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RESUMO

O presente trabalho tem como objetivo avaliar a Politica Nacional da Educagao Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva, no contexto do Atendimento Educacional Especializado
(AEE), realizado em Salas de Recursos Multifuncionais da rede municipal de ensino de
Fortaleza. A pesquisa foi pensada a partir da seguinte inquietacdo: Como a Politica Nacional
de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, no tocante ao Atendimento
Educacional Especializado realizado em Salas de Recursos Multifuncionais, estd sendo
colocada em pratica? Para insight teorico-metodologico sera utilizada a avaliagdio em
profundidade designada por Rodrigues (2008). A avaliagdo em profundidade faz parte da
pesquisa, pois trata-se de uma proposta nova na perspectiva para avaliagdo em politicas
publicas. A presente proposta reveste-se de significativa relevancia, na medida em que se
propde a compreender os fenomenos investigados, buscando apreender, de forma sistematica,
os dispositivos tradicionais em suas multiplas dimensdes. Destaca-se, nesse processo, a analise
das determinagdes gerais da dialética da politica, com énfase nos aspectos relativos a
efetividade, ao contexto e as transformacdes dos espagos fisicos e socioculturais, no que diz
respeito as dindmicas de mudanga que os atravessam. Os resultados da pesquisa foram
analisados a partir das etapas do seu delineamento: os procedimentos técnicos, a pesquisa
bibliografica e documental e a pesquisa de campo, que foi realizada por meio de questiondrio
virtual em /ocus na Rede de Ensino do Distrito de Educagdo VI com professores das Salas De
Recursos Multifuncionais, da rede municipal de ensino de Fortaleza. Com isso, espera-se que
os resultados da pesquisa oportunizem reflexdes contributivas para docentes, gestores e demais
profissionais da educagdo, acerca da importancia de efetivar o AEE, conforme disposto na
PNEEPEIL/2008. assim como para a Secretaria Municipal de Educagdo - SME, podendo
contribuir de forma construtiva para um melhor envolvimento de todos os atores do ambiente
escolar, com a contribuicdo da Avaliagdo da Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI) 2008, referente ao atendimento educacional

especializado em salas de recursos multifuncionais.

Palavras-chave: Atendimento Educacional Especializado; educacao especial inclusiva; sala de

recursos multifuncionais.



ABSTRACT

This study aims to evaluate the National Policy on Special Education from the Perspective of
Inclusive Education within the context of Specialized Educational Support (SES), provided in
Multifunctional Resource Rooms in the municipal school system of Fortaleza. The research
was guided by the following question: How has the National Policy on Special Education from
the Perspective of Inclusive Education, with regard to Specialized Educational Support offered
in Multifunctional Resource Rooms, been implemented in practice? As a theoretical and
methodological framework, the in-depth evaluation approach proposed by Rodrigues (2008) is
adopted. In-depth evaluation is incorporated into this study as it represents an innovative
perspective in the assessment of public policies. This proposal is particularly relevant insofar
as it seeks to understand the investigated phenomena by systematically examining traditional
policy mechanisms across their multiple dimensions. Special emphasis is placed on the analysis
of the general determinations of the dialectics of policy, focusing on aspects related to
effectiveness, context, and transformations of physical and sociocultural spaces, especially
regarding the dynamics of change that permeate them. The research findings were analyzed
according to the stages of the study design, including technical procedures, bibliographic and
documentary research, and field research conducted through an online questionnaire
administered in loco within the municipal education network of Fortaleza, specifically in
District of Education VI, involving teachers from Multifunctional Resource Rooms. The results
are expected to foster meaningful reflections among teachers, administrators, and other
education professionals on the importance of effectively implementing Specialized Educational
Support in accordance with the provisions of the National Policy on Special Education from
the Perspective of Inclusive Education (PNEEPEI/2008). Additionally, the study may
contribute constructively to the Municipal Department of Education (SME), supporting greater
engagement among all actors in the school environment through the evaluation of the National
Policy on Special Education from the Perspective of Inclusive Education (2008), particularly

with regard to Specialized Educational Support in Multifunctional Resource Rooms.

Keywords: Specialized Educational Assistance; inclusive special education; multifunctional

classrooms.
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1 INTRODUCAO

A educagdo das pessoas com deficiéncia foi se constituindo de forma gradual,
marcada por diferentes contextos historicos. O direito a educagdo desse publico percorreu
diversos caminhos, que passaram pela exclusdo, pela segregacdo, pela integragdo e, mais
recentemente, pela inclusao.

A trajetoria da educagdo brasileira teve seu inicio tardiamente, sobretudo quando
nos referimos a educagdo de pessoas com deficiéncia. Ao passar do tempo, a historia vai
apresentando mudancas, conforme cada época. E essa trajetoria, além de ter sido tardia, foi
diferente da educagdo em geral, como a propria historia nos mostra. No século X VIII, a situagao
era bastante vigente e a exclusdo era radical, de forma que eram amarrados, presos; outros
ficavam no final da casa, isolados, assim, eram afastados da sociedade; havia opinides sobre
castigos; que pessoas com deficiéncia eram pecaminosas e por isso, eram castigadas (Bergamo,
2010). Eram percepgdes e opinides da época; o fato € que as pessoas com deficiéncia, nesse
contexto historico, eram rejeitadas e excluidas.

No Brasil, os primeiros atendimentos educacionais destinados as pessoas com
deficiéncia surgiram no século XIX, tais atendimento foram conduzidos por iniciativas de
brasileiros que se inspiraram em experiéncias da Europa e dos Estados Unidos. Destacam-se,
nesse movimento, o professor cego José Alvares de Azevedo, responsavel por introduzir o
sistema Braille no pais, e o apoio de Dom Pedro II, que favoreceu a criagcdo de institui¢des
pioneiras, como o Imperial Instituto dos Meninos Cegos (1854) — atual Instituto Benjamin
Constant — e o Instituto dos Surdos-Mudos (1857), hoje Instituto Nacional de Educacdo de
Surdos (INES) (Januzzi, 2004).

Entre as décadas de 1930 e 1950, o atendimento aos estudantes com deficiéncia era
pautado na proposta pedagdgica de classes homogéneas. A concepcdo de deficiéncia estava
diretamente associada ao coeficiente intelectual (QI), o qual, segundo Jannuzzi (2004),
relacionava-se ao rendimento escolar. Nesse periodo, o atendimento educacional nao ocorria
em salas de aula comuns, mas em classes especiais ou institui¢cdes especializadas.

Em 1961 foi promulgada a primeira LDB da Educagdo Nacional (Lei n® 4.024/61),
que incluiu pela primeira vez um titulo especifico sobre a educagdo de pessoas com deficiéncia,
a época denominadas “excepcionais”. Contudo, a legislacdo ndo assegurava de forma plena a
responsabilidade do Estado em garantir esse direito, j& que estabelecia que a escolarizagdo
deveria ocorrer apenas “no que for possivel” (Art. 88). Assim, a norma restringia-se a indicar a

possibilidade de inser¢ao desses sujeitos no sistema educacional, mas sem prever mecanismos
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concretos de implementacdo ou obrigatoriedade, além de delegar grande parte da tarefa a
iniciativa privada, amparada pelo Estado por meio de bolsas, empréstimos e subvengdes (Art.
89). No entanto, conforme aponta Mazzotta (2005), apesar de representar uma indicagado, os
estudantes com deficiéncia ainda ndo estavam efetivamente incluidos no sistema regular de
ensino. Nesse periodo, o atendimento educacional era realizado pelos servigos especializados
de natureza educacional oferecidos pela Legido Brasileira de Assisténcia (LBA), vinculada ao
Ministério da Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS) e Associagdao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE).

Observa-se que, com a homologacdo da Lei n°® 4.024/61, podemos inferir que a
educacdo das criangas, jovens e adultos ditos “excepcionais”, eram quase que em sua maioria,
atendidos em instituigdes privadas, que cobravam do Estado, maior atencao para esse publico
de estudantes. Ou seja, a auséncia do Estado era visivelmente percebida.

No ano de 1973, foi criado o Centro Nacional de Educagdo Especial (CENESP),
cujo objetivo foi promover politicas e formagdo de professores nos estados do Brasil (Gomes,
2016). Nesse periodo, o CENESP promoveu cursos, encontros e formacdo nas capitais e
estabelecendo servigos para educagdo especial Assim, os servigos educacionais especializados
com o financiamento do CENESP, eram destinados para “excepcionais” de diversas categorias
e tipos: deficientes mentais educaveis, deficientes mentais treindveis, cegos, portadores de visdao
subnormal, surdos, parcialmente surdos, deficientes fisicos, portadores de deficiéncias
multiplas', portadores de problema de conduta, superdotados ou talentosos, que tendo sido ou
ndo submetidos a tratamento de reabilitagdo e apresentem condi¢des pessoais necessarias a sua
aceitagdo a sua condicdo de beneficidrio dos sistema de ensino regular, supletivo e/ou
especializada.

Nos anos 1990, o Brasil se torna signatario do que chamamos de marcos
internacionais, destacando-se: a Declaragdo Mundial sobre Educagdo para Todos, resultado da
Conferéncia de Jomtien, promovida pelo Fundo das Na¢des Unidas para a Infancia (UNICEF);
a Declaracdo de Salamanca, de 1994, que discorre sobre principios, politicas e praticas na area
das necessidades educacionais especiais, promovida pela Organizagdo das Nacdes Unidas para
a Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO); e a Convengao Interamericana para a Eliminag¢ao

de Todas as Formas de Discriminagao das Pessoas com Deficiéncia, também conhecida como

1 Nomenclatura utilizada na época, mas que atualmente se encontra em desuso.
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Conven¢ao da Guatemala, promovida pela Organizagdo dos Estados Americanos (OEA), em
1999.

Esse conjunto de elementos contribuiu para a consolidagao da Educacao Especial
na perspectiva da educacgao inclusiva, considerando que o Brasil passou por uma longa trajetoria
de exclusdo e segregacdo das pessoas com defici€éncia ao longo da historia. Essa exclusao
abrangia tanto o ambito escolar quanto o social. Foi a partir desses elementos referenciais e de
todos os esforgos promovidos que se iniciou, no Brasil, a construcao de sistemas educacionais
inclusivos.

