvolvimento.

Essas atividades de conscientizagdo tiveram como propoésito fundamental fornecer
informagdes cientificas adequadas aos estudantes, visando a desconstru¢ao de preconceitos e a

prevencao de atitudes capacitistas e discriminatorias no ambiente educacional.
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Figura 10 - Preparacdo e concurso "Soletrando EMI Luciola"

8
A

Fonte: Fotografia realizado pela auora (2025).

A pratica educacional analisada revela uma iniciativa colaborativa entre a docente
de Lingua Portuguesa e a professora do AEE, que conceberam estratégias pedagdgicas
inclusivas para o concurso "Soletrando ETI Luciola". Esta acdo foi especialmente pensada pela
professora de Lingua Portuguesa e planejada para garantir a participagdo equitativa de todos os
estudantes, incluindo aqueles atendidos pelo AEE, que receberam suporte especializado em

cada fase da competicdo, assegurando assim condigdes igualitarias de participagao.

Figura 11 - Atividade nas salas regulares: Quiz sobre Deficiéncias
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Fonte: Fotografia realizada pela autora (2025).

Nessa atividade, a professora do AEE implementou um programa de sensibilizagao
em todas as turmas da escola, composto por duas abordagens complementares: vivéncias
pedagogicas que abordavam as particularidades das diversas deficiéncias e do TEA e jogos
interativos, como o "Quiz sobre Deficiéncias", que promoviam a aprendizagem colaborativa.

Estas intervencdes tiveram como objetivos principais: corrigir concepgoes
equivocadas sobre condigdes atipicas de desenvolvimento; prevenir manifestagdes de bullying

e discriminagdo; e promover uma cultura escolar mais inclusiva e acolhedora.

Figura 12 - Atividade Cine Inclusao
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Fonte: Fotografia (2025).

Como culminancia das agoes propositivas desenvolvidas nas ETIs pesquisadas, a
unidade "Luciola" implementou o projeto "Cine Inclusao", uma iniciativa inovadora que ocorria
durante os intervalos letivos. Esta atividade reproduzia a atmosfera cinematografica
convencional, com distribuicdo gratuita de ingressos e pipoca, mas com conteudo

cuidadosamente selecionado para abordar tematicas inclusivas. Cada sessdo era seguida de
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debates mediados, que estimulavam a reflexdo sobre capacitismo e preconceito, respeito a
diversidade, solidariedade, convivéncia nas diferencgas e estratégias de inclusdo social.

O projeto demonstrou elevado poder de engajamento, atraindo significativa parcela
do corpo discente e proporcionando espagos de didlogo e reflexdo sobre questoes fundamentais
para a constru¢do de uma sociedade mais inclusiva. Os resultados observados sugerem que
abordagens ludicas e midiaticas, quando bem planejadas, podem ser eficazes na promocgao de
valores inclusivos no ambiente escolar.

Finalizando a andlise dos dados, serdo apresentadas as percepgdes de gestores e
professores do AEE sobre as adequagdes necessarias que as ETIs deveriam ter para atender
melhor estudantes que estdo dentro do espectro. Também sera comentada a opinido sobre as
acoes desenvolvidas na rede para diminuir as barreiras existentes na escola e atender melhor as

necessidades dos estudantes com TEA.

Quadro 28 - ETIs: adequagdes necessarias para acolher estudantes com TEA

CATEGORIA: ADEQUACOES NECESSARIAS
Percepcoes sobre: Professoras do AEE - Respondentes — 3 - Multiplas respostas

Pedagogicas/metodologicas e sensoriais na sala de aula regular. -1

Para atividades e avaliagdes -1

Acolhimento de estudantes em crise, sala ou espaco para regulacdo
Que tipo de adequagdes sdo emocional e flexibilizar a alimentacdo. -1
necessarias serem implantadas = Gestores escolares - Respondentes - 6 (mais de uma op¢éo)
nas ETIS para acolher melhor

estudantes autistas? Acolhimento de estudantes em crise. - 4

Sala ou espago para regulacao emocional. -3
Para atividades e avalia¢des -3
Pedagdgicas/metodologicas e sensoriais na sala de aula regular. -2
Flexibilizar a alimentagdo. -1
Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.

Os dados tabulados revelam percepcdes significativas por parte dos gestores
escolares quanto a necessidade de implementacao de estratégias de acolhimento para estudantes
em situagdo de desregulacao emocional. Conforme os registros, sete gestores destacaram essa
demanda, sendo que trés enfatizaram especificamente a criacdo de espacos dedicados a
regulagdo emocional no ambiente escolar.

Complementando esses achados, quatro relatos de gestores apontaram para a
caréncia de ambientes especialmente projetados para fins de regulagdo emocional. Esse aspecto

foi particularmente salientado por duas professoras do AEE, que destacaram a importancia
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critica de espacos adaptados as necessidades sensoriais de estudantes com TEA, considerando
suas particularidades no processamento de estimulos ambientais.

Essa tematica foi igualmente abordada nas entrevistas com gestores da politica
educacional, conforme documentado no Apéndice 4. Os depoimentos coletados reforgam a
percepcdao de que a desregulacdo emocional constitui uma questdo relevante no cotidiano
escolar, a auséncia de espacos adequados impacta negativamente o processo de inclusdo, e

estudantes com TEA apresentam necessidades especificas quanto ao ambiente fisico.

Pensando para além dos desafios estruturais, a gente ainda tem que evoluir muito,
pois as ETIs tém caracteristicas proprias. As ETIs sdo espagos dindmicos, pulsante,
onde ha gritos, ruidos, sons e movimentos que nem sempre sdo compativeis com a
tolerancia sensorial de estudantes PCDs, como os com TEA. Por isso precisa evoluir
bastante no sentido de equipamentos, como uma sala de atendimento melhor, espagos
de regulacdo com materiais e adaptagoes necessarias. Enquanto rede, temos que
pensar nisso.

Gestor da politica - CODIN

Os dados apresentados no quadro analitico € nos depoimentos coletados permitem
inferir que ha um consenso entre os atores educacionais - tanto no ambito escolar quanto
extraescolar - sobre a urgéncia de implementagdo de adequagdes estruturais nas ETIs.
Particularmente relevante ¢ a demanda por espacos especificos destinados ao acolhimento de
estudantes em situagdes de crise ou desregulagdo emocional, evidenciando a necessidade de
ambientes que considerem as particularidades sensoriais e emocionais dos educandos.

Um segundo eixo de necessidades, destacado por trés gestores e uma professora do
AEE, refere-se as adaptacdes necessarias nas praticas pedagogicas e nos processos avaliativos.
Como demonstrado nas andlises dos Quadros 21, 23 e 24, essas falas revelam fragilidades
persistentes no que concerne a flexibilizacdo de atividades e avaliacdes para estudantes com
necessidades especificas. Essa constatacdo merece exame aprofundado, pois aponta para
desafios estruturais na implementagao de praticas verdadeiramente inclusivas.

Apesar das diversas formagdes oferecidas pela rede municipal em 2024, os relatos
dos docentes durante a observagdo participante indicam a persistente necessidade de
capacitagdoes especificas sobre adaptagdao curricular e avaliagdo diferenciada. Quando
questionados sobre as praticas de flexibilizagdo implementadas, os educadores mencionaram:

Precisamos de cursos e formagoes que nos ensine a como fazer as atividades para
esses alunos. A maior dificuldade é saber como fazer as atividades, pois é bom
lembrar que somos professores de drea, entdo como eu faco isso? E falta tempo

porque no nosso planejamento temos muitas ag¢des para realizar, fora reunioes e
formagaes.
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Docente Adira

Sinto dificuldade nas atividades flexibilizadas pois ndo tenho esclarecimento sobre
como adaptar o conteudo para esse publico.

Docente Japi

Falta material para ajudar a adaptar as atividades, por exemplo como vou fazer uma
prova que aborde sobre coronelismo para um aluno com TEA? Deveria ter apostilas
para ensinar a adaptar atividades ou com exemplos atividades adaptadas.

Docente Jacatna

Os depoimentos analisados corroboram a necessidade de reestruturagao das pautas
formativas oferecidas pela rede municipal de ensino, conforme discutido anteriormente neste
estudo. Tal constatagdo demanda uma analise multidimensional que considere as lacunas
formativas identificadas pelos proprios docentes, as especificidades organizacionais das ETIs e
as particularidades do publico da educacao especial, com énfase nos estudantes com TEA.

Essa triade analitica revela-se fundamental para a elaboragdao de politicas de
formacdo continuada que efetivamente respondam as demandas do contexto educacional
inclusivo.

Na fase conclusiva da pesquisa, investigou-se junto aos gestores e professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE) as agdes implementadas pela rede municipal
que se mostraram mais eficazes para o atendimento de estudantes com TEA. Os resultados desta
consulta encontram-se sistematizados no quadro abaixo, que apresenta uma sintese das

iniciativas consideradas mais relevantes pelos profissionais entrevistados.