Com a nova Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva de 2008 (PNEEPEI), o Atendimento Educacional Especializado (AEE) surge como
um servigo da Educacdo Especial que visa garantir a inclusdo e a acessibilidade de estudantes
com deficiéncia, Transtornos Globais do Desenvolvimento e Altas Habilidades ou
Superdotagdo no contexto escolar (Brasil, 2008c). O AEE busca identificar, elaborar e organizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem barreiras ao aprendizado ¢ promovam
a autonomia dos alunos no contexto escolar e social. Esse servigo € relevante para a efetivagao
do processo colaborativo entre os profissionais da sala de aula comum, o professor do AEE, a
familia e a gestdo da escola. Vale ressaltar, que este servico esta diretamente articulado a
proposta pedagogica do ensino comum, ao longo de todo processo de escolarizacao, formagao
e participagdo social.

Com o objetivo de apoiar a organizacdo e a oferta do AEE nas escolas publicas, foi
instituido, em 2005, o Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais,
regulamentado pela Portaria MEC n° 13/2007 (Brasil, 2007c), em conformidade com o Decreto
n°® 6.094/2007 (Brasil, 2007a). Para que esse servigo alcance resultados efetivos ¢ fundamental
a conscientizacdo e o engajamento de todos os envolvidos no processo educativo. Enquanto a
sala de aula comum ¢ o espago destinado a construcgdo e a aplicag@o dos conteudos curriculares,
o AEE busca atender as especificidades dos estudantes, considerando suas necessidades e
ampliando suas potencialidades. Nesse sentido, o papel do professor do AEE ¢ central, tendo

como foco o favorecimento do desenvolvimento e da aprendizagem.

2 No dia 20 de outubro de 2025 foi publicado o Decreto 12.686/2025, revogando o Decreto 7.611/2011 e
estabelecendo a nova Politica de Educagdo Especial Inclusiva e criando a Rede Nacional de Educa¢do Especial
Inclusiva.
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Diante desse cendario, este estudo tem como objeto de investigacdo a Politica
Nacional de Educag¢do Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, no tocante ao
atendimento educacional especializado realizado em salas de recursos multifuncionais.

As Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) sdao espagos fisicos dotados de
mobilidrios, com materiais, recursos de acessibilidade e equipamentos especificos didaticos e
pedagdgicos, assim como recursos tecnoldgicos como computadores com software de
acessibilidade, scanner com voz, lupa eletronica, impressora braile, teclado com colmeia e
demais dispositivos acessiveis de Tecnologia Assistiva — TA (Brasil, 2016a). E nesse espago
que acontece, prioritariamente, o AEE.

O AEE fundamenta-se, atualmente, como modelo pedagogico em substituicao aos
modelos clinicos, dando énfase a investiga¢do das potencialidades do aluno, objetivando seu
maximo desenvolvimento e suas potencialidades. Sua principal funcdo ¢ ofertar servicos que
ajudem a identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos ¢ de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacao dos estudantes, considerando suas necessidades
especificas (Fortaleza, 2024).

Vale destacar, que a caracteristica fundamental desse servico ¢ o atendimento
direcionado ao estudante, conforme suas especificidades. Portanto, as atividades sdo
diferenciadas das atividades desenvolvidas nas salas de aula comum. Esse servigo nao ¢
substitutivo a escolarizagdo. Seu papel ¢ complementar e/ou suplementar a formacao dos
estudantes e seu processo de autonomia e independéncia na escola e fora dela. Esses
atendimentos sdo realizados em espagos fisicos localizados nas escolas ou nos centros de
Atendimento Educacional Especializados. Sendo um direito para os estudantes com deficiéncia,
garantido na legislacdo brasileira, tais como: Constitui¢do Federal de 1988, PNEEPEI/2008 e a
Resolugao 09/2009 que institui o atendimento educacional especializado.

Diante desse contexto, essa pesquisa justifica-se por estarmos vivenciando o Direito
a Educagdo para todas as criancas, adolescentes e adultos deficientes, com transtornos globais
do desenvolvimento ou superdotados. Inclusive criangas de rua que trabalham, criangas
ndmades, remotas, pertencentes a minorias linguisticas, de outras etnias, culturas ou de outros
grupos marginalizados. Assim como seu direito ao atendimento educacional especializado, no
contraturno de seu horario escolar.

Assim, nos ultimos anos, desde a implantacao da Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI), observa-se um aumento
significativo no nimero de estudantes com deficiéncia matriculados nas escolas, com direito ao

atendimento no AEE, realizado no contraturno. Contudo, permanece a indagacao sobre até que
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ponto esses estudantes estdo, de fato, sendo contemplados conforme os principios estabelecidos
pela PNEEPEIL Questiona-se se suas necessidades estdo sendo atendidas no ambito do
Atendimento Educacional Especializado, especialmente nas salas de recursos multifuncionais,
considerando fatores como infraestrutura adequada, formacdo docente, articulacdo entre
professores do AEE e do ensino regular, bem como o envolvimento efetivo dos proprios
estudantes da educac¢do especial nesse processo.

Com base nas questdes anteriormente mencionadas, esta pesquisa tem como
proposito investigar a PNEEPEIL na perspectiva de compreender em que medida ela tem
atendido as metas e diretrizes estabelecidas, bem como as necessidades dos estudantes com
deficiéncia no que se refere ao Atendimento Educacional Especializado, especialmente no
contexto das salas de recursos multifuncionais. Acredita-se que os resultados deste estudo
poderdo contribuir para avaliar a efetividade da politica e indicar possiveis caminhos para seu
aprimoramento.

Esta pesquisa se insere na linha “Politicas Publicas na contemporaneidade de
Fortaleza: (re)configuracdes e perspectivas” do Programa de Mestrado em Avaliagdo de
Politicas Publicas da Universidade Federal do Ceard (MAPP/UFC), de acordo com a chamada
publica “Selecao para Pos-Graduagdes Stricto Sensu”.

Considerando a trajetdria de estudos e pesquisas desenvolvidas na area da Educagao
Inclusiva, bem como o interesse em dar continuidade a formag¢ao académica, destaco minha
experiéncia pessoal, iniciada em 2019, quando atuei no acompanhamento de alunos dos anos
finais do Ensino Fundamental com dificuldades de aprendizagem, autismo e deficiéncia — em
sua maioria, publico do AEE — em uma escola publica municipal de Fortaleza, localizada na
periferia da cidade. Nesse contexto, participei do “Clube da Aprendizagem™, cuja principal
fun¢ao era oferecer acompanhamento didatico-pedagdgico aos estudantes com dificuldades de
aprendizagem, respeitando o desenvolvimento das habilidades individuais e com foco em
leitura, ci€éncias e matematica por meio de atividades tedrico-praticas.

Essa vivéncia despertou em mim um crescente interesse e entusiasmo pela inclusao

dos estudantes no processo escolar. Com o intuito de aprimorar minha formagao para melhor

3 O Clube da Aprendizagem ¢ um projeto da Prefeitura Municipal de Fortaleza que visa a realizacdo de acdes
pedagogicas que fortalecam a aprendizagem dos estudantes. Cada professor lotado no Clube de Aprendizagem
escolhe uma ou mais Atividades Pedagogicas para desenvolver durante o ano letivo, realizando um projeto de
atuacdo que especifique as atividades a serem desenvolvidas e o cronograma das acdes pedagogicas.
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atender a esse publico, em 2020 busquei uma qualifica¢do técnica em Educacdo Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva, no Instituto de Educagdo do Ceara.

No contexto de educagao inclusiva, o trabalho em equipe entre os profissionais da
escola torna-se fundamental para o sucesso do processo pedagdgico. A colaboragdo permite
que diferentes conhecimentos e habilidades se complementem, potencializando o
desenvolvimento dos/as estudantes e a eficicia das praticas educacionais. E n esse sentido que

que se reconhece a importancia de unir esfor¢os individuais em prol de objetivos comuns:

A forga da colaboragdo encontra-se na capacidade de unir as habilidades individuais
dos educadores, para promover sentimentos de interdependéncia positiva,
desenvolver habilidades criativas de resolu¢ao de problemas e apoiar um ao outro, de
forma que todos assumam as responsabilidades educacionais (Mendes; Capellini,
2007, p. 125).

3

Foi pensando nesse publico --- estudantes com deficiéncia , ou seja, aqueles que
[...] t€tm impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual, sensorial, o qual,
em interacdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na
sociedade em igualdade de condi¢des com as demais pessoas” (Brasil, 2015, art. 2°) — que,
desde 2019, a pesquisadora vem acompanhando de perto os estudantes com deficiéncia,
sobretudo os que sdo publico do AEE, em uma escola publica de Fortaleza.

Acreditando na importancia de um olhar mais especifico e sensivel para o
acompanhamento desses estudantes, e por perceber a capacidade deles no decorrer dos
trabalhos executados, entende-se que, em primeiro lugar, a afetividade, o carinho, a atengao e
a construgdo de praticas pedagodgicas inclusivas em todos os espagos da escola poderdo
contribuir significadamente para o desenvolvimento desses alunos.

Durante esse trabalho, me sensibilizei ao perceber que estudantes do fundamental
I, publico do AEE, mesmo regularmente matriculados em salas regular, ainda ndo conseguiam
ler.

Ao contribuir com esse trabalho cooperativo junto ao AEE, pude fazer minhas
observagdes e percebi que, de fato os profissionais que atuam nas escolas, precisam bastante
dessa conscientizagdo do envolvimento de todos para que de fato aconteca inclusao.

Observei também que embora existam estudos sobre o AEE no Brasil, ainda sao
escassas as analises sobre sua implementacdo na Rede Municipal de Fortaleza, especialmente

em salas de Recursos multifuncionais com atendimento aos alunos, publico dos anos finais.
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Dessa forma, sigo avangando na busca por novos conhecimentos, participando de
grupos de estudos e pesquisas, como o Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagens (G-
TERCOA) e o Politicas de Educagao Especial Inclusiva e Acessibilidade (G-PEEIA), ambos
vinculados a Universidade Federal do Ceara (UFC), dos quais participo ativamente.

Minha experiéncia também se ampliou na Rede Municipal de Ensino de Fortaleza,
em outra unidade escolar dos anos finais do Ensino Fundamental, onde atuo na fun¢ao de apoio
a biblioteca. Nesse espaco, tive a oportunidade de acompanhar estudantes publico-alvo do AEE
desenvolvendo um trabalho colaborativo com a escola. Essa pratica integra a proposta do ensino
inclusivo, tema aprofundado nas pesquisas do grupo G-PEEIA. Como pesquisadora lotada na
biblioteca, pude contribuir para o fortalecimento das agdes do AEE, apoiando o
acompanhamento didéatico-pedagogico dos estudantes atendidos por esse servico.

Nesse contexto, surgiu a problematizacao desta pesquisa: Como a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educa¢do Inclusiva, no tocante ao atendimento
educacional especializado realizado em salas de recursos multifuncionais, estd sendo colocada
em pratica?

Partindo desse pressuposto que elaboramos O objetivo geral que foi Avaliar a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, no tocante ao
atendimento educacional especializado realizado em salas de recursos multifuncionais.

E como objetivos especificos temos Analisar os principios, metas e diretrizes da
Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva, no que se refere
ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) em salas de recursos multifuncionais;
Avaliar a implementac¢do do AEE em salas de recursos multifuncionais, considerando aspectos
como infraestrutura, formagao docente, acessibilidade e articulagdo com o ensino comum; e
Examinar os efeitos da politica nos processos de inclusdo dos estudantes publico da educagao
especial, que frequentam a sala de recursos multifuncionais, a partir da narrativa docente que
atuam na SRM.

Para alcangarmos os nossos objetivos utilizamos as seguintes referéncias: Gomes
(2016), Mantoan (2006), Mazotta, (2005), Garcia (2004), Antipoff (1915), Ball e Mainardes
(2009), Rodrigues (2008), Carvalho, (2022), Dultra (2024).

Utilizamos também a legislagdo brasileira, tais como CF/1988; PNEEPEI/2008,
LDB 9394/06 que estabelece as diretrizes e bases da Educagdo, Resolugao 04/2009 do Conselho
Nacional de Educag¢do, que institui as Diretrizes operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagao Bésica, modalidade Educagdo Especial. Essa Resolugdo possui uma

grande relevancia para esta pesquisa, pois trata-se de um documento atual referente a
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Legislacdo da PNEEPEI que tem como finalidade mostrar as Diretrizes que operam o
Atendimento Educacional Especializado, como direito de matricula, nos sistemas de ensino e
no AEE, aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, incluindo também os estudantes com autismo classico, sindrome de
Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos
invasivos em todos os niveis e etapas e modalidades de ensino, na rede publica de ensino ou de
institui¢des comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos.

Além disso, a legislacdo estabelece como AEE deve ser conduzido, orientando
sobre os materiais a serem utilizados nas salas multifuncionais. Enfatiza a diferenca entre a sala
de aula comum e o AEE, cabendo aos professores que atuam nesse servico a elaboragdo e
execucdo do plano de trabalho voltado para os estudantes atendidos. Essa legislagdo contribui
de forma significativa para a analise do que estd formalmente previsto no documento,
permitindo compreender a relacdo entre o que a lei determina e sua efetiva aplicacdo,
especialmente no que se refere ao objeto de investigagdo desta pesquisa. Destaca-se, nesse
contexto, a PNE (Lei n® 10.172/2001), que reforca a importancia do avango da educagdo
brasileira e a necessidade de construgao de uma escola inclusiva capaz de atender a diversidade
humana.

A presente pesquisa ¢ de caracteristica qualitativa, com abordagem de natureza
basica e descritiva. Foi utilizado como procedimento a analise documental e questionarios. Seus
dados foram analisados de acordo com andlise de conteido de Bardin (2016) a pesquisa ¢ de
natureza basica pois, vem com o objetivo de gerar novos conhecimentos, e uteis para o avango
da ciéncia, ndo havendo, portanto, aplicacdo pratica (Prodanov; Freitas, 2013). A pesquisa se
caracterizou como uma abordagem qualitativa, onde se observa que o enfoque do problema
envolve os sujeitos, o ambiente e as agdes praticadas no contexto sociocultural (Prodanov;
Freitas, 2013).

Quanto aos objetivos, a presente pesquisa, traz elementos que foram objetivamente
investigados com mais precisdo, como o levantamento de material bibliografico e normativos
sobre o objeto pesquisado (Prodanov; Freitas, 2013). A pesquisa foi descritiva pois tratou-se de
um estudo onde os fatos foram observados, registrados, analisados, classificados e interpretados
sem que o pesquisador interferisse sobre eles. Ou seja, esta pesquisa teve atuacao pratica.

Quanto a analise técnica, esta pesquisa utilizou o conteudo de Bardin (2016), onde
foram analisados os documentos e o resultado do questionario que se foi aplicado com
perguntas objetivas e subjetivas. Andlise documental ¢ uma operagdo ou um conjunto de

operagdes visando representar o conteudo de um documento sob uma forma diferente da
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original, a fim de facilitar num estado ulterior, a sua consulta e referenciagdo (Bardin, 2016).
Nesse sentido, o questionario ¢ um tipo de documento, que se caracteriza como ferramenta e
pode ser utilizada para coletar dados, onde as respostas dos participantes fornecem informagoes
sobre o tema investigado (Bardin, 2016). Esses instrumentos sdo de fundamental importancia e
essenciais para a realizagdo desta pesquisa, pois trata-se de andlise com resultados de sujeitos
que estdo diretamente ligados ao objeto de estudo da pesquisa.

Este trabalho de pesquisa cientifica foi organizado da seguinte forma: na Secao 1,
Introdugdo, onde foi abordado o processo historico-cultural da politica publica objeto da
pesquisa, acompanhando sua evolugdo até os dias atuais. Foram destacados os aspectos
referentes a Avaliagdo da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva, com énfase na inclusdao escolar e no AEE, especialmente em salas de recursos
multifuncionais. Na Se¢do 2, Metodologia, que foram apresentadas as caracteristicas da
pesquisa, o locus de estudo, os sujeitos envolvidos, bem como o detalhamento das etapas da
investigagdo, a coleta de dados e os procedimentos utilizados para analise dos resultados. Na
Secdo 3 a Fundamentacao Teorica, que serdo discutidos os principais referenciais tedricos que
embasam o tema, possibilitando uma reflexao critica sobre a educagao inclusiva e o AEE. Na
Sessdo 4, serdo apresentadas as analises da pesquisa da Politica de Atendimento Educacional
Especializado na Prefeitura, realizada através de questiondrio com os/as professores/as em SEM
nas escolas do Distrito de Educa¢ao VI. Por fim, as Consideragdes Finais, incluindo um relato
sobre as dificuldades e desafios enfrentados ao longo da trajetdria da pesquisa.

Acredita-se que este estudo proporcionard momentos de reflexdo para docentes,
gestores e demais profissionais da educacdo, bem como para a Secretaria Municipal de
Educagdo de Fortaleza (SME), podendo contribuir de forma construtiva para o fortalecimento
da inclusdo escolar. Espera-se que a pesquisa favore¢a o engajamento de todos os atores no
ambiente escolar, destacando a importancia da Politica Nacional de Educac¢do Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva para o atendimento especializado em salas de recursos
multifuncionais das escolas municipais de Fortaleza.

Esta pesquisa vem contribuir na investigacdo de praticas, concepgdes docentes
assim mostrar condigdes reais do atendimento educacional especializado em salas de recursos,
ampliando o conhecimento sobre a efetividade, além de apresentar conhecimentos sobre a

PNEEPEI, no ambito Municipal.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

A presente se¢dao aborda o caminho metodologico desta pesquisa cientifica, cujo
objetivo ¢ apresentar, por meio do conhecimento, resultados de questionamentos relevantes
para a compreensdao de sua natureza. Para isso, descrevem-se suas principais caracteristicas,
com énfase nos aspectos mais significativos, em consonancia com a linha de pesquisa em
Ciéncias Sociais no campo educacional. A investigacao adota a perspectiva da Avaliacdo em
Profundidade, proposta por Rodrigues (2008), desenvolvida no Mestrado Profissional em
Avaliacdo de Politicas Publicas da Universidade Federal do Ceara.

Foram abordados no caminho metodoldgico a natureza da pesquisa, sua espécie €
caracteristicas em relagdo a sua problematica, assim como abordagem, /ocus e sujeitos desta
pesquisa. Seu delineamento e analise dos dados ¢ com base na contribui¢do de Bardin (2016)
com apresentagdo dos resultados. Para tais procedimentos e técnicas contamos com apoio de
Prodanov e Freitas (2013). Certificando, para tanto, o compromisso dos principios éticos

durante toda trajetéria desta pesquisa.

2.1 Avaliacao em profundidade como perspectiva metodolégica da pesquisa

Durante as aulas do curso de Mestrado em Avaliacao de Politica Publica (MAPP)
da UFC a disciplina de Planejamento e Avaliagdo de Politicas Publica apresentou aos
mestrandos estudos sobre Avaliagdo em Profundidade. Proposta que faz parte de uma nova
perspectiva para avaliagdo de politicas publicas, orientada por Rodrigues (2008, 2011, 2016).

Essa proposta baseia-se na abordagem pos-construtivista de Lejano (2012),
manifestada no ambito do MAPP-UFC, e tem como objetivo principal compreender a realidade
dos fatos envolvidos na pesquisa, no esforco de analisar os dispositivos tradicionais, com énfase
nas dimensOes gerais referentes a dialética da politica, especialmente nos aspectos que
envolvem efetividade, contexto e transformagoes dos espagos fisicos e socioculturais, incluindo
suas mudangas.

A Avaliacdo em Profundidade possui uma dimensao diferenciada, como o proprio
nome ja indica: Avaliacdo em Profundidade, em profundeza, com perspicacia. Essa ¢ a
caracteristica dessa proposta, que busca novos formatos avaliativos em consonancia com o
contexto sociocultural, visando ao estudo da politica de forma multidimensional e a busca por
informagdes o mais amplas possivel. Assim, segundo Cruz (2019), essa proposta amplia para o

campo da politica puiblica uma perspectiva hegemonica, abrangente, e oportuniza o alinhamento
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com os aspectos econdmicos da politica neoliberal e emergente da contemporaneidade,

diferentemente do que se observa em avaliagdes tradicionais, que nem sempre alcangam

resultados sobre questdes sociais, objeto da politica.
As proposi¢des apresentadas na epistemologia de Lejano (2012) e Rodrigues

(2008), referentes a Avaliagdo em Profundidade, afirmam que esta deve ser extensa, detalhada,

densa, ampla e multidimensional, contemplando a politica em sua totalidade. Valoriza-se,

sobretudo, a utilizagdo de recursos epistemologicos oriundos das Ciéncias Sociais,
especialmente da Antropologia Social. Nesse sentido, Rodrigues apresenta sugestdes de

instrumentais teorico-metodologicos que possibilitam aproximacdes etnograficas para a

realizacdo de estudos avaliativos sobre politicas publicas.

Nesse sentido, Rodrigues (2008) apresenta quatro eixos analiticos da avaliacdo em
profundidade para avaliagao das politicas publicas.