Quadro 29 - Ac¢des da rede relevantes para estudantes com TEA

ATITUDE POSITIVA

Categoria: Acoes da Rede

Percepcoes sobre: Professoras do AEE - Respondentes - 3 (mais de uma opc¢ao)
Formacao de professores(as) e gestores. - 1
Implantacdo de SRMs em ETIs. - 1
Contratagdo de AIE e PAE. -2
Politicas intersetoriais para estudantes com TEA. -2
A antecipagdo das matriculas dos alunos PcDs na rede municipal- 1
Gestores escolares - Respondentes — 6 (mais de uma op¢ao)
Formagao de professores(as) e gestores. - 4

Agdes promovidas pela rede Implantagdo de SRMs em ETIs. - 2

com maior relevancia. Contratagdo de AIE e PAE. -4

Politicas intersetoriais para estudantes com TEA. -3
Fonte: elaborado pela autora, baseada nos dados da pesquisa.
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Os dados coletados junto as professoras do AEE e aos gestores escolares revelam
uma hierarquia de prioridades nas agdes implementadas pela rede municipal. As iniciativas
consideradas mais impactantes foram, em ordem de relevancia: a contratagao de AIE e PAE,
com seis citagdes; e o desenvolvimento de politicas intersetoriais especificas para estudantes
com TEA, registrada em cinco ocorréncias. Embora outras medidas tenham sido referenciadas
com menor frequéncia (apenas uma meng¢ao), sua pertinéncia encontra sustentagao nos dados
quantitativos apresentados nos quadros analiticos precedentes.

No ambito das formagdes continuadas, identificou-se uma percep¢ao consensual
entre quatro gestores e uma docente do AEE. Embora reconhecam o valor das capacitacdes
ofertadas, os respondentes enfatizam a necessidade de maior especificidade no atendimento as
demandas formativas dos professores, aspecto que ressoa com as lacunas previamente
identificadas neste estudo.

Complementando a andlise, destacam-se ainda duas iniciativas adicionais: a
implantacdo de SRMs nas ETIs, com trés registros; e o processo de antecipagdo de matriculas
para estudantes PcD, mencionado uma vez. Esses dados sugerem que, embora a rede municipal
tenha avangado na estruturacdo de um sistema de apoio, persistem desafios na equalizacio das

oportunidades educacionais.



167

7 CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho teve como objetivo central avaliar a politica de Atendimento
Educacional Especializado em trés Escolas de Tempo Integral no municipio de Fortaleza, com
enfoque especifico no Ensino Fundamental II e no atendimento a estudantes com Transtorno
do Espectro Autista.

A metodologia realizada na pesquisa articulou de forma sistematica a coleta de
dados empiricos, a observagao participante ¢ a analise critica do corpus documental. Baseado
nessas analises, foi possivel revelar aspectos relevantes sobre a implementacdo da politica do
AEE em trés ETIs da rede municipal de Fortaleza.

Esses achados nao apenas corroboram estudos anteriores sobre educagao inclusiva,
como também ampliam a discussao ao focalizar o contexto do AEE no atendimento a discentes
com TEA que estudam em escolas de tempo integral, objeto ainda ndo muito presente na
literatura especializada.

Esta abordagem multifocal permitiu compreender, com base nos quatro eixos
analiticos da Avaliagdo em Profundidade, propostos por Rodrigues (2008), o contetdo, o
contexto, a trajetdria institucional e o espectro temporal e territorial da politica avaliada.

Desse modo, a pesquisa adotou como marco inicial para analise da politica de AEE
a Declaragdo de Salamanca, 1994, ¢ a Constituigdo Federal de 1988, conhecida como
Constituicao Cidada, por representar um divisor de d4guas na concepgao de educagdo inclusiva
no Brasil. O estudo examinou criticamente a evolucdo dos marcos regulatorios que
fundamentaram a implantacao do AEE, considerando o arcabouco juridico estabelecido a partir
da Carta Magna de 1988, as diretrizes politicas que emergiram deste paradigma constitucional
e a materializag¢do desses principios nas praticas educacionais inclusivas.

A andlise revela como o texto constitucional, ao estabelecer em seu Artigo 208 a
obrigatoriedade do atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede regular
de ensino, inaugurou uma nova fase nas politicas publicas educacionais. Este principio foi
progressivamente regulamentado através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDBEN 9.394/1996), das politicas especificas do Ministério da Educagdo e das normativas

locais que operacionalizaram o AEE na rede municipal de Fortaleza.
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Permitiu-se, ainda, através da andlise, compreender os processos de implementagao
desta politica publica, identificando tanto seus avangos quanto os desafios persistentes para a
efetiva inclusdo escolar.

No que concerne ao primeiro objetivo especifico - investigar o contetido e contexto
de formulacdo da politica do AEE em Fortaleza - os resultados demonstraram que a implantagao
local seguiu os marcos regulatorios nacionais, porém com adaptacdes decorrentes das
particularidades da rede municipal.

A élise histérica revela uma significativa transformacdo nas politicas de educagdo
inclusiva no Brasil e localmente, marcada por uma progressiva evolug¢do conceitual e pautada
em atender as necessidades educacionais especificas dos estudantes. Inicialmente, observa-se
um periodo em que os estudantes com deficiéncia (PcD) encontravam-se invisibilizados pelo
sistema educacional, excluidos do acesso & escolariza¢do. E valido ressaltar que o sistema
educacional  brasileiro  historicamente  estruturou-se sob  paradigmas  seletivos,
institucionalizando mecanismos de exclusdo que marginalizavam discentes fora dos padroes
normativos hegemodnicos. A emergéncia do movimento inclusivo desconstruiu essa logica
meritocratica, postulando um novo modelo pedagogico centrado na flexibilizagdo curricular e
na adaptagdo institucional para garantir o direito a educacdo de todos os educandos,
independentemente de suas particularidades (Mantoan, 2015).

Posteriormente, implementou-se o modelo das Salas de Apoio Pedagbgico, que
representou um primeiro avango ao reconhecer, ainda que de forma limitada, a necessidade de
atendimento especializado. Contudo, foi somente a partir de 2014, com a consolida¢cdo do AEE
em Salas de Recursos Multifuncionais, que se estabeleceu de fato uma politica publica
estruturada para a educacao inclusiva a nivel nacional e local.

Quanto a caracterizacdo da trajetoria institucional - segundo objetivo - identificou-
se que a rede municipal de Fortaleza implementou importantes avangos, como a criagdo de
Salas de Recursos Multifuncionais em todas as ETIs pesquisadas e a selecao de professores
para atuarem no AEE nas escolas de tempo integral. No entanto, o aumento exponencial de
estudantes com TEA em toda a rede e as fragilidades que se relacionam a docéncia inclusiva,
aliados a necessidade de adaptagdes curriculares mais consistentes, ainda limitam a plena
efetividade da politica.

A progressiva ampliagdo de matriculas para estudantes na educacao especial, de

acordo com os dados do Censo Escolar de 2024, revela a posicao de destaque ocupada pela rede
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municipal de Fortaleza no cendrio nacional da educagdo inclusiva. Conforme os registros
oficiais do Censo (2024), a capital cearense consolida-se como a terceira cidade brasileira com
maior nimero de matriculas em educagdo especial entre as capitais € a primeira colocada no
ranking do Norte e Nordeste nesta modalidade de ensino. Até o primeiro semestre de 2025, os
registros apontam um total de 23.624 matriculas de estudantes com necessidades educacionais
especiais na rede municipal fortalezense. Desse quantitativo, 19.492 correspondem a educandos
com diagnostico de Transtorno do Espectro Autista (TEA), o que representa aproximadamente
82,5% do total de matriculas na educacao especial.

Os dados da pesquisa apontam melhorias para a estruturagdo do atendimento de
estudantes PcDs, com a ampliagdo de SRMs em toda a rede, contratacdo de profissional de
apoio escolar e agente de inclusdo escolar, como também a amplia¢do no nlimero de professores
para o AEE. Além desses dados, a rede investiu, principalmente nos ultimos dois anos, em
capacitagdes e encontros formativos, como seminarios € cursos com tematicas inclusivas para
todos os profissionais da rede: gestores, docentes, professores do AEE, assistentes de inclusao
e profissional de apoio escolar. E ndo menos importante, a rede estabeleceu parcerias com a
secretaria de saude e politicas intersetoriais para encaminhar estudantes que estdo dentro do
espectro que necessitam de atendimento clinico e terapéutico, como a Linha de Cuidado TEA
e Projeto Vincular [IPREDE.

Contudo, persistem lacunas na formacao continuada dos professores no que se
refere a didatica inclusiva, adaptacdo curricular, avaliacdo e ainda ndo ha protocolos para as
escolas seguirem quando os discentes que estdo dentro do espectro se desregulam. A pesquisa
apontou ainda a necessidade de adequagdes nas ETIs para acolher melhor estudantes que
necessitam de conforto sensorial, como espacos para regulagdo emocional, pois das trés ETIs
pesquisadas, apenas uma havia adaptado um espago para atender essas necessidades.

Outro dado apontado na pesquisa refere-se a limitada articulagdo intersetorial com
politicas de saude e assisténcia social diante do contingente de estudantes da rede que ainda ndo
possuem cobertura para os atendimentos terapéuticos.

No ambito do terceiro objetivo - compreender a dindmica de funcionamento do
AEE - os dados evidenciaram que as escolas com a¢des mais sistematizadas para a inclusdo de
estudantes com TEA foram aquelas que estabeleceram canais sistematicos de comunicagao

entre os professores do AEE e docentes da sala regular, parcerias efetivas com as familias por
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meio de encontros periddicos, adaptacdes ambientais e pedagdgicas voltadas as necessidades
destes educandos.

A anélise revelou ainda as agdes propositivas desenvolvidas entre as diferentes ETIs
com o proposito de inserir uma cultura inclusiva no ambiente escolar, por meio de atividades
extracurriculares que acolhem estudantes em suas singularidades, tanto do AEE como outros
estudantes em agdes coletivas. Os achados sugerem que a politica do AEE nas ETIs de Fortaleza
alcancou progressos importantes na garantia do acesso, porém ainda necessita avangar na
qualificacdo dos processos de ensino-aprendizagem e na constru¢do de redes de apoio mais
robustas. Recomenda-se, como direcionamento para politicas futuras, o investimento em
formacao docente especifica para o trabalho com TEA em tempo integral, com énfase na
didatica inclusiva e na eclaboracao de atividades flexibilizadas. Também ¢ relevante a
continuidade e ampliacdo de politicas intersetoriais e protocolos para a escola seguir em
situacdes de desregulagdo emocional dos estudantes com TEA e ampliagdo do quadro de
agentes de inclusdo nas ETIs.