I.  Anadlise de Contetido do Programa, abordando a formulagdo, as bases internas da
politica. Nesse primeiro eixo temos a analise dos documentos que irdo fundamentar as
bases da politica que estd sendo avaliada nesta pesquisa. Se refere aos documentos como
as leis, portarias, diretrizes da politica avaliadas. Esse procedimento se encontra no item
3.3 que aborda a politica nacional da educacdo especial na perspectiva inclusiva;

II.  Analise de Contexto, que se refere ao levantamento sobre o momento publico, social,
econOmico e cultural que levou a implementacao da politica ou programa. Esse eixo,
estd inserido no item 3.2 que aborda A politica Nacional de Educagao Especial de 1994,
que abre caminhos para a chegada da Politica nacional de educagdo Especial na
perspectiva da educacio inclusiva;

III.  Trajetoria Institucional, que busca a coeréncia do programa ao longo de suas vias
institucionais, fazendo a trajetoria dos fatos relacionados a politica de forma coerente,
conforme os acontecimentos historicos. Esse eixo, encontra-se no item 3.1, que aborda
o contexto histérico da Educacao Especial no Brasil, ainda no século XIX;

IV.  Espectro Territorial e Temporal, que dimensiona a implementagao da politica no
contexto territorial de sua aplicagdo e as mudangas ao longo do tempo. Abordamos no
capitulo 4 o andamento da implementacdo Politica Nacional da Educagdo Especial na
perspectiva da educacdo Inclusiva nas escolas da Prefeitura de Fortaleza, trazendo o
atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais da SER

VL
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Vale ressaltar que essa metodologia de Avaliacdo em Profundidade ndo constitui
um modelo linear, em que as relagdes entre as variaveis envolvidas necessariamente resultem

em efeitos proporcionais umas sobre as outras.

Na avaliacdo de politicas publicas, a area de estruturag@o desde as primeiras décadas
do século XX, especialmente na Europa e nos Estados Unidos, usos frequentes de um
cabedal instrumental qualitativo, consolidado nas Ciéncias Sociais, convidam a
reflexdes sobre limites, alcances e desafios apresentados ao pesquisador/avaliador
quando a subjetividade na produgio de conhecimento (Cruz, 2019, p. 3 apud Teixeira,
2025, p. 23).

Considerando, inicialmente, a fundamentacio da Avaliacdo em Profundidade, que,
segundo Gussi (2008), aprofunda o eixo analitico da trajetoria, esta pesquisa devera ser pautada,
tanto quanto possivel, nesse processo avaliativo (Quadro 1). O objetivo ¢ analisar o objeto da
politica publica por meio de estudos e proposi¢des que caracterizam as trés dimensdes da

Avaliacdo em Profundidade: politica, epistemologica e metodologica.

Quadro 1 — Eixos analiticos da Avaliacdo em Profundidade.

Eixo da Avaliacdo em Profundidade Capitulo/topico
Analise de Conteudo do Programa 33
Analise de Contexto 3.2
Trajetoria Institucional 3.1
Espectro Territorial e Temporal 35e4

Fonte: Elaboragdo da autora (2025).

2.2 Caracteristica da pesquisa

A presente pesquisa cientifica, conforme mostrado em sua dindmica no referencial
tedrico, apresenta-se como uma pesquisa de natureza bdsica, cujo objetivo € gerar novos
conhecimentos Uteis para o avango da ciéncia, ndo havendo, portanto, aplica¢do pratica
(Prodanov; Freitas, 2013).

Metodologicamente, a pesquisa adotou a perspectiva de “avaliagdo em
profundidade”, proposta por Rodrigues (2008, 2011), caracterizada por constituir um processo
multidisciplinar, multidimensional e interdisciplinar, na medida em que busca contemplar
diversas dimensoes (sociais, culturais, politicas, econdmicas e territoriais), sobretudo no campo
das Ciéncias Sociais Aplicadas. Esta ¢, portanto, a filosofia do MAPP-UFC.

A pesquisa bdsica, caracteriza-se por compreender a implementagdo do AEE na

PNEEPEI sem finalidade pratica imediata. Aqui, no caso, abordamos os/as professores/as em
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salas de recursos multifuncionais do AEE, na Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva Inclusiva,

utilizando a proposta da avaliagdo em profundidade como parte epistemologica e
metodoldgica da pesquisa.

Ainda que pese, historicamente, a hegemonia do paradigma positivista no campo
da avaliacdo, nas ultimas décadas tem-se aberto espaco para a interdisciplinaridade. Emergem,
assim, avaliacdes com outros desenhos, voltadas a perspectivas epistemoldgicas e
metodoldgicas com enfoques contra hegemdnicos, em ascensdo nesse campo (Gussi; Oliveira,
2016).

Assim, a presente pesquisa no que se refere a abordagem, caracteriza-se qualitativa,
pois apresenta caracteristicas onde se observa de maneira explicita o enfoque do problema,
envolvendo os sujeitos, 0 ambiente e as a¢des praticadas no contexto sociocultural no caso aqui,
na busca de analise dos fendmenos mais relevantes possiveis. Portanto, trata-se de uma pesquisa
na qual este modelo de abordagem prioriza a anélise do processo em favor do produto final
(Prodanov; Freitas, 2013).

Tendo em vista que esta pesquisa traz elementos objetivamente investigados com
maior precisdo, possibilitando a defini¢cdo e o delineamento do tema por meio de investigagao,
levantamento em material bibliografico e anélise documental, acrescenta-se ainda a aplicagdo
de questionario como técnica de andlise. Com base nesses objetivos, esta pesquisa possui
caracteristicas descritiva e exploratoria.

A pesquisa descritiva preocupa-se em classificar, explicar e interpretar fatos que
ocorrem. Nela, os fatos sdo observados, registrados, analisados, classificados e interpretados
sem que o pesquisador interfira sobre eles; ou seja, os fendmenos do mundo fisico € humano
sdo estudados, mas ndo manipulados pelo pesquisador (Prodanov; Freitas, 2013).

Segundo Prodanov e Freitas (2013) a pesquisa exploratdria possui planejamento
flexivel, pois permite o estudo do tema sob diversos angulos e aspectos. No caso, foi utilizado
levantamento com material bibliografico como livros, teses, artigos e sites, assim como

documentos normativos referentes ao estudo do tema.

2.3 Locus e sujeitos da pesquisa

O ambiente em que os sujeitos estdo inseridos constitui uma fonte absolutamente

necessaria e relevante para a obten¢do de dados na abordagem da pesquisa qualitativa. Segundo

Prodanov e Freitas (2013), o pesquisador mantém contato direto com esse ambiente. Assim, €
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importante destacar que uma das caracteristicas dessa abordagem ¢ a preocupagdo com a
qualidade dos dados obtidos na pesquisa.

O locus de nossa investigagdo serdo as salas de recursos multifuncionais que
compdem escolas do Distrito 6. A escolha desse local foi motivada por varios fatores como sua
dimensao, por ser um Distrito com populacdo estimada em 252.809 mil habitantes.

O Distrito de Educag¢do VI ¢é constituido por 15 bairros da capital, sdo eles:
Aerolandia, Alto da balanga, Cambeba, Cidade dos Funcionarios, Coagu, Curio, Guajeru,
jardim das Oliveiras, José de Alencar, Lagoa Redonda, Messejana, Parque Iracema, Parque
Manibura, Paupina e Sao Bento.

O Distrito VI possui atualmente 52 salas de recursos multifuncionais, sendo seu
total na rede de 315 salas. Consequentemente, sdo mais professores em salas de recursos, sendo
78 no Distrito VI e em toda a Rede 460. Além disso, o /dcus ja foi pensado, desde o primeiro

momento, quando o projeto inicial foi construido.

Tabela 1 — Comparativo de salas e professores de recursos multifuncionais.

Total Distrito de Educacao VI
Salas multifuncionais 315 52 16,56%
Professores na sala de 460 78 17,59%

recursos multifuncionais

Fonte: Elaboragdo da autora (2025).

No caso da pesquisa em foco, € conhecer, através das respostas, os insights e ideias
(Prodanov; Freitas, 2013) que esses profissionais podem trazer em suas respostas no processo
investigativo, pois sdo profissionais que possuem experiéncias praticas e conhecimentos sobre
o assunto. Por atuarem diretamente nas salas multifuncionais, os/as professores/as da sala de
AEE serdo os sujeitos que irdo contribuir com o processo investigativo. Isso permitira que os
profissionais forne¢cam informac¢des de maneira mais precisa e verdadeira.

Os sujeitos investigados foram os professores em salas de recursos multifuncionais
do Distrito de Educagao VI. Atualmente, estao lotados 78 professores distribuidos em 52 salas
de recursos multifuncionais, em um total de 108 escolas. O nlimero de professores ¢ maior que
o de salas, pois, em algumas escolas, a quantidade de estudantes do AEE ultrapassa 100.
Portanto, essas escolas recebem dois professores para a sala de recursos. Em toda a rede, ha 460
profissionais atuando no AEE e 715 como apoio escolar, além de 1.767 assistentes de inclusao

escolar e 15 intérpretes de Libras (Fortaleza, 2025).



26

Todos os 78 professores receberam o questiondrio com perguntas referentes a
pesquisa, que foi  aplicado no grupo de WhatsApp em que esses profissionais recebem
informacdes e discutem sobre seu trabalho nas salas de recursos em que atuam, com o
acompanhamento de uma coordenadora. Foram analisados aproximadamente 22% dos

questionarios, correspondente ao total de professores desse grupo.
2.4 Delineamento da pesquisa

Para o planejamento desta pesquisa, no tocante ao seu delineamento, dividimos em
trés importantes etapas com seus respectivos procedimentos e técnicas a fim de chegarmos ao

atendimento dos objetivos (Quadro 2).

Quadro 2 — Etapas da pesquisa

Etapas Procedimentos Técnicas Atendimento dos objetivos
| Pesquisa Bibliografica Levantamento bibliografico 1
2 Pesquisa Documental Analise de documentos 1

Aplicagdo e analise de

3 Pesquisa de Campo 2¢e3

questionario

Fonte: Elaborado pela autora (2025).

Na primeira etapa, utilizamos a pesquisa bibliografica, baseando-nos em materiais
ja elaborados, como livros, artigos cientificos, dissertagdes e teses.

Gomes (2016), em seu trabalho de tese sobre “O Atendimento Educacional
Especializado em Salas de Recursos Multifuncionais do Rio Branco”, contribui para esta
pesquisa lembrando da necessidade de exigirmos dos governos a atuagdo das praticas de
inclusdo, cobrando sobretudo acdes permanentes.

Mantoan (2006), na sua obra “Os Desafios das Diferencas nas Escolas” lembra e
cobra dos profissionais, sobretudo dos professores do AEE e do ensino comum, a importancia
de investir e acreditar na capacidade dos/as estudantes e buscar sempre meios que possam
contribuir com sua capacidade de progredir.

Mazotta (2005), em sua obra “Educacdo Especial no Brasil”: Historia e Politicas
Publicas”, oferece uma contribuigdo significativa para a compreensdo da educagdo especial no
pais. O autor estabelece relagdes entre os estudantes com deficiéncia e o sistema educacional

brasileiro, proporcionando uma analise critica
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das diferentes medidas educacionais voltadas a esse publico, que vao desde
iniciativas de carater assistencial até acdes de educagdo escolar. Além disso, apresenta
momentos historicos que marcam a evolugdo do atendimento educacional aos estudantes com
deficiéncia no Brasil, discutindo também as ideologias presentes nas politicas publicas e nas
acdes governamentais no campo da educagao especial.

Garcia (2004) na sua tese “Politicas Publicas de Inclusdo: uma analise no campo da
educagdo especial brasileira’, traz contribuigdo grandiosa nas analises sobre politica de
inclusdo, nos mostrando de forma reflexiva e analitica entre inclusdo e exclusdo, dentro de uma
compreensdo dicotomica. Nos fazendo pensar o que de fato ocorre na realidade social, de forma
reflexiva, sobre exclusdo social no Brasil, vindo das suas raizes, como também a ligagao entre
inclusdo e educacao para entendermos sobre educagdo especial.

Antipoff (1975), em sua obra: “Pedagogia das Classes Especiais”, apresenta
registros significativos sobre a contribui¢do de Helena Antipoff para a educagdo especial no
Brasil. A obra traz informacgdes relevantes sobre os primordios da educagdo especial no pais,
destacando a aplicacdo dos testes de inteligéncia e a criacdo das salas homogéneas que, para
aquela época, representaram avangos importantes com necessidades educativas especiais. Além
disso, o trabalho de Antipoff esta diretamente associado a fundagdo de instituicdes importantes,
como as Pestalozzi e as APAE’s, consolidando marcos histéricos na area.

Ball e Mainardes (2009), em sua obra “Politicas Educacionais: questoes e dilemas”,
oferecem uma contribuicdo relevante ao discutir as transformacdes nas politicas publicas
sociais. Segundo os autores, essas mudangas sdo consequéncia das agdes e conhecimentos
politicos no contexto historico e cultural das sociedades. Em outras palavras, a dimensdo da
acao politica esta ligada ao contexto de influéncias que a cerca.

Rodrigues (2008), nos ajuda sobre avaliagdo em profundidade como contribuicao
metodoldgica desta pesquisa, mostrando a importancia do aprofundamento no contexto
sociocultural, de forma multidimensional nos aspectos politicos, sociais, culturais, econdmicos
e territoriais, na busca de informag¢des mais longe possivel para o resultado da pesquisa.

Carvalho (2022), contribui com o seu artigo “A politica de Assisténcia Social na
contemporaneidade brasileira: agravamento da questdo social, desprotecdo social, desmonte do
SUAS e resisténcia no Brasil do presente (2016-2022)”. A autora nos ajuda a lembrar que
contemporaneidade, remete um periodo de varias tensdes, no contexto politico, econdmico,
social e cultural com transformag¢des que mudaram a sociedade brasileira para um contexto

globalizado cheio de desafios e resisténcia.
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Dutra (2024), em “Educagdo em Pauta 2024: Desafios da Educagdo Especial na
Perspectiva inclusiva no Brasil”, oferece importantes contribui¢cdes sobre a PNEEPEIL A obra
apresenta informagdes atualizadas sobre o processo histérico de formulacao e transformacao
dessa politica publica de inclusdo das pessoas com deficiéncia, auxiliando na compreensao de
seu carater pragmatico. Além disso, detalha as normas que orientam a politica, bem como sua
implementagdo, incluindo a criagdo das salas de recursos multifuncionais e o suporte técnico e
financeiro oferecido pelo MEC.

Na segunda etapa, analisamos os documentos referentes a legislagdo brasileira, tais
como CF/1988, PNEEPEI/2008; LDB 9394/06 que estabelece as diretrizes e bases da educagao,
resolugdo 04/2009 do Conselho Nacional de Educacdo, que institui as Diretrizes operacionais
para o atendimento Educacional Especializado na Educagdao Basica, modalidade educagdo
Especial. Essa Resolucdo possui uma grande relevancia para esta pesquisa , pois trata-se de um
documento atual que referente a Legislacdo da PNEEPEI que tem como finalidade mostrar as
Diretrizes que operam o atendimento Educacional Especializado, como o direito de matricula ,
nos sistemas de ensino e no AEE, aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento ¢ altas habilidades/superdotacdo, incluindo também os estudantes com
autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos em todos os niveis e etapas € modalidades de ensino, na rede
publica de ensino ou de instituicdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos.

Assim como na primeira etapa, com os estudos bibliograficos, na segunda, nos
apropriamos de muitos documentos, pois muitas informacdes sobre leis surgidas ao longo da
histéria da Educagdo Especial no Brasil, com a implantagdo das politicas publicas, j& constam
em livros publicados. Além disso, utilizamos documentos especificos, como a Politica Nacional
de Educacao Especial de 1994, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo de 1996, o Documento
Curricular Referencial de Fortaleza, o Documento Orientador do Programa de Salas de
Recursos Multifuncionais, a Resolugao n® 15, de 7 de outubro de 2015, do Ministério da
Educacao, entre outros. Na pesquisa documental, assim como na pesquisa bibliogréafica, ndo ha
necessidade de contato com os sujeitos, diferentemente da etapa seguinte.

Na terceira etapa, entramos na pesquisa de campo ou estudo de campo. Aqui, ja
focamos em uma comunidade. No nosso caso, uma comunidade de trabalho onde existe uma
comunicagdo especifica entre os 78 professores lotados nas 52 salas de recursos multifuncionais
das escolas publicas da Secretaria Executiva do Distrito de Educagdo 6, e os/as responsaveis

pela coordenacao de acompanhamento desses profissionais lotados em salas de recursos no
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referido Distrito. Foram analisadas as respostas de aproximadamente 22% dos/as professores/as
desse grupo de Whatsapp, organizado exclusivamente para os professores que trabalham dentro
das salas de recursos da Secretaria Executiva do Distrito de Educacao 6.

Esse grupo se comunica através de WhatsApp para encontros de formacao,
comunicagdo de reunides fora das escolas e outras formagdes continuadas, além de assuntos
referente ao AEE. Esta parte da pesquisa, j& ¢ mais voltada para o desenvolvimento, as
observagoes direta das atividades do grupo estudado e o resultado do questionario, que ira ser
lancado com perguntas elaboradas referente ao objeto investigado com propdsito de captar
informagdes que o grupo vai trazer no final da pesquisa.

E importante ressaltar, que fazendo parte do delineamento da pesquisa, o
questionario Google Formes, foi langado no grupo do WhatsApp dos professores das salas de
recursos multifuncionais da Secretaria de Educagdo do Distrito 6 com a devida autorizacao da
prefeitura de Fortaleza, documento direcionado a coordenadora e assinado pelo Secretdrio de

Educacdo de Fortaleza. Esse Grupo, tem como finalidade falar de assuntos ligados

exclusivamente ao trabalho dos professores das salas de recursos.

2.5 Metodologia de analise dos dados

Para a utilizagdo da metodologia de andlise de dados, o pesquisador precisa
conhecer bem e saber analisar o objeto da sua pesquisa. Como esta pesquisa tem um olhar para
a investigacdo, avaliar a politica nacional de educagdo especial no tocante ao AEE nas salas de
recursos multifuncionais, ¢ percebido que se trata de uma analise qualitativa.

Segundo Bardin (2016), “na analise qualitativa € a presenca ou a auséncia de uma
dada caracteristica num determinado fragmento de mensagem que ¢ tomado em considera¢ao”
(Bardin, 2016, p. 27). Sob a otica desta investigacdo, o conhecimento foi alcangado por meio
da analise de conteudo, considerando suas caracteristicas aplicadas as técnicas apropriadas as
informacodes obtidas na pesquisa. As comunicagdes presentes nos diversos documentos foram
analisadas em suas caracteristicas linguisticas.

No que se refere a pesquisa de campo, foi aplicado um questionario, cuja primeira
parte contendo perguntas objetivas relacionadas ao perfil do professor, enquanto a segunda
parte foram perguntas subjetivas relacionadas ao tema da pesquisa. Segundo Bardin, na anélise
de conteudos, o material verbal obtido a partir de questdes abertas ¢ mais rico do que o obtido

em questdes fechadas ou pré-condicionadas. Nesse estudo, a técnica de andlise de contetido
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aplicada ao questionario incluiu quatro categorias com questdes abertas, sendo que apenas as
questdes relacionadas ao perfil do respondente foram fechadas.

O objetivo ¢ efetuar agrupamentos, mas para isso utilizaremos estratégias
pertinentes as respostas de acordo com as perguntas colocadas, podendo-se fazer uma parti¢ao
em torno de nucleos fatuais, de acordo com as categorias.

Assim, a presente pesquisa, composta por um vasto material bibliogréfico,
incluindo documentos (LDB, marcos politico-legais da Educagao Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva, DCR Fortaleza, leis como a Constitui¢do Federal de 1988, decretos), livros
(Educacao Especial no Brasil: Historia e Politicas Publicas — Mazzotta, 2005; Educacdo em
Pauta 2024: Desafios da Educacao Especial Inclusiva no Brasil — Organizagao: Dutra, 2024),
teses (O Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais de Rio
Branco — Gomes, 2016; Politicas Publicas de Inclusdo — Garcia, 2004) e artigos (Helena
Antipoff e o Desenvolvimento da Educacdo Especial no Brasil — Rafante; Lopes; UFSCar,
2013; Avaliagdo em Profundidade: Dimensdes Epistemologicas e Experiéncias Praticas de uma
Nova Perspectiva de Avaliagdo de Politicas Publicas — Junior; Gussi; Silva; Nogueira, 2020;
Politicas e Outra Perspectiva de Avaliagdo: Uma Abordagem Antropoldgica — Gussi; Oliveira,
2016; Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva Brasileira
— Batalla, 2009), além de outros materiais, prioritariamente de natureza linguistica, demonstra
a principal caracteristica da analise de contetdo, segundo Bardin (2016), em uma pesquisa
exploratoria.

Na presente pesquisa, além do amplo nimero de informacdes colhidas e
selecionadas para a mesma, foi apresentado questionario com perguntas que foram feitas aos
profissionais lotados nas salas de recursos multifuncionais, no caso aqui os professores,
componentes do AEE das escolas do Distrito de Educacao 6.