Como contribui¢do, o estudo aponta caminhos para superacdo dessas barreiras,
destacando: a criagdo de programas formativos que dialoguem com as necessidades praticas
dos docentes; o desenvolvimento de protocolos para a escola seguir durante a desregulagao de
estudantes com TEA e cria¢do de espagos para acolher estudantes nesses momentos; eliminagao
de barreiras pedagdgicas e atitudinais de discentes e docentes; e a construcao de redes de apoio
mais efetivas.

Esta investigacdo reforca a importancia da avaliagdo continua de politicas publicas
educacionais, evidenciando como as particularidades locais e a qualidade da implementagao
sao fatores determinantes para o €xito de iniciativas inclusivas. Os achados sugerem que,
embora a politica do AEE em Fortaleza tenha alcancado progressos significativos na garantia
do acesso, persiste a necessidade de avancos qualitativos nos processos de ensino-
aprendizagem e na construcdo de redes de apoio mais robustas.

A partir da avaliagao dessa politica, também foi possivel apresentar reflexodes e
informagdes sobre algumas condutas e especificidades dos individuos com TEA, para que os
agentes que fazem parte das ETIs busquem eliminar as barreiras atitudinais e estruturais nessas
institui¢des, adaptando o que for necessario para proporcionar relagdes e agdes que levem em

consideragdo as peculiaridades do espectro.
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Esta pesquisa evidenciou os desafios e potencialidades do AEE em escolas de
tempo integral para estudantes com TEA, ressaltando a necessidade de adaptacdes pedagdgicas
e estruturais. Contudo, reconhece-se como limitagdes do estudo a amostra restrita de escolas
analisadas e as dificuldades geradas pela propria dindmica escolar (calendario de provas e
eventos), fatores que podem influenciar a generalizagdo dos resultados. Tais obstaculos
reforcam a importancia de novos estudos que aprofundem a andlise das estratégias inclusivas
nesse modelo de ensino, considerando a complexidade das necessidades educacionais
especificas dos estudantes com TEA.

Por fim, este estudo abre perspectivas para novas investigagcdes que possam
aprofundar a analise dos fatores que promovem ou limitam a efetividade das politicas de
educacdo inclusiva, particularmente em contextos de tempo integral para os educandos com

TEA, contribuindo assim para o avango do conhecimento neste campo de estudo.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé estd sendo convidado (a) por mim, Darlene Rodrigues Dias, a participar da pesquisa
intitulada " AVALIACAO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
PARA ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA: UM ESTUDO DE
CASO EM TRES ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL EM FORTALEZA” vocé nio deve
participar contra a sua vontade. Leia atentamente as informagdes abaixo e fagca qualquer
pergunta que desejar, para que todos os procedimentos desta pesquisa sejam esclarecidos.

A presente pesquisa tem como objetivo avaliar a politica de Atendimento
Educacional Especializado (AEE) nas Escolas de Tempo Integral de Fortaleza, com recorte nas
séries iniciais do Ensino Fundamental, abordando as acdes inclusivas no atendimento de
estudantes com Transtorno do Espectro Autista e as articulagdes promovidas pelo(a)
professor(a) do AEE promove para acolher as familias e atender as demandas de discentes e
docentes na dindmica da escola de tempo integral.

Informamos que a pesquisa consiste em participar de uma entrevista que traz como
tematica norteadora: ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE) DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO EM EMTIs DE FORTALEZA-CE. Destaca-se que a sua
participagdo ndo ¢ obrigatoria e, a qualquer momento, podera desistir da colaboragao. Tal recusa
ndo trara prejuizos em sua relagdo com a pesquisadora.

Esta pesquisa se enquadra como de risco minimo. Os riscos poderdo ser de ordem
psicologica, podendo causar constrangimento vergonha, alteragcdes de comportamento,
aborrecimento, desconforto emocional, cansaco, desinteresse, alteracdes na autoestima
provocadas pela evocagdo de memorias ou por reforgos na conscientizagao, alteragdes de visao
de mundo, de relacionamentos e de comportamentos em funcdo de reflexdes, dentre outros.
Todavia, os procedimentos metodologicos foram planejados para minimizar esses desconfortos
decorrentes da sua participagao.

Caso sinta algum desconforto poderd interromper a participacdo e, se houver
interesse, podera conversar com a pesquisadora sobre o assunto. Informamos ainda que o(a)
senhor(a) nao tera nenhum custo, nem recebera qualquer vantagem financeira. Conforme preveé
a resolucao No 510, de 07 de abril de 2016, em seu Art. 90, o(a) participante da pesquisa que
vier a sofrer qualquer tipo de dano resultante de sua participacdo na pesquisa, previsto ou nao
no Registro de Consentimento Livre e Esclarecido, tem direito a assisténcia e buscar

indenizagao.
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Todas as informagoes coletadas neste estudo serdo estritamente confidenciais ¢ sua
identidade ndo sera revelada. O material obtido por escrito, por imagens e/ou por gravagdes
serdo utilizados apenas para coleta de dados. Comprometemo-nos a utilizar os dados coletados
somente em fungao da referida pesquisa e nos empenharmos em veicular, de forma clara, seus
resultados através de artigos cientificos, anais e periddicos especializados nessa area de
conhecimento e/ou encontros cientificos e congressos, sempre preservando a identificagdo dos
voluntarios.

Ressaltamos que a autorizagao deste trabalho somente acontecera apos a aprovagao
pelo Comité de Etica da Universidade Federal do Ceard (UFC). A submissdo desta pesquisa ao
referido comité atende as exigéncias da resolucdo No 466/2012 do Conselho Nacional de Saude,
que preza pelos preceitos €ticos em pesquisa.

Caso o(a) senhor(a) concorde em participar desta pesquisa, assine ao final deste
documento, que possui duas vias, sendo uma delas sua, e a outra, da pesquisadora responsavel.
Vocé podera ter acesso a maiores informagdes sobre essa investigagdo por meio do telefone
(85) 985037066 e/ou do endereco eletronico: darlenerdias@yahoo.com.br, ou através do
Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da Universidade Federal do Ceara.

Informo ainda que a qualquer momento voc€ podera se recusar de participar da
pesquisa e que também voce podera retirar o seu consentimento, sem que isso lhe traga qualquer
prejuizo. Garanto que as informagdes conseguidas através da sua participacao nao permitirao a
identificacdo da sua pessoa, exceto aos responsdveis pela pesquisa, e que a divulgacdo das

mencionadas informagdes s serd feita entre os profissionais estudiosos do assunto.

Endereco dos (as) responsavel(is) pela pesquisa:
Nome: Darlene Rodrigues Dias
Instituigdo: SME - Fortaleza

Endereco: Av. José Leon, 2079 — Cidade dos Funcionérios — Fortaleza-Ce

Telefones para contato: (85) 987837555

ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideracao ou duvida, sobre a sua participagdo

na pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ — Rua
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Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Teofilo, fone: 3366-8344/46. (Horario: 08:00-12:00
horas de segunda a sexta-feira).
O CEP/UFC/PROPESQ ¢ a instancia da Universidade Federal do Ceara responsavel pela

avaliacdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres

humanos.
O abaixo assinado anos,
RG: , declara que ¢ de livre e espontanea vontade que estd como

participante de uma pesquisa. Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido e que, apos sua leitura, tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu
conteudo, como também sobre a pesquisa, e recebi explicagdes que responderam por completo

minhas duvidas. E declaro, ainda, estar recebendo uma via assinada deste termo.

Fortaleza, / /

Nome do participante da pesquisa Data Assinatura
Nome do pesquisador Data Assinatura
Nome da testemunha Data Assinatura

(se o voluntario ndo souber ler)
Nome do profissional Data Assinatura

que aplicou o TCLE
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APENDICE B - QUESTIONARIO COM O (A) PROFESSOR (A) DE SALA
REGULAR
PARTE I - PERFIL DO (A) ENTREVISTADO (A)

*OPCIONAL OU SE PREFERIR, PODE SER UM NOME FICTICIO

*NOME (INFORMAMOS QUE SUA
IDENTIDADE SERA PRESERVADA)

1) Qual a sua idade?
() De 18 a 25 anos;
() De 25 a 35 anos;
() De 35 a 45 anos;
() De 45 a 55 anos;
() Mais de 55 anos.
2) Qual seu género?
() Masculino;

() Feminino;

()
3) Vinculo empregaticio

() Efetivo(a) / Temporario(a) ()

4) Qual a sua formag¢ao na graduagdo?

5) Voceé possui formagao em pds-graduagao?

() Nao () Estou cursando () Especializagdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado

() Pés-doutorado () Sim, ja conclui. ( ) Especializagcdo ( ) Mestrado ( ) Doutorado ( ) Pos-
doutorado

6) Ha quanto tempo vocé atua na area da educacao?

7) Quantos anos esta lotado(a) nesta escola?

8) Ha quanto tempo ¢ professor(a)? H#é quanto tempo nesta escola?
9) Possui alguma formagao com temadticas relacionadas a educagdo especial ou inclusao?

( )sim ( )ndo
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APENDICE C - PARTE II
PERCEPCAO DO(A) PROFESSOR(A) DA SALA REGULAR SOBRE A EDUCACAO
INCLUSIVA EM ESCOLAS DE TEMPO INTEGRAL E O ATENDIMENTO DE
ESTUDANTES COM TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

1) Sobre os cursos, palestras, oficinas e formag¢des com tematicas relacionadas ao Transtorno
do Espectro Autista (TEA)

(. ) Nao tenho nenhum.