Nesse sentido, ¢ importante ressaltar que, através dessa pesquisa, podemos
classificar para analise o resultado do conteudo obtido a partir das informagdes contidas nas
respostas do questionario, somado aos documentos normativos referentes ao objeto em foco da
pesquisa

Na metodologia de analise, segundo Bardin (2016), a andlise das categorias
funciona por meio de operacdes que desmembram o texto em unidades, organizadas em
categorias por reagrupamentos analdgicos, assim como na investigacdo dos temas, ou analise
tematica. Nesta pesquisa, priorizamos uma técnica mais rapida e eficaz, utilizando a andlise

tematica, aplicadvel a discursos diretos (significagdes manifestas) e simples. Dessa forma,
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procuramos elaborar o questionario de maneira a torna-lo o mais coerente possivel para servir
como instrumento de analise nesta pesquisa.
As etapas seguidas foram:

e Leitura do material a ser analisado, com base nos objetivos da pesquisa;

e Categorizacao inicial, para identificar e codificar os blocos referentes as perguntas do
questionario; a codificacdo ¢ o processo pelo qual os dados brutos sdao transformados
sistematicamente e agregados em unidades, as quais permitem uma descri¢ao exata das
caracteristicas pertinentes do conteudo.

e Agrupamento dos codigos, conforme as categorias dos blocos;

e Interpretacio dos resultados, considerando o objeto de estudo e os objetivos da
pesquisa.

Conforme Bardin (2016, p. 49), “ha duas praticas cientificas intimamente ligadas a
analise de contetdo, quer pela identidade do objeto, quer pela aproximagdo metodologica: a
linguistica e as técnicas documentais”. Dessa forma, percebe-se que nossa pesquisa se encontra

em conformidade com os critérios defendidos na pesquisa exploratoria (Bardin, 2016).

2.6. Procedimentos Eticos e Termo de Conhecimento Livre e Esclarecimentos

Confidenciais (TCLE)

Para a realizacdo desta pesquisa, foi solicitado autoriza¢do junto a prefeitura
Municipal de fortaleza, sendo protocolado de forma presencial no setor de protocolo da SME,
conforme orientagdo do observatorio de Estudos e Pesquisas. O documento ¢ uma carta de
apresentagdo que foi dirigida a coordenadora do atendimento Educacional Especializado do
Distrito 6, da secretaria municipal de Educagdo de Fortaleza, assinada pelo coordenador do
MAPP; assim como o orientador e a pesquisadora desta pesquisa.

O conteudo do documento, faz a apresentacdo da pesquisadora, com informacgdes
referente a pesquisa como: tema, objetivo geral; especificos; procedimentos metodoldgicos,
data do inicio da pesquisa e concordancia de proceder com os preceitos €ticos da pesquisa.
Junto com a carta de apresentagdo, foi enviado o projeto de pesquisa ¢ uma declaracdo da
Universidade Federal do Cear4, afirmando o vinculo da pesquisadora, junto ao programa do
mestrado; Documento de N°: 07.272.636/0001 -31.

O termo de autorizagdao foi concedido dentro dos critérios legais, conforme as

clausulas estabelecidas no documento da secretaria municipal de educagdo, para efetivagao da
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pesquisa de campo, cm consondncia com a politica estudada na pesquisa € os termos da
Universidade Federal do Ceara. O documento foi assinado pelo secretario de educagdo de

Fortaleza, via assinatura eletronica.
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3 POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL

Nesta secdo, ¢ apresentada a sintese do periodo historico da Educagao Especial no
Brasil, um percurso desde as primeiras iniciativas, a partir do século XIX, quando os primeiros
interessados no tema trouxeram do exterior ideias e conhecimentos adquiridos, demonstrando
interesse pela area.

Posteriormente, serd abordada a Educacdao Especial enquanto politica publica,
apresentando elementos relevantes para o entendimento da trajetoria desse importante tema,
que, ao longo da contemporaneidade, vem sendo amplamente discutido e que, nos dias atuais,
se apresenta com maior rigor, sobretudo no que se refere a Educacao Especial na perspectiva
da Educacao Inclusiva.

Por fim, sera abordada a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva (PNEEPEI), com foco no Atendimento Educacional Especializado (AEE)

e nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRMF), objeto desta pesquisa.

3.1 Contexto historico da Educacio Especial no Brasil

A historia da Educacao Especial no Brasil foi dando seus primeiros passos no século
XIX, quando alguns brasileiros iniciaram os primeiros atendimentos aos deficientes fisicos,
deficientes mentais, surdos e cegos, através de conhecimentos e experiéncias adquiridos fora
do Brasil, como Europa e Estados Unidos da América do Norte (Mazzotta, 2005). Entre os anos
1854 e 1957, o Brasil viveu iniciativas atuantes, de forma oficial isoladas e particulares. Ou
seja, os atendimentos durante anos, foram feitos esporadicamente, por educadores interessados
(Mazzotta, 2005).

Tais iniciativas por parte dos educadores e a fundagdo do Imperial Instituto dos
Meninos Cegos, criada por D. Pedro II em 12 de setembro de 1854, foram acontecimentos
marcantes que deram inicio a educagdo especial no Brasil (Mazzotta, 2005).

Ainda em 1856, no Rio de Janeiro, D. Pedro II fundou o Imperial Instituto dos
Surdos-Mudos, que, em 1957, passou a ser oficialmente denominado Instituto Nacional de
Educagao de Surdos (INES). Suas atividades eram voltadas para a educagao literaria de meninos
“surdos-mudos”, entre 7 ¢ 14 anos de idade, bem como para o ensino profissionalizante

(Mazzotta, 2005).
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Em 1890, no governo de Marechal da Fonseca, ja no periodo republicano, mudou
o nome do instituto, que passou a ser Instituto Nacional dos Surdos, aprovado e regulamentado
de acordo com o Decreto n° 408, de 27 de dezembro de 1991 (Brasil, 1991).

Em 24 de janeiro de 1891, de acordo com o Decreto-lei n° 1.320/1891 (Brasil,
1891b), a escola passou a ter o nome de Instituto Benjamin Constant (IBC). Trés anos depois
da criacdo do Instituto Benjamin Constant, D. Pedro II, fundou o Imperial Instituto dos Surdos-
Mudos, no Rio de Janeiro. Lei n°® 839 de 26 de setembro de 1857. Onde, um século mais tarde,
depois da sua fundagao, seria chamado de Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (Fonseca,
1986).

Vale destacar que estas escolas, ndo eram escolas comuns de ensino regular e sim,
escolas com caracteristicas educacional, porém trabalhando conteudos literarios e ensino
profissionalizante voltado para criangas “surdos-mudos”, com idade entre 7 e 14 anos (Mazotta,
2005).

Foi somente no inicio do século XX que os primeiros trabalhos cientificos e
técnicos relacionados ao publico com deficiéncia, voltados a educagdo, comecaram a ser
publicados no Brasil. Até entdo, as questdes ligadas as pessoas com deficiéncia e ao direito a
educacdo ainda estavam bastante distantes. No que se refere ao atendimento pedagogico ou
médico-pedagogico para pessoas com deficiéncia intelectual, ha registros de agdes nessa época
(Mazzotta, 2005). Como exemplo, pode-se citar o trabalho cientifico do médico Dr. Carlos
Eiras, intitulado “Educacdo e tratamento médico-pedagogico dos idiotas” (1900), apresentado
no 4° Congresso Brasileiro de Medicina e Cirurgia, no Rio de Janeiro.

Durante esse periodo, os conhecimentos técnico-pedagdgicos e as politicas publicas
voltadas a educagdo especial no Brasil ainda estavam bastante distantes. Os avancos ocorriam
de forma lenta e acompanhavam a conjuntura sociopolitica e econdmica da época. Havia falta
de conhecimento e poucos investimentos relacionados ao tema, desde os periodos Colonial e
Imperial, até porque, no inicio da Primeira Republica, o Brasil ainda mantinha caracteristicas
estruturais de origem colonialista e imperialista.

Assim, podemos ressaltar que as pessoas com deficiéncia ndo foram vistas como
deveriam, com seus direitos garantidos como todo cidaddo, inclusive com direito a educagao.
Por muito tempo, as pessoas com deficiéncia foram invisiveis perante o poder publico e a
sociedade. Nessa época, com a primeira Constituicao da Republica (Brasil, 1891a), no tocante
a educacdo, de acordo com o Ato Adicional de 1834, o Governo ficou com a responsabilidade

da educagdo superior, primaria e secundaria. Responsabilidade esta que pouco fizeram para
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desenvolver, cuidar, promover melhorias nesses niveis de educacao, com a legagdo da falta de
recursos (Nagle, 1991).

Todo o atraso na questdo da inser¢ao de politicas educacionais no Brasil prejudicou
profundamente o desenvolvimento da sociedade brasileira. Pois ¢ através da educacao que o
homem adquire melhores condi¢des no mercado de trabalho, como também inser¢do na vida
social, dando-lhe melhor qualidade de vida. E quando nos referimos ao publico das pessoas
com deficiéncia essa prerrogativa fica bem mais dificil e complexa na nossa sociedade.

Foi no decorrer do século XX, mais precisamente entre os anos de 1957 ¢ 1993, que
as atividades educacionais foram se consolidando. Esse processo ocorreu por meio de um
museu pedagogico, cujas agdes incluiam conferéncias e cursos, transformando-se em escola-
modelo e publicando, ainda, uma Revista Pedagdgica.

Com a cria¢do do Pedagogium, o Museu Pedagdgico Nacional no Rio de Janeiro,
as atividades eram desenvolvidas através de um museu pedagdgico, onde havia cursos e
formagdes e organizacdo para a criagdo de escola primaria modelo, onde sairia a publicagdo de
uma Revista Pedagogica. Tudo isso, s6 foi possivel, com o plano federal e a Reforma Benjamim
Constant, de 1890 (Nagle, 1991).

A criacdo do Pedagogium teve como finalidade ser “[...] centro propulsor das
reformas e melhorias da educagdo nacional” (Nagle, 1991, p. 283). Segundo Antunes (2005),
em 1897 Medeiros e Albuquerque foi nomeado novo diretor da Institui¢ao publica do Distrito
Federal, e na ocasido promoveu mudancas na organiza¢do do Pedagogium, onde em 1906, foi
criado o primeiro Laboratorio de Psicologia Experimental brasileiro, planejado por Alfred Binet
e Manoel Bomfim, em Paris.