(. ) Sim, tenho e todos que realizei foram ofertados pela rede municipal de Fortaleza.

(.) Sim, tenho e a maioria dos que realizei foram ofertados pela rede municipal de Fortaleza.
() Sim, tenho ¢ a maioria dos que realizei foram ofertados por outras instituigdes.

() Sim, tenho os ofertados pela rede municipal de Fortaleza, mas também busco participar de
formacdes, cursos e seminarios com essas tematicas em outras instituigoes.

Opcional) responder por escrito:

2. Qual a sua percepgdo sobre os(as) estudantes da sua escola, com TEA, que estdo nas classes
que vocé leciona?

( ) Nao frequentam a escola com regularidade.

( ) Frequentam a escola com regularidade, mas nao estdo incluidos nem no contexto de
aprendizagem, nem no contexto da socializacao.

( ) Frequentam a escola com regularidade, porém estao incluidos apenas no contexto da
aprendizagem.

( ) Frequentam a escola com regularidade, mas estdo incluidos apenas no contexto da
socializagao.

( ) Frequentam a escola com regularidade e estdo incluidos tanto no contexto da
aprendizagem como no contexto da socializagao.

(Opcional) responder por escrito:

3. Qual sua percepg¢ao sobre a atuacao da gestdo, no aspecto da promogdo da educagdo na
perspectiva inclusiva?

( ) Nao demonstra interesse pela educacao especial inclusiva.
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() Demonstra interesse pela educagdo especial inclusiva, apenas em contextos especificos
como: a semana da inclusdo, para inserir os alunos com laudo no sistema ou quando ha
formacgdes da rede - Formagao em Contexto, com essas tematicas.

( ) Demonstra ter sensibilidade com as familias € com os alunos publico do AEE, porém
se envolve parcialmente para promover uma educagdo especial inclusiva.

( ) Demonstra interesse € incentiva acdes para promog¢ao da educacao especial inclusiva.
( ) Faz parcerias com os(as) professores(as) e com o AEE para a promocgao de agdes
voltadas para a educagdo especial inclusiva.

(Opcional) responder por escrito:

4. Qual ¢ a sua percepgao sobre a atuacao que o AEE realiza com os(as) alunos(as) com TEA

de sua escola?

( ) O AEE se limita a atender alunos(as) com TEA na Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM).
( ) O AEE realiza atendimentos com alunos(as) com TEA, principalmente nos diferentes

espagos da escola (salas regulares, quadra, biblioteca, refeitorio e outros)

( ) O AEE realiza os atendimentos com alunos(as) com TEA, tanto na SRM como em
outros espagos da escola (salas regulares, laboratorios, quadra, biblioteca, refeitorio e outros),
quando € necessario.

( ) O AEE realiza os atendimentos com alunos(as) com TEA, tanto na SRM e também
em outros espagos da escola, quando ¢ necessario. No entanto, nem sempre consegue mediar
as demandas do corpo discente e docente, no trabalho inclusivo.

( ) O AEE realiza os atendimentos com alunos(as) com TEA, na SRM e também em
outros espagos da escola, quando ¢ necessario. Também sempre busca mediar as demandas do
corpo discente e docente, no trabalho inclusivo.

(Opcional) responder por escrito:

5. Das praticas apontadas abaixo, quais e com que frequéncia vocé percebe que ocorrem na
escola que voce trabalha?

(N) NUNCA, (R) RARAMENTE, (EAS) EM ALGUMAS SITUACOES, COM CERTA
FREQUENCIA (CSF), (S) SEMPRE.

( ) Exclusdo de alunos(as) com TEA em algumas atividades.
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( ) Segregagdo de alunos(as) com TEA em alguns contextos.
( ) Discriminagao de alunos(as) com TEA

( ) Bullying direcionado aos/as alunos(as) com TEA

( ) Capacitismo direcionado aos/as alunos(as) com TEA

( ) Opcional responder por escrito

6. No contexto de autoavaliagdo, como vocé define sua docéncia para atuar na perspectiva
inclusiva em salas, com alunos(as) com TEA?

() Sinto que ndo tenho formagdo e ndo gosto de trabalhar com a educacao na perspectiva
inclusiva.

() Sinto que ndo tenho formagao suficiente para trabalhar com a educagdo na perspectiva
inclusiva, mas me esfor¢o para aprender e atender meus/ meus alunos(as).

() Sinto que ndo tenho formacgao suficiente para trabalhar com a educacdo na perspectiva
inclusiva, por isso acho que o(a) professor(a) do AEE tem mais possibilidade de realizar um
trabalho pedagdgico com os(as) alunos(as) com TEA, do que eu.

( ) Procuro realizar formagdes para trabalhar com a educacao na perspectiva inclusiva,
mas ainda acho que o(a) professor(a) do AEE tem mais possibilidade de realizar um trabalho
pedagodgico com TEA, do que eu.

( ) Procuro realizar formacdes para trabalhar com a educacio na perspectiva inclusiva e
acho que tanto o(a) professor(a) do AEE, como eu, temos possibilidade de realizar um
trabalho pedagdgico para alunos(as) com TEA.

(Opcional) responder por escrito:

7. Quais os principais desafios enfrentados em sua docéncia nas classes que estudam

alunos(as) com TEA?

( ) Nao sei o que fazer quando o(a) aluno(a) esta com dificuldade para se autorregular.
( ) Nao sei como ensinar e interagir com os(as) alunos(as) nao-verbais
( ) Me sinto inseguro(a) e desconfortavel para lecionar em turmas que estudam

alunos(as) com TEA
( ) Nao sei como incluir os(as) alunos(as) com TEA na dindmica da sala
( ) Nao sei como repassar os conteudos e/ou avaliar os(as) alunos(as) com TEA

(Opcional) responder por escrito:
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8. Qual seu nivel de conhecimento para atuar como professor(a) de alunos(as) com TEA?

( ) Nenhum

( ) Pouquissimo

( ) Tenho algum conhecimento, mas me sinto inseguro(a).

( ) Tenho algum conhecimento, mas busco suporte do AEE e procuro me informar para
melhorar minha prética docente.

() Tenho conhecimentos que ajudam na minha pratica docente, mas preciso buscar mais
informacdes para subsidiar minha docéncia.

(Opcional) responder por escrito:

9. Quais as maiores dificuldades enfrentadas pelos(as) alunos(as) com TEA que estudam em
escolas de tempo integral?

( ) A discriminagdo e/ou bullying que sofrem na escola

( ) Pouco entrosamento com os conteudos

( ) Estresse e pouca tolerancia para permanecer dois turnos na escola.

( ) Pouco entrosamento com outros/outras estudantes da sala e da escola.

( ) As dificuldades para se autorregularem e/ou a sensibilidade sensorial

(Opcional) responder por escrito:

10. O fato de ter alunos(as) com TEA nas salas em que vocé leciona, modifica a sua

docéncia?
( ) Nao modifica nada pois trato todos os(as) meus/minhas alunos(as) de forma igual.
( ) Modifica, pois, preciso ter mais atengdo com eles/elas quando vou repassar os

conteudos trabalhados em sala.

( ) Modifica, pois, preciso pensar quem vai ajudar o(a) aluno(a) na execugdo das
atividades
( ) Modifica apenas no momento do planejamento, pois preciso adaptar atividades para

eles/elas realizarem.
( ) Modifica, pois, preciso ter atencao com eles/elas e planejar quais adaptacdes e as
estratégias que devo desenvolver para repassar os conteudos para eles/elas.

(Opcional) responder por escrito:
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11. Quais dessas agdes vocé considera mais relevantes em sua docéncia com alunos(as) com
TEA?

( ) Ter empatia com esses(as) alunos(as)

( ) Estar aberto(a) para as possiveis dificuldades que vao surgir

( ) Incluir no meu planejamento ag¢des que contemplem suas necessidades

( ) Procurar o AEE sistematicamente para pedir orientacao

( ) Conhecer o meu/minha aluno(a) para compreender quais sdo as suas necessidades

(Opcional) responder por escrito:

12. De que forma o AEE poderia ajudar a sua docéncia com alunos(as) com TEA que estudam
nas salas que vocé atua?

1 2

13. Na sua opinido quais sdo as acdes que o AEE desenvolve na escola de tempo integral que
tem mais impacto positivo?

1

2

3
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APENDICE D - QUESTIONARIO COM O(A) PROFESSOR(A) DO AEE
PARTE I - PERFIL DO (A) ENTREVISTADO (A)

*OPCIONAL OU SE PREFERIR, PODE SER UM NOME FICTICIO

NOME
(INFORMAMOS QUE SUA IDENTIDADE SERA PRESERVADA)

1) Qual a sua idade?

( ) De 18 a 25 anos; ( ) De 25 a 35 anos; ( ) De 35 a 45 anos;
( ) De 45 a 55 anos; ( ) Mais de 55 anos.

2) Qual seu género?

( ) Masculino; ( ) Feminino; ( )

3) Vinculo empregaticio
( ) Efetivo(a) / Temporario(a) ()

4) Qual a sua formagdo na graduacao?

5) Vocé possui formagao em pds-graduagao?

( ) Nao

( ) Estou cursando () Especializagdo () Mestrado () Doutorado ( ) Pos-
doutorado () Sim, ja conclui. () Especializacdo () Mestrado () Doutorado ()
Pos-doutorado

6) Ha quanto tempo vocé atua na area da educacao?

7) Quantos anos esta lotado(a) nesta escola?