Segundo Nagle (1991), as atividades desenvolvidas no Pedagogium representaram
a abertura do caminho para os ideais da Escola Nova no pais, que foram surgindo de maneira
timida e aos poucos foi ganhando espaco e conquistando hegemonia. A educagdo brasileira
nesta época era regida pela Constituicdo de 1891 (Brasil, 1891a) e os cursos superiores eram de
responsabilidade da Unido, que com o Ato Adicional de 1834, se limitou a desenvolver a
educacdo superior. A primaria e secunddria ficou sob responsabilidade das Provincias (Nagle,
1991).

Com o inicio da reforma educacional, tendo o Estado de Sao Paulo como pioneiro
na organizagao, por meio da Reforma Caetano de Campos, a educacao passou a ser direcionada
para a Escola Normal. Com o Decreto n°® 144-B, de dezembro de 1892, foi determinada a
reforma geral da instrugdo publica, estabelecendo a organizagdo dos grupos escolares, cujo

modelo se disseminou pelo pais, constituindo uma escola “[...] mais eficiente, no intuito de dar
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selecdo e formacao das elites. Ficando a questdo da educagdo popular, fora” (Saviani, 2007, p.
174).

Com esse novo formato de educacao o aluno tornou-se objeto de estudo, ja que seria
necessario conhecé-lo para entendé-lo e assim, seguir o caminho certo. Com isso, a psicologia
tornou-se muito importante e fundamental para o desenvolvimento do processo pedagdgico,
dos laboratorios de psicologia. No entanto, de acordo com Lourengo Filho (2004, p. 74), a
instalacao do primeiro Laboratorio de Psicologia Experimental, no Rio de Janeiro, foi criticada,
considerado “[...] ridiculo por pretender as faculdades da alma a anélise de aparelhos™.

O diretor do laboratorio, Manoel Bomfim, preocupava-se com a metodologia de

trabalho instalado nesse ambiente:

[...] mas evidentemente, dos métodos possiveis e aplicaveis, o mais insuficiente sera
sempre este: tomar um individuo, considerando-o isoladamente, impor-lhe as
condigdes restritas ¢ artificiais do laboratorio, para inferir da sua consciéncia
deturpada o regime normal do comum das consciéncias (Bomfim apud Antunes, 2005,
p.- 70).

Os testes psicologicos inicialmente praticados nos laboratdrios psicolégicos aqui
no Brasil, no inicio, ndo foram bem adeptos (Nagle, 1991). No entanto, na década de 1930,
esses mesmos laboratorios que foram ampliados para outras cidades do Brasil, como Rio de
Janeiro, Sdo Paulo, Minas Gerais e Pernambuco, serviram para os testes psicoldgicos, com o
objetivo de forma as turmas supostamente homogéneas, que iriam ser recebidas nos grupos
escolares.

O Brasil ja vinha passando por transformagdes na educagao e, aos poucos, novos
acontecimentos foram moldando esse processo. Desde a década de 1920, segundo Nagle
(1991), tais mudancas deram entusiasmo ao chamado “otimismo pedagdgico”, que inicialmente
estava voltado para a difusdo da escola primaria, mas que, nesse momento, ja se voltava para a
ideia da Escola Nova

Com criagdo da Associagao Brasileira de Educagao (ABE), em 1924, novas ideias
pedagogicas foram chegando. A partir da criagdo da ABE surgiram as Conferéncias Nacionais
de Educacdo. Assim, essas conferéncias iam se estruturando e regularizando novas discussoes
que chegavam a ser desenvolvidas paralelamente ao desenvolvimento econdmico. Antes disso,
a educacdo ainda apresentava resisténcia ao modelo aristocratico e social da época e, sobretudo,
a educagdo especial, que ainda ndo possuia um direcionamento adequado para o atendimento
especializado (Saviani, 2007).

Em 1931, durante a IV Conferéncia Nacional de Educac¢do, foi construido um

documento elaborado por grupo de opositores contra a Reforma Francisco Campos. O
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documento elaborado teve como titulo “Manifesto dos Pioneiros”, no qual em seu contetido
constava defesa dos principios da educacdo laica, gratuita e obrigatoria. Além disso, o
Manifesto apresentava insatisfacao a inclusao do ensino religioso no ensino publico, conforme
o Decreto n° 19.941, de abril de 1931 (Saviani, 2007).

Desta forma, os opositores da Reforma Francisco Campos, na perspectiva de novas
finalidades da educag¢do, viam com forga inspiradora a propria natureza da realidade social que
se justificava com a necessidade de mudanca para uma nova pedagogia. A pedagogia tradicional
janao contemplava a realidade brasileira e havia a necessidade de mudangas, comparadas com
outros paises da América do Sul (Azevedo et al., 20006).

A educagdo mundial estava em processo de transformacdes e a escola brasileira
ainda se mantinha isolada no meio social. Segundo o Manifesto, a educacao:

[...] deixa de constituir um privilégio determinado pela condigdo econdomica ¢ social
do individuo, para assumir um “carater bioldgico”, [...], reconhecendo a todo o
individuo o direito a ser educado até onde o permitam as suas aptiddes naturais,
independente de razdes de ordem econdmica e social. A educacdo nova, alargando a
sua finalidade para além dos limites das classes, assume, com uma feicdo mais
humana, a sua verdadeira fung@o social, preparando-se para formar “a hierarquia
democratica” pela “hierarquia das capacidades”, recrutadas em todos os grupos

sociais, a que se abrem as mesmas oportunidades de educacio (Azevedo et al., 20006,
p. 191).

O objetivo do Manifesto era construir documento publico que constasse as
diretrizes do movimento da Escola Nova. O inicio das formula¢des desse movimento, ja vinham
se materializando nas Reformas do Ensino, conforme citadas anteriormente. Os educadores
catolicos vinham disputando “[...] palmo a palmo e fazendo oposi¢ao ao modelo da proposta da
Escola Nova, pois ndo aceitavam a novas ideias de liberdade laica e hegemonia no campo
educacional brasileiro a partir dos anos de 1930 (Saviani, 2007, p. 181).

Como ja& sabemos, durante nesse periodo até antes dessas novas discussdes sobre
mudancas no Sistema de Ensino brasileiro, com a inser¢do da Escola Nova no Brasil, a
educagdo das criangas e jovens com deficiéncia, que na época chamados de “excepcionais”,
ainda era muito complexa, porque existiam bastante conflitos relacionados sobre como esse
publico pudesse atuar nas escolas. Sobretudo dos alunos que ndo se enquadravam nos padrdes
dos testes que se desviavam abaixo da média. Somente os que apresentavam o teste acima da
média, ficavam em salas de aulas. Nesse sentido, surgiu a necessidade de novas propostas e
ideias, com perspectivas voltadas a eliminar os conflitos sociais, identificando as dificuldades

individuais dos estudantes em relagao ao seu meio social (Saviani, 2007).
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A proposta dos adeptos ao movimento da Escola Nova almejava uma mudanga que
implantassem uma educacdo laica, com ideias liberais ¢ mais expandidas aos moldes mais
abrangentes em termos hegemonicos. Estes também eram adeptos a modelos e propostas com
base em novas teorias ¢ agdes que identificasse as dificuldades individuais dos estudantes
“excepcionais” (Saviani, 2007).

Uma das propostas defendidas pelos adeptos da Escola Nova foi a aplicagdo de
testes ¢ a criagao de salas de aula homogéneas, nas quais os estudantes considerados
“excepcionais” — que até entdo nao eram incluidos em instituigdes de atendimento educacional
especializado — poderiam ser atendidos (Saviani, 2007).

No decorrer da transi¢do entre os movimentos da Escola Nova ¢ os conservadores
catolicos, que resistiam as novas mudancas na educacgdo no Brasil, chegou ao pais a psicologa
Helena Antipoff, em 1927, a convite do governo de Belo Horizonte, para auxiliar na
implantacdo da Reforma de Francisco Campos, assumindo a cadeira de Psicologia da Educagao
na Escola de Aperfeicoamento de Belo Horizonte. Sua chegada fortaleceu o grupo dos
renovadores das ideias liberais, uma vez que o convite para vir ao Brasil tinha como objetivo

assessorar a implementacao da referida reforma (Saviani, 2007).

3.1.1 O papel da educagao brasileira — Helena Antipoff

Com a chegada da psicologa russa no Brasil, Helena Wladimirna Antipoff, a
educacdo especial passa a vivenciar um novo contexto, que conheceremos neste estudo. A
psicologa nasceu em 1892 e em 1908, mudou-se para a Franca, onde buscou validar seu diploma
de nivel superior, inicialmente pensou no curso de medicina, na Universidade de Sorbonne.
Porém, ndo gostando das aulas de anatomia e fisiologia, comegou a frequentar as aulas de Pierre
Janet e Henry Bérgson, no College de France. Foi desde entdo, que a psicologia passou a ser
seu foco (Antipoft, 1975, p. 37).

O papel da educagdo brasileira transformava-se, € Helena Antipoff fortalecia cada
vez mais a “Escola Nova”, sobretudo por meio de seus trabalhos de pesquisa, muitos dos quais
orientados por Claparéde, como o estudo Escola sob Medida. Essa abordagem defendia uma
educagdo centrada no desenvolvimento das aptiddes individuais da crianga, contrapondo-se a
escola tradicional, que tendia a ignorar as diferencas individuais. Antipoff enfatizava a
importancia de que a educacao obedecesse e respeitasse a natureza da crianga. Em suas andlises,

Claparede afirmava: “[...] a observacdo ja mostrava que o individuo s6 produz na medida em
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que se apela para suas capacidades naturais, e que ¢ perda de tempo querer, por forga,
desenvolver nele capacidades ndo possuidas” (Claparede, 1953, p. 174).

Essa proposta desenvolvida por Claparéde tinha como objetivo principal, pensar no
ensino das criangas atendendo as diferencas individuais, defendidas na Escola sob Medida. Foi
esse o contexto que inspirou e orientou Helena Antipoff em sua formac¢do como educadora e
psicologa (Campos, 2010).

Antes de atuar diretamente com a Educagdo Especial no Brasil, Helena Antipoft ja
havia sido convidada para colocar em pratica propostas de renovagdao de ensino. Alguns
professores mineiros, que haviam se aperfeicoado nos Estados Unidos, tinham novos métodos.
Além disso, Francisco Campos convidou especialistas europeus para “[...] testar essas ideias
aqui, no Brasil e aplica-las e preparar elementos capazes de orientar ¢ avaliar essa experiéncia
nas escolas” (Peixoto, 1981, p. 173-174). Nesse sentido ¢ que Helena Antipoff, foi convidada,
em 1927, pelo representante do governo mineiro, Alberto Alvares, exatamente para aplicar esse
teste nas escolas brasileiras. Porém, nesse primeiro momento, helena Antipoff, ndo aceitou, mas
indicou um colega também do instituto Jean-Jacques, o psicélogo Leon Walther, que aceitou o
convite e veio para o Brasil.