8) Ha quanto tempo ¢ professor(a) do AEE? Ha quanto tempo nesta escola?

9) Quais as formagdes vocé possui que estdo diretamente relacionadas a educagao especial ou
inclusao?
( ) Especializagcao em educagao especial

) Especializagdao em psicopedagogia

(
( ) Mestrado em
(

) Doutorado em
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APENDICE E - PARTE II
PERCEPCAO DO(A) PROFESSOR(A) DO AEE (A) SOBRE O AEE EM ESCOLAS
DE TEMPO INTEGRAL

1) Sobre cursos, palestras, oficinas e formagdes com tematicas relacionadas ao Transtorno do
Espectro Autista (TEA)

() S6 comecei a realizar cursos relacionados a essa tematica quando iniciei o trabalho no
AEE.

() Sim, tenho e todos que realizei foram ofertados pela rede municipal de Fortaleza antes ¢
depois de comegar a trabalhar no AEE.

() Sim, tenho e a maioria dos que realizei foram ofertados pela rede municipal de Fortaleza
depois que comecei a trabalhar no AEE.

() Sim, tenho e a maioria dos que realizei foram ofertados por outras institui¢des.

() Sim, tenho os ofertados pela rede municipal de Fortaleza, mas também busco participar
de formacdes, cursos e seminarios com essas tematicas em outras instituigdes. (Opcional)
responder por escrito:

2. Qual a sua percepcao sobre os(as) estudantes com TEA que estdo na escola que vocé
trabalha?

() Percebo que ndo estdo incluidos nem no contexto da aprendizagem nem no contexto da
socializagao.

() Percebo o processo de inclusdo deles, tanto no contexto da socializacdo, como no
contexto da aprendizagem e considero razoavel.

() Percebo o processo de inclusdo deles, tanto no contexto da socializa¢do, como no
contexto da aprendizagem e considero satisfatorio.

() Percebo que o processo de inclusao deles so se estabelece no contexto da socializagao.
() Percebo que o processo de inclusdo deles so se estabelece no contexto da aprendizagem.
3. Quando se trata da docéncia na perspectiva inclusiva, em salas regulares, percebo que
() A maioria ndo demonstra interesse pela educacao inclusiva.

() Uma boa parte demonstra interesse pela educagdo inclusiva.

() Uma parte demonstra ter sensibilidade com as familias e com os(as) alunos(as) publico
do AEE, porém nem todos(as) possuem capacita¢des para realizar um trabalho que promova

uma educagado inclusiva.
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( ) A maior parte demonstra interesse e participa de agdes propostas para promogao da
educacao inclusiva.

() Uma parte demonstra interesse e iniciativa, por isso faz parcerias com o AEE e com a
gestao para a promogao de agdes voltadas para a educacao inclusiva.

(Opcional) responder por escrito:

4. Em que situagdo os(as) professores(as) procuram mais o AEE, quando se trata do publico
com TEA?

() Para pedir orientagdao sobre como e qual contetido trabalhar com o(a) aluno(a).

() Para pedir atividades adaptadas para o(a) aluno(a).

() Para pedir para chamar a familia do(a) aluno(a) e conversar sobre as intervengdes que
ele(a) recebe (consultas, terapias e medicagao).

() Para pedir orientagdo sobre as especificidades do(a) aluno(a).

() Para pedir ajuda no planejamento das atividades e estratégias que serdo desenvolvidas
para o(a) aluno(a).

(Opcional) responder por escrito:

5. Das préticas apontadas abaixo, quais e com que frequéncia vocé percebe que ocorrem na
escola que vocé trabalha?

(N) NUNCA, (R) RARAMENTE, (E/AS) EM ALGUMAS SITUACOES, COM CERTA
FREQUENCIA (CCF), (S) SEMPRE.

( ) Exclusdo e/ou segregacao de alunos(as) com TEA em algumas atividades

( ) Bullying direcionado aos alunos(as) com TEA

( ) Capacitismo com alunos(as) com TEA

( ) Acolhimento e solidariedade por parte dos colegas que estudam na mesma turma do

aluno com TEA
( ) Acolhimento e solidariedade de boa parte dos(as) alunos(as) da escola
(Opcional) responder por escrito:

6. No contexto de autoavaliacao, como voce define a sua atuacdo no AEE?

( ) Sinto-me frustrado(a) pois ndo consigo contemplar as demandas que chegam no
AEE.
( ) Foco apenas no atendimento do publico do AEE e atendo todas as demandas

relacionadas a estes(as) estudantes, suas familias e os(as) professores(as) que precisam de

suporte.
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( ) Priorizo o atendimento dos(as) alunos(as) que sdo publico do AEE, mas procuro
atender também outras demandas extras (atendimentos de alunos(as) que ndo fazem parte do
publico do AEE ou com sintomas de: crise de ansiedade, panico e depressao).

() Contemplo boa parte das demandas do AEE, pois me organizo para os atendimentos,
me conectando com os(as) professores(as) e as familias desses(as) alunos(as), porém nao
priorizo atender alunos(as) que ndo fazem parte do publico do AEE ou com sintomas de: crise
de ansiedade, panico e depressao).

( ) Foco no atendimento dos(as) alunos(as) que sao publicos do AEE, porém sinto
dificuldade para contemplar toda a complexidade e extensdo que envolve o trabalho o AEE,
como a parte burocratica e o atender as demandas dos(as) professores(as) e das familias.
(Opcional) responder por escrito:

7. Qual a maior barreira que os(as) professores(as) de sala regular apresentam, quando
trabalham em classes com alunos(as) com TEA?

( ) A falta de empatia com os(as) alunos (as)com TEA.

( ) A falta de formagdo e conhecimento sobre as especificidades do TEA.

( ) Inseguranga para lecionar para esse publico.

( ) Nao sabe como incluir os(as) alunos(as) com TEA na dinamica da sala.

( ) Nao sabe como repassar os conteudos para os(as) alunos(as) com TEA.

(Opcional) responder por escrito:

8. Qual o nivel de conhecimento dos(as) professores(as) de sua escola para a docéncia com
alunos(as) com TEA?

( ) Nenhum

( ) Pouquissimo
( ) Alguns/algumas possuem conhecimento, mas se sentem inseguros(as).
( ) Possuem algum conhecimento e buscam suporte do AEE para se informar e melhorar

a atuacao deles(as) nas questdes que envolvem a educacao especial inclusiva.

( ) Uma parte possui conhecimentos que ajudam na atuacao em sala de aula, porém tém
consciéncia que devem buscar mais informagdes para subsidiar a docéncia com alunos(as)
com deficiéncia, por isso sempre acessam o AEE da escola ou buscam suporte.

(Opcional) responder por escrito:

9. Quais as maiores dificuldades enfrentadas pelos(as) alunos(as) com TEA que estudam em

escolas de tempo integral?
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( ) A discriminagdo e/ou bullyng que sofrem na escola.
( ) Pouco entrosamento com os conteudos.
( ) Pouca tolerancia para permanecer dois turnos devido ao estresse provocado pelos

estimulos sensoriais na rotina de uma ETL

( ) Dificuldade para se expressar e/ou se comunicar.

( ) Pouco entrosamento com outros(as) estudantes da sala e/ou da escola. (Opcional)
responder por escrito:

10. Qual o maior desafio enfrentado no AEE de sua escola, quando se trata do atendimento
dos(as) estudantes com TEA?

( ) Falta de compromisso das familias com os(as) filhos(as) (participar de reunides, levar
para os atendimentos e administrar medicagdes).

() O atendimento de alunos(as) ndo- verbais.

() O atendimento de alunos(as) com dificuldade para se autorregular.

() A complexidade que envolve o atendimento dos(as) alunos com TEA

() A falta de parceria entre os(as) professores(as) de sala regular com o AEE.

11. Quais as maiores dificuldades enfrentadas pelos(as) alunos(as) com TEA, quando estio
em sala de aula regular?

( ) Falta de um trabalho colaborativo entre professores(as) da sala regular com o AEE.
() Falta sensibilidade e engajamento dos(as) professores(as) de sala regular com os(as)
alunos(as) com TEA.

() Falta de colaboracao por parte dos(as) colegas de classe.

() Dificuldade para se autorregular e/ou intolerancia sensorial como: barulho, luminosidade,
odores etc.).

() Dificuldade para interagir com os(as) colegas da turma.

(Opcional) responder por escrito:

12. Qual o grau de envolvimento da gestdo diante dos desafios enfrentados pelos(as)
alunos(as) com TEA que estdo matriculados em EMTIs?

() O ativismo e as atividades burocraticas ndo permitem a gestdo participar dessas questoes,
por isso o AEE se encarrega de atuar mais nas demandas dos(as) alunos(as) com TEA.

() A gestdo gostaria de se envolver mais, porém o ativismo e a demanda burocratica
impedem que fiquem mais préxima do AEE e acompanhem os(as) alunos(as) com TEA no

cotidiano da escola de tempo integral.
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() A gestdo tenta, dentro do possivel, se informar sobre como est4 a adaptacao dos(as)
alunos(as) com TEA na EMTI, por essa razdo busca participar das reunides com os(as)
professores(as) e com as familias desses(as) alunos(as).

() Devido a complexidade da rotina dos(as) alunos(as) com TEA, que estudam em EMTI, a
gestao busca sensibilizar o corpo docente e os funcionarios da escola sobre suas
especificidades e as possibilidades para adapta-los.

() Devido a complexidade da rotina dos(as) alunos(as) com TEA em uma EMT]I,
frequentemente a gestdo procura o AEE para ouvir pensar em solucdes para suas demandas.
(Opcional) responder por escrito:

13. A rede municipal tem promovido formagdes que contemplam as necessidades dos(as)
professores(as) para o trabalho inclusivo?

() A SME tem tido preocupag¢do constante com as formacdes para o AEE, no entanto, a
oferta dessas formagdes para os(as) professores(as) das salas regulares, ndo sdo suficientes.

( ) As formagdes que sdo ofertadas ndo trazem impacto na atuacao dos(as) professores(as) de
sala regular, nem dos(as) professores(as) do AEE.

( ) As formagdes que sdo ofertadas ndo trazem impacto na atuacdo dos(as) professores(as) de
sala regular, apenas para os(as) professores(as) do AEE.

( ) As formagdes que sdo ofertadas trazem algumas contribui¢des na atuacao dos(as)
professores(as) de sala regular, e muito impacto para os(as) professores do AEE.

() As formacgdes que sdo ofertadas sdo importantissimas, pois promovem impactos
significativos para a formagao e para as praticas dos(as) professores do AEE, no entanto
existem poucas formagdes para os(as) professores(as) da sala regular.

(Opcional) responder por escrito:

14. Quanto ao contexto do suporte, do acompanhamento e das demandas especificas do AEE,
qual a maior contribui¢do que a Célula de Diversidade e Inclusdo do Distrito de Educagdo VI
oferece para os(as) professores(as) do AEE?

() Nao percebo nenhum tipo de contribuigdo nesse sentido.

( ) O suporte que o Distrito oferece se limita a divulgacdo de informes e distribui¢do de
materiais.

() Percebo que o Distrito oferece suportes pontuais e limitados. Gostaria que fosse oferecido

maior suporte para nossas solicitagdes e demandas.
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() Percebo que o Distrito estd sempre disponivel para atender e ouvir as necessidades do
AEE. Portanto, dentro do possivel o suporte para o AEE ¢ satisfatorio.

( ) Percebo que o Distrito esta sempre disponivel para atender as necessidades e ouvir as
demandas do AEE. Essa aproximag¢ado permite que o AEE possa aciona-lo para consultar e
pensar em solucdes para situagdes especificas que surgem.

(Opcional) responder por escrito:

15. Diante das especificidades dos(as) alunos(as) com TEA, que tipo de adequagdes sdo
necessarias para atenuar os impactos sensoriais ¢ acolher melhor esses(as) alunos(as) nas
EMTIs?

() Adequacdes pedagogicas/ metodoldgicas na sala de aula regular. Por exemplo: sons,
luminosidade e outros estimulos sensoriais que podem promover desconforto ou acentuar a
dispersao esses(as) alunos(as).

() Sensibilidade por parte dos(as) professores(as) e funcionarios da EMTI para acolher
os(as) alunos(as) nos momentos em que estes estdo desregulados(as).

() Acessibilidade para se autoregular - sala ou espago para regulagdo emocional para
favorecer que o(a) aluno(a) retorne para o seu bem-estar emocional.

() Adequagdes para a realizag¢do das atividades e avaliacdes.

() Adequagdes para flexibilizar a alimenta¢do dos(as) alunos(as) com TEA nas EMTIs.
(Opcional) responder por escrito:

16. Das ag¢des promovidas pela rede municipal, qual ou quais vocé considera mais relevantes
para atender a demanda crescente dos(as) alunos(as) com TEA que estdo se matriculam em
EMTIs?

( ) Formagao de professores(as) e gestores para o trabalho na perspectiva da educagao
inclusiva.

() Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais para o funcionamento do AEE nas
EMTIs.

() Contratagcdo de Assistentes de Inclusao Escolar - AIE e Profissionais de Apoio Escolar -
PAE para fortalecer agdes inclusivas e assegurar os servigos de suporte para esses(as)
estudantes.

() Politicas intersetoriais para assistir alunos(as) da rede municipal, por meio de parcerias
com instituicdes que atendem criangas/ jovens com TEA.

() A antecipagdo das matriculas dos alunos PcDs na rede municipal
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(Opcional) responder por escrito:

17. De que forma os(as) professores(as) das salas regulares poderiam contribuir para que suas
acgoes estivessem mais alinhadas com a educagao inclusiva?

1

2

3

18. Na sua opinido, quais sao as agoes que o AEE desenvolve na Escola de Tempo Integral
que tem mais impacto positivo?

1

2

3
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APENDICE F - QUESTIONARIO COM OS (AS) GESTORES (AS)
PARTE I -
PERFIL DO (A) ENTREVISTADO (A)

NOME
(INFORMAMOS QUE SUA IDENTIDADE SERA PRESERVADA)

1) Qual a sua idade?

( )De 18 a25 anos; ( ) De25a35anos; ( ) De 35 a45 anos;
( ) De45a55anos; ( ) Mais de 55 anos.

2) Qual seu género?

() Masculino; () Feminino; ()

3) Vinculo empregaticio
( ) Concursado/ efetivo/ ( ) Temporario

4) Qual a sua formag¢ado na graduagdo?

5) Voceé possui formagao em pds-graduagao?

( ) Nao

( ) Estou cursando () Especializa¢do () Mestrado () Doutorado () Pos-
doutorado () Sim, ja conclui. () Especializagdo () Mestrado ( ) Doutorado ( ) Pos-
doutorado

6) Ha quanto tempo vocé atua na 4rea da educacao?

7) Quantos anos esta lotado(a) nesta escola?

8) Ha quanto tempo ¢ gestor/gestora? H4 tempo nesta escola?
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APENDICE G - PARTE 11
PERCEPCAO DO(A) GESTOR(A) SOBRE O AEE EM ESCOLAS DE TEMPO
INTEGRAL

1) Sobre os cursos, palestras, oficinas e formag¢des com tematicas relacionadas a educacao
especial ou inclusao:

() Nao tenho nenhum.

() Sim, tenho e todos que realizei foram ofertados pela rede municipal de Fortaleza.

() Sim, tenho e a maioria dos que realizei foram ofertados pela rede municipal de Fortaleza.
() Sim, tenho e a maioria dos que realizei foram ofertados por outras institui¢des.

() Sim, tenho tanto os ofertados pela rede municipal de Fortaleza, mas também busco
participar de formagdes, cursos € semindrios com essas tematicas em outras instituigdes.
(Opcional) responder por escrito:

2. Qual a sua percepgao sobre sua escola como espago que promove a inclusao de alunos com
TEA?

() Ainda nao percebo minha escola promove uma educagao inclusiva;

() Percebo que minha escola promove uma educacdo inclusiva de modo bastante incipiente;
() Percebo que minha escola promove uma educacao inclusiva e tenta acertar, porém ainda
esta muito distante do ideal;

() Percebo que minha escola promove uma educag¢do inclusiva tentando acertar e acho que
estamos no caminho certo;

() Percebo que minha escola promove uma educac¢do inclusiva de modo bastante
satisfatorio.

(Opcional) responder por escrito:

3. Sobre os estudantes com TEA que estdo matriculados na escola que vocé trabalha

() Percebo que ndo frequentam a escola com regularidade.

() Percebo que frequentam a escola com regularidade, mas ndo estdo incluidos nem no
contexto de aprendizagem, nem no contexto da socializagao.

() Percebo que frequentam a escola com regularidade, mas estdo incluidos apenas no
contexto da aprendizagem.

() Percebo que frequentam a escola com regularidade, mas estdo incluidos apenas no

contexto da socializagao.
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() Percebo que frequentam a escola com regularidade e estdo incluidos tanto no contexto da
aprendizagem como no contexto da socializacao.

(Opcional) responder por escrito:

4. Quando se trata da docéncia na perspectiva inclusiva, em salas regulares, percebo que

( ) A maioria dos(as) professores(as) demonstram nenhum interesse pela educacao inclusiva.
() Uma boa parte dos professores demonstram interesse pela educagao inclusiva, apenas em
contextos especificos, como nas feiras e apresentagdes da escola.

() Uma parte dos(as) professores(as) demonstram ter sensibilidade com as familias e com
os(as) alunos(as) publico do AEE, porém nem todos possuem capacitacdes para realizar um
trabalho que promova uma educagao inclusiva.

() A maior parte dos(as) professores(as) demonstram interesse e participam de agdes
propostas para promog¢ao da educacao inclusiva.

() Uma parte dos(as) professores(as) demonstram interesse € iniciativa, por isso fazem
parcerias com o AEE e com a gestdo para a promogao de agdes voltadas para a educagio
inclusiva.

(Opcional) responder por escrito:

5. Sobre a atuacdo que o AEE realiza com os(as) alunos(as) com TEA em sua escola

() Percebo que o AEE se limita a atender alunos(as) com TEA na Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM).

() Percebo que o AEE realiza atendimentos com alunos(as) com TEA, principalmente, nos
diferentes espagos da escola (salas regulares, quadra, biblioteca, refeitorio e outros).

() Percebo que o AEE realiza os atendimentos com alunos(as) com TEA, tanto na SRM
como em outros espacos da escola (salas regulares, quadra, biblioteca, refeitério e outros),
quando hé necessidade.

() Percebo que o AEE realiza os atendimentos com alunos(as) com TEA, tanto na SRM e
em outros espacos da escola, quando ¢ necessario, mas nem sempre consegue mediar as
demandas desses(as) alunos(as) e do corpo docente no trabalho inclusivo.

() Percebo que o AEE realiza os atendimentos com alunos(as) com TEA, tanto na SRM e
em outros espagos da escola, quando ¢é necessario, e sempre busca mediar as demandas
desses(as) alunos(as) e do corpo docente no trabalho inclusivo.

(Opcional) responder por escrito:
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6. Das praticas apontadas abaixo, quais vocé percebe e com que frequéncia ocorrem na
escola que vocé trabalha?

(N) NUNCA, (R) RARAMENTE, (EAS) EM ALGUMAS SITUACOES (EAS) COM
CERTA FREQUENCIA (CSF), (S) SEMPRE.

() Exclusao de alunos(as) com TEA em algumas atividades.

() Segregacdo de alunos(as) com TEA em alguns contextos.

() Discriminacgao de alunos(as) com TEA.

() Bullying direcionado aos alunos(as) com TEA.

() Capacitismo direcionado aos alunos(as) com TEA.

(Opcional) responder por escrito:

7. No contexto de autoavaliacdo, como vocé se define como gestor(a) para a promocgao da
inclusdo de alunos(as) com TEA?

( ) Sinto que ndo tenho formagdo e ndo gosto de trabalhar com a educacdo na perspectiva
inclusiva.

() Sinto que nao tenho formagao suficiente para trabalhar com a educacgdo na perspectiva
inclusiva, mas me esfor¢o para aprender e atender meus alunos.

() Sinto que ndo tenho formacao suficiente para trabalhar com a educagao na perspectiva
inclusiva, por isso acho que o AEE tem mais possibilidade de atender as demandas dos(as)
alunos(as) com TEA e seus familiares, do que eu.

() Procuro realizar formagdes para trabalhar com a educacdo na perspectiva inclusiva, mas
ainda acho que o AEE tem mais possibilidade de atender as demandas dos(as) alunos(as) com
TEA e de seus familiares, do que eu.

( ) Procuro realizar formagdes para trabalhar com a educagao na perspectiva inclusiva e acho
que tanto o AEE como eu, temos possibilidades de atender algumas das demandas dos
alunos(as) com TEA e de seus familiares.

(Opcional) responder por escrito:

8. Qual seu nivel de conhecimento sobre educacao inclusiva para atuar como gestor de alunos
com TEA?

() Nenhum

() Pouquissimo

() Tenho algum conhecimento, mas me sinto(a) inseguro(a).
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() Tenho algum conhecimento e mesmo assim busco suporte do AEE, pois sinto que
preciso me informar para melhorar minha atuagdo nas questdes que envolvem a educacdo
inclusiva de alunos(as) com TEA.

( ) Tenho conhecimentos que ajudam a minha atuacao como gestor(a), mas preciso buscar
mais informagdes, por isso estou sempre em contato com o AEE.

(Opcional) responder por escrito:

9. Quais os maiores desafios dos(as) professores(as) de sala regular que lecionam para
alunos(as) com TEA?

() A falta de empatia com os(as) alunos(as) com TEA.

() A falta de formagdo e conhecimento sobre as especificidades do TEA.

() Inseguranca para lecionar para esse publico.

() Nao sabe como incluir os(as) alunos(as) com TEA na dinamica da sala.

() Nao sabe acessar recursos pedagdgicos e metodoldgicos para os(as) alunos(as) com
TEA.

(Opcional) responder por escrito:

10. Na sua opinido, quais as maiores dificuldades enfrentadas pelos(as) alunos(as) com TEA
que estudam em escolas de tempo integral?

A discriminagdo e/ou bullying que sofrem na escola.

Pouco entrosamento com os contetidos.

Estresse e pouca tolerancia para permanecer dois turnos na escola.

N N N N

(
(
(
( Pouco entrosamento com outros estudantes da sala e da escola.

() Asdificuldades para se autorregular e/ou a sensibilidade sensorial.

(Opcional) responder por escrito:

11. O fato de ter alunos(as) com TEA, com diferentes niveis de suporte matriculados em sua
escola, modifica o seu trabalho enquanto gestor(a)?

() Nao modifica nada pois trato todos os meus(minhas) alunos(as) de forma igual. ( )
Modifica, pois preciso ter mais habilidade, quando vou conversar com esses(as) estudantes e
com suas familias.

( ) Modifica apenas no momento pensar em estratégias para que esses(as) estudantes

participem das atividades mais especificas na escola (passeios, feiras, apresentacgoes,

interclasses etc.).
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( ) Modifica, pois preciso planejar quais as estratégias que devo utilizar para atender as
demandas das familias e dos(as) estudantes com TEA.

() Modifica, pois preciso pensar em estratégias para que esses(as) alunos(as) se sintam bem
para permanecerem na escola de tempo integral.

(Opcional) responder por escrito:

12. No contexto de autoavaliacdo, qual o seu grau de envolvimento com as agdes realizadas
na escola para a promog¢ao de uma educagao na perspectiva inclusiva?

() O ativismo e as atividades burocraticas ndo me permitem participar dessas questdes, por
isso deixo que o AEE resolva as demandas que surgem.

() Gostaria de me envolver mais, porém o ativismo ¢ a demanda burocratica me impedem
de ficar mais proxima do AEE e acompanhar os(as) alunos(as) no cotidiano da escola.

( ) Tento dentro do possivel me informar sobre os(as) alunos(as) que sdo acompanhados pelo
AEE, porém poderia participar mais das reunides com as familias desses alunos.

() Frequentemente procuro o AEE para compartilhar duvidas, dificuldades e demandas
lancadas pelos(as) professores(as) e pelas familias dos(as) alunos(as) com TEA.

() Frequentemente procuro o AEE para compartilhar dificuldades e encontrar solu¢des para
as demandas que surgem, como também busco fazer parcerias com os diferentes setores da
escola para promover agdes inclusivas e permanentes, pensando nesse publico.

(Opcional) responder por escrito:

13. Das a¢des promovidas pela rede municipal, qual ou quais vocé considera mais

relevantes para atender a demanda crescente dos(as) alunos(as) com TEA que se matriculam
em EMTIs?

() Formacao de professores(as) e gestores para o trabalho na perspectiva da educagdo
inclusiva.

() Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais para o funcionamento do AEE nas
EMTIs.

() Contratagcdo de Assistentes de Inclusao Escolar - AIE e Profissionais de Apoio Escolar -
PAE para fortalecer agdes inclusivas e assegurar os servigos de suporte para esses(as)
estudantes.

() Politicas intersetoriais para assistir alunos(as) da rede municipal por meio de parcerias

com instituicdes que atendem criangas/ jovens com TEA.
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() A antecipacao das matriculas dos alunos PCDs na rede municipal. A antecipagdo das
matriculas dos alunos PCDs na rede municipal.

(Opcional) responder por escrito:

14. Diante das especificidades dos(as) alunos(as) com TEA, que tipo de adequagdes sdo
necessarias para atenuar os impactos sensoriais € acolher melhor esses(as) alunos(as) nas
EMTIs?

() Adequagdes pedagodgicas/ metodoldgicas na sala de aula regular. Por exemplo: sons,
luminosidade e outros estimulos sensoriais que podem promover desconforto ou acentuar a
dispersao esses(as) alunos(as).

() Sensibilidade por parte dos(as) professores(as) e funcionarios da EMTI para acolher
os(as) alunos(as) nos momentos em que estes estdo desregulados(as).

() Acessibilidade para se autoregular - sala ou espaco para regulacdo emocional para
favorecer que o(a) aluno(a) retorne para o seu bem-estar emocional.

() Adequagdes para a realizacdo das atividades e avaliagdes.

() Adequagdes para flexibilizar a alimentacao dos(as) alunos(as) com TEA nas EMTIs.
(Opcional) responder por escrito:

15. De que forma o AEE poderia ajudar os(as) professores(as) com alunos(as) com TEA que
estudam em escolas de tempo integral?

1

2

3

16. Na sua opinido, quais sao as agoes que o AEE desenvolve na escola de tempo integral que
tem mais impacto positivo?

1

2

3
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APENDICE H - ENTREVISTA COM O GERENTE DA CELULA DE EDUCACAO
INCLUSIVA DA COORDENADORIA DE DIVERSIDADE E INCLUSAO
PARTE I - PERFIL DO ENTREVISTADO
NOME

(INFORMAMOS QUE SUA IDENTIDADE SERA PRESERVADA)

1) Qual a sua idade?
() De 18 a 25 anos;
() De 25 a 35 anos;
() De 35 a 45 anos;
() De 45 a55 anos;
() Mais de 55 anos.
2) Qual seu género?
() Masculino;

() Feminino;

()

3) Vinculo empregaticio

( ) Concursado/ efetivo/ ( ) Temporario

4) Qual a sua formag¢ao na graduagdo?

5) Vocé possui formagao em pds-graduagao?

( ) Nao

( ) Estou cursando ( ) Especializagdo () Mestrado () Doutorado () Pos-
doutorado () Sim, ja conclui. () Especializacdo () Mestrado ( ) Doutorado ( ) Pos-
doutorado

6) Ha quanto tempo vocé atua na area da educacao?

7) Quantos anos esta no cargo que vocé ocupa?
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APENDICE I - ENTREVISTA COM O GERENTE DA CELULA DE EDUCACAO
INCLUSIVA DA COORDENADORIA DE DIVERSIDADE E INCLUSAO
PARTE II

Pauta para Entrevista

Introdugao:

Breve apresentacao do entrevistado e contexto da entrevista sobre educagdo inclusiva em
Fortaleza.

Perguntas:

Formagao de Professores(as):

1- Quais sdo as principais estratégias adotadas para a formacgdo de professores(as) da rede
publica de Fortaleza em relacdo a inclusdo escolar, especialmente para alunos com necessidades
especificas?

Politicas Publicas para TEA:

2- Como as politicas publicas em Fortaleza tém se adaptado para atender as necessidades de
alunos diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista (TEA)?

Politica do AEE:

3- Pode explicar como funciona a politica do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
na rede publica e como ele tem impactado a inclusdo escolar?

Investimentos em Educac¢ao Inclusiva:

4 - Que investimentos a Prefeitura de Fortaleza tem realizado nos ltimos anos para promover
a educagdo inclusiva e qual o impacto percebido até agora?

Desafios com o Aumento de Alunos com TEA:

5 - Com o crescente nimero de alunos diagnosticados com TEA, quais tém sido os principais
desafios enfrentados pelas escolas?

Expectativas com a Nova Gestao:

6 - Com a mudanga na gestdo municipal se aproximando, o que vocé espera que mude em
relacdo a educacgdo inclusiva nos proximos anos?

Desafios nas Escolas de Tempo Integral:

7 - Quais sdo os principais desafios enfrentados pelas Escolas de Tempo Integral que atendem
alunos com TEA, e como isso se relaciona com a proposta pedagdgica dessas instituicdes?

Metas para a Gestao Atual:
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8- Se a gestdo atual continuasse na prefeitura, quais seriam as metas prioritarias para a

promogao da educacdo inclusiva em Fortaleza?

Encerramento:

Agradecimento ao entrevistado e convite para consideracdes finais sobre o futuro da educagao

inclusiva na cidade.
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APENDICE J - ENTREVISTA COM A GERENTE DA CELULA DE DIVERSIDADE
E INCLUSAO DO DISTRITO 6
PARTE I - PERFIL DA ENTREVISTADA

NOME

(INFORMAMOS QUE SUA IDENTIDADE SERA PRESERVADA)

1) Qual a sua idade?
() De 18 a 25 anos;
() De 25 a 35 anos;
() De 35 a 45 anos;
() De 45 a55 anos;
() Mais de 55 anos.
2) Qual seu género?
() Masculino;

() Feminino;

()

3) Vinculo empregaticio

( ) Concursado/ efetivo/ ( ) Temporario

4) Qual a sua formagao na graduacao?

5) Vocé possui formagao em pds-graduagao?

( ) Nao

( ) Estou cursando () Especializagdao () Mestrado () Doutorado () Pos-
doutorado

( ) Sim, j& conclui. () Especializagdo () Mestrado  ( ) Doutorado () Pos-
doutorado

6) Ha quanto tempo vocé atua na area da educacao?

7) Quantos anos esta no cargo que vocé ocupa?
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APENDICE K - ENTREVISTA COM A GERENTE DA CELULA DE DIVERSIDADE
E INCLUSAO DO DISTRITO 6
PARTE II

Pauta para Entrevista

Introducao:

Breve apresentacdo do entrevistado e contexto da entrevista sobre educagdo inclusiva em
Fortaleza.

Perguntas:

Formacao de Professores(as):

1- Quais sdo as principais estratégias adotadas para a formacdo de professores(as) da rede
publica de Fortaleza em relacdo a inclusdo escolar, especialmente para alunos com necessidades
especificas?

Politicas Publicas para TEA:

2- Como as politicas publicas em Fortaleza tém se adaptado para atender as necessidades de
alunos diagnosticados com Transtorno do Espectro Autista (TEA)?

Politica do AEE:

3- Pode explicar como funciona a politica do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
na rede publica e como ele tem impactado a inclusdo escolar?

Investimentos em Educac¢ao Inclusiva:

4 - Que investimentos a Prefeitura de Fortaleza tem realizado nos ltimos anos para promover
a educagdo inclusiva e qual o impacto percebido até agora?

Desafios com o Aumento de Alunos com TEA:

5 - Com o crescente nimero de alunos diagnosticados com TEA, quais tém sido os principais
desafios enfrentados pelas escolas?

Expectativas com a Nova Gestao:

6 - Com a mudan¢a na gestdo municipal se aproximando, o que vocé espera que mude em
relacdo a educacgdo inclusiva nos proximos anos?

Desafios nas Escolas de Tempo Integral:

7 - Quais sdo os principais desafios enfrentados pelas Escolas de Tempo Integral que atendem
alunos com TEA, e como isso se relaciona com a proposta pedagdgica dessas institui¢cdes?

Metas para a Gestdo Atual:
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8- Se a gestdo atual continuasse na prefeitura, quais seriam as metas prioritarias para a

promogao da educacdo inclusiva em Fortaleza?

Encerramento:

Agradecimento ao entrevistado e convite para consideracdes finais sobre o futuro da educagao

inclusiva na cidade.
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APENDICE L - INSTRUMENTO DE ENCAMINHAMENTO DA ESCOLA PARA A
UNIDADE DE SAUDE
LINHA DE CUIDADOS TEA / ORIENTACOES PARA ELABORACAO DO
RELATORIO DE ENCAMINHAMENTO LINHA DE CUIDADO TEA

RELATORIO DE ENCAMINHAMENTO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

UNIDADE DA UNIDADE ESCOLAR:
NOME: SERIE: DATA: /

Considerando que os critérios diagnosticos para o TEA estdo relacionados aos déficits em
comunicagdo ¢ intera¢dao social, comportamentos e interesses fixos, restritos e repetitivos,
recomenda-se que a elaboracdo do Relatério dos(as) estudantes contemple os seguintes
aspectos:
Linguagem e comunicagao:
e  Compreende as instru¢des orais que recebe? Que tipo?
e O(a) estudante ¢ capaz de expressar suas necessidades, desejos e interesses? De que
maneira?
e Com quem consegue se comunicar? Gesticula ou aponta nesse momento?
e  Usa o dedo indicador para mostrar ou pedir algo de seu interesse?
e  Acompanha os objetos de interesse com o olhar?
o Por vezes fica a olhar para o vazio?
e Fixa o olhar ao se comunicar?
«  E sensivel aos ruidos (tapa os ouvidos)?
e  Nao fala, ndo verbaliza.
e Niao consegue expressar suas necessidades, desejos ou opinides de forma
compreensivel.
e  Depende de outras pessoas para comunicar suas vontades e necessidades.
e Requer ajuda de outras pessoas para interpretar suas tentativas de comunicagdo e
responder adequadamente.
e  Apresenta ecolalia, repetindo aquilo que acabou de dizer.
e  Pensamento concreto. Dificuldade de entender o sentido das coisas ou de palavras que

"non

ndo sdo palpaveis, por exemplo "pensar”, "sofrer", "tristeza".
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Utiliza linguagem verbal de forma efetiva e adequada.
Compreende e se expressa de maneira independente.
Demonstra habilidades de escuta ativa, compreensao de diferentes contextos

comunicativos e capacidade de expressar suas necessidades e desejos de forma clara.

Interagdo social:

Alteragdes no contato com pares: inaptiddo para brincar em grupo.

O(a) estudante mantém um relacionamento harmonioso ou disforme com seus pares,
professores e demais funcionarios da escola; prefere atividades em grupo ou individuais;
possui agdes de coletividade, como respeito, tolerancia e empatia com seu grupo.

Participa, contribui e dialoga com seu grupo? Apresenta algum interesse por alguém?

Brinca de faz-de-conta, como: falar ao telefone, cozinhar nas panelinhas, dar
comidinha as bonecas, imita os adultos?

Compreende as aparéncias, como sorriso, choro, entre outras?

De que maneira o(a) estudante expressa suas emogdes € sentimentos, como: raiva,
alegria, medo, tristeza, afetividade, entusiasmo, bondade, carinho, ciime, magoa,
prazer, curiosidade, diivida, entre outros.

Compreende solicitagcdes simples e/ou complexas? Como atender pelo seu nome,
regras da escola.

Como resolve seus conflitos, situagdes problemas? Chora, grita, conversa, rir, joga-se

ao chao, etc.? E capaz de explicar o motivo e o que esta fazendo?

Percebe relacao causa e efeito?

Percebe as mudancas nas situacdes diarias? Como reage ao novo em sua rotina?

Comportamentos e interesses fixos, restritos e repetitivos:

Movimentos motores, uso de objetos ou fala estereotipados ou repetitivos (p. ex.,
estereotipias motoras simples, alinhar brinquedos ou girar objetos, ecolalia, flapping,
brincar nao funcional...).

Insisténcia nas mesmas coisas, adesdo inflexivel a rotinas ou padrdes ritualizados de
comportamento verbal ou ndo verbal (p. ex., sofrimento extremo em relagdo a pequenas
mudangas, interesses fixos, padroes rigidos de pensamento, necessidade de fazer o
mesmo caminho ou ingerir os mesmos alimentos diariamente).

Tendéncia de vinculagdo a objetos incomuns, tipicamente rigidos. Alteragdes sensoriais

ou interesse incomum por aspectos sensoriais do ambiente (p. ex., indiferenga aparente
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a dor/temperatura, rea¢do contraria a sons ou texturas especificas, cheirar ou tocar
objetos de forma excessiva, fascinac¢do visual por luzes ou movimento).

Desenvolvimento motor:

e  Gosta de subir (cadeira, mesa, etc), pular, andar na ponta do pé?

. Como se apresenta habilidade motora ampla? Como andar, correr (marcha); sentar;

mexer bragos, maos e pernas; inclinagdo corporal; rolar; empurrar, carregar.

e Como se apresenta habilidade motora fina? Como movimento de pinga; segurar na mao
ou dedo de outra pessoa; virar a pagina de um livro ou caderno; segurar um giz de cera, lapis
entre outros; recortar e colar; pintar dentro da borda; escrita cursiva ou bastdo; digitar teclado
de computador e/ou celular.

Ressalta-se que os topicos destacados neste documento sdo apenas sugestdes para direcionar a
escrita do Relatorio, nesse sentido, ¢ fundamental que cada a crianca seja avaliada considerando
suas especificidades (idade, escolaridade, aspectos sociais, linguisticos, cognitivos, motores,

familiares e sociais e culturais, nivel de suporte, sindromes ou transtornos associados, etc).