Em 1929, com o apoio dos profissionais técnicos europeus e dos professores
brasileiros formados no exterior, Francisco Campos colocou em pratica as atividades da Escola
de Aperfeigoamento, com o objetivo de preparar e aperfeigoar candidatos ao magistério assim
como as diretorias dos grupos escolares, tornando-se um laboratério de pesquisas e centro de
irradiacdo de novos métodos (Peixoto, 1981). Foi nesse momento, que Helena Antipoff, aceita
0 convite e assina o contrato de dois anos com o governo do estado de Minas Gerais.

Em sintese o que podemos constatar, ¢ que a Reforma Francisco Campos, confirma
que, as ideias de Helena Antipoff, no campo da educacdo, chegaram ao Brasil, primeiro que
ela. Inicialmente em Minas Gerais. Por isso, ¢ que Francisco Campos, no regulamento do
Ensino primario referiu-se diretamente aos resultados das pesquisas realizadas na Universidade
de Columbia, nos Estados Unidos, € no Instituto Jean-Jacques Rousseau, na Suica: solucdes
definitivas para a educacdo brasileira, sobretudo “[...] no ensino primério, que tem passado por
diversas e profundas investiga¢des, onde alguns resultados tedricos e aquisi¢des praticas podem
ser consideradas definitivas” (Campos apud Peixoto, 1981, p. 115).

Depois de ter assinado o contrato com o governo mineiro, Helena Antipoft, aplicava
os testes com as criangas, conciliando teoria com a pratica, a partir do curso na Escola de
Aperfeigoamento, onde funcionava em tempo integral. As atividades aplicadas pela psicdloga,

conjugavam a parte tedrica com as atividades praticas e as pesquisas realizadas nas escolas
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publicas, cujo objetivo era conhecer “[...] a conduta das criangas, observando seus modos
diferentes de reagir durante os trabalhos escolar, ou mesmo durante o recreio” (Antipoft, 1992b,
p. 59).

Essa metodologia, fazia parte do método de Experimentacdo Natural, que era
aplicado a realidade brasileira da época, e que tinha o intuito de dar apoio subvencional a
implantacdo das classes homogéneas, previstas na Reforma de Ensino (1927).

As atividades aplicadas por Helena Antipoff acima mencionadas, foram publicadas
nos boletins da Inspetoria Geral de Instrucao e fazem parte como fonte de pesquisa sobre as
acoes de Helena Antipoff em Minas Gerais, na década de 1930.

Foi exatamente a partir desses testes e da separacdo das criancas em classes
escolares homogéneas a partir do resultado dos testes, e organizagdo dos resultados que a
psicologa Helena Antipoff deu inicio ao atendimento especializado no sistema de ensino
brasileiro, iniciado em Minas Gerais.

A aplicagdo dos testes em larga escala foi se estruturando com a organizacao das
classes homogéneas em fevereiro de 1931. Para Helena Antipoff, agrupar as criancas em classes
homogéneas, significava obedecer ao principio da organizacdo racional da teoria de Frederick
Taylor, e a utilizacdo de estratégias que ela utilizava a partir de recursos da propria institui¢ao
de ensino, sem acrescentar despesas.

Com a separagdo das criancas de acordo com suas diferencas individuais, a ideia
era a escolha de estratégias que fossem mais eficientes para desenvolver a aprendizagem, haja
vista “[...] ndo ser a homogeneidade dos alunos que determinava seu sucesso, € sim ao que a
crianca aprende no decorrer do desenvolvimento do meu aprendizado” (Antipoff; Rezende,
1934, p. 7).

Nesse sentido, considera-se as diferencas bioldgicas e psicologicas das criangas,
além da personalidade, interesses e aptiddes, energias desenvolvimento intelectual e seus
conhecimentos prévios.

Em dezembro de 1931, Helena Antipoff, enviou um texto para a IV Conferéncia
Nacional de Educagdo, promovida pela ABE, no qual seu conteudo tratava sobre a selecao de
criangas para classes homogéneas, assim como os critérios que a sele¢do trazia, referente ao
processo de selecdo, e vantagens para tal classes. Desta forma, a educadora, apresentou o
conceito de crianga, que segundo ela, junto com as diferengas na evolugao biopsicologica assim
como as caracteristicas individual que cada crianga traz, deveriam ser levadas em conta para

diferenciar os “[...] robustos e os fracos, os bem dotados e os mediocres [...]; as naturezas
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completas e plenas de seivas e, em contra partida, os seres incompletos e pobres de vitalidade
fisica e mental, as de naturezas organizadas e sem equilibrio” (Antipoff; Rezende, 1934, p. 12).

Aqui, em sintese a autora usa expressoes que na época era utilizado para se referia
respeito de criangas ditas “normais” e as com algum tipo de deficiéncia, que na época usavam
a expressdo “excepcionais”, superdotado e infradotados. Que, para cada um desses perfis,
deveria ser estudado e aplicado um programa e método de ensino.

As classes especiais que foram criadas nos grupos escolares nesta época, tinham
como objetivo, diminuir as classes que tinham criangas com deficiéncia e que supostamente
poderiam “atrapalhar a marcha escolar” dos considerados “normais” o “progresso regular”, ou
seja: estas criangas estando agrupadas, possivelmente teriam o “progresso regular”; pois “as
criancgas com caracteristicas ‘irregular’, do ponto de vista escolar e do desenvolvimento mental
(a classe especial), iria assegurar melhor rendimento” (Antipoft, 1992a, p. 161).

No texto que a professora psicologa Helena Antipoff apresentou a ABE em 1931,
ela destacou a importancia da grande variacdo dos tipos escolares, que seriam separados como
A, B, C, D e também a classe E, que seria a classe dos alunos com caracteristicas mais
especificas e receberiam atendimento individual, pois, “[...] esses alunos eram aqueles que
tomaria menos em considera¢do o desenvolvimento mental e a inteligéncia do que o conjunto
do procedimento ou do carater” (Antipoff; Rezende, 1934, p. 19).

Aqui, a Antipoff mostra uma divisdo, ou seja, separacdo dos alunos em diferentes
tipos de classe, no tocante a subdivisdo dos alunos ditos “excepcionais” (termo usado na época),
de um lado os alunos considerados “excepcionais”, por serem considerados com o
desenvolvimento mental além do padrao estabelecido para criangas da mesma idade. De acordo

com Campos, Lourenco e Antonini (2002, p. 22),

Essa posi¢do a levava a acreditar no sucesso de programas de educacdo
compensatoria, e a procurar estimular as elites locais a promover programas de
reeducagdo para criangas excepcionais, entre os quais podiam se distinguir os
excepcionais “organicos”, portadores de disturbios de origem hereditaria, e os
excepcionais “sociais”, isto &, aqueles cujas condi¢des de vida familiar ou social
impediam uma adequada estimulagao.

No caso, esse terceiro perfil, seria os alunos que iriam para a classe E. Helena
Antipoff, mesmo tendo observado e sugerido as classes E, deixou claro que, ndo orientava, nem
aconselhava as suas alunas-professoras a atuar nessa organizagao, sem terem o conhecimento
adequado para atuar no desenvolvimento desses alunos. Que preferia vé-los juntos, ou seja, em

classes dos alunos ditos “normais”, que os ver selecionados em classes especiais, com
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acompanhamento de profissionais sem a devida preparagdo; o conhecimento adequado para
trabalhar com esses alunos.

Foi pensando nessas criangas, ditas em “perigo moral”, que a professora Helena
Antipoff, pensou em classe mais que especial. Pensou em um espago, onde as criangas
pudessem passar o dia todo, que tivesse como foco a educacdo, mas que passassem o dia e os
pais fossem apanha-las no final da tarde e a noite as criangas ficariam com suas familias
(Antipoft, 1932, p. 19). Assim a autora que, também continuou suas agdes, na organizagao de
um servico especializado, no sistema de ensino de Minas Gerais, que atendia as criangas uma
vez por semana, ¢ vendo que o Estado ndo revolvia, fundou em novembro de 1932, a Sociedade
Pestalozzi, sendo sua primeira presidente. Posteriormente, nesta mesma década, foram criadas
as institui¢des: Pavilhdao de Natal (1934), Instituto Pestalozzi (1935) ¢ a Fazenda do Rosario
(1939), todas com a finalidade de desenvolver a educacdo das criangas consideradas
“excepcionais”.

Em 1940, pelo Decreto-lei n® 2.024, de 17 de fevereiro, foi criado o Departamento
Nacional da Crianga, que, tratava-se do “[...] supremo orgdo de coordenacdo de todas as
atividades nacionais de protecdo a maternidade, a infancia e adolescéncia” (Brasil, 1940, art.

5°). Esse tinha como finalidade, de acordo com o art. 9°:

Art. 9° Cada um dos Estados, bem como o Distrito Federal e o Territério do Acre
organizardo, dentro do territorio respectivo, com 0s seus recursos proprios € com o
auxilio federal que lhes for concedido, um sistema de servigos destinados a realizacao
das diferentes modalidades de protecdo a maternidade, a infancia e a adolescéncia
(Brasil, 1940, art. 9°).

Assim como, o art. 14°, do mesmo Decreto, determinava de antemao a criacao de
um instituto cientifico para promover pesquisas relativas a saude mental e a medicina da crianga
(Brasil, 1940). Esse departamento, estava relacionado diretamente ao Ministério da Educacao
e Saude, e Helena Antipoff, foi convidada a atuar junto a esse Departamento.

Departamento e, esse foi Dirigido por Gustavo Capanema, entre os anos de 1934 a
1945, no entanto, Helena Antipoff, continuou seu trabalho junto ao Departamento, que
posteriormente foi ampliado e passou também a ser um 6rgdo de protecdo onde realizava
inquéritos sobre a maternidade, a infincia e adolescéncia, no qual tinha como inten¢do, orientar
a sociedade sobre os cuidados para com esse publico, Além disso, ampliar junto aos
estabelecimentos estaduais, municipais e particulares, todos com essa finalidade; assim como
fiscalizar as atividades existentes e as que seriam criadas.

Com a criacao do Departamento Nacional da Crianca, e seu grande reconhecimento

com o trabalho executado durante todo esse periodo, o médico Gustavo Lessa, que havia
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contratado Helena Antipoff, visitou as obras realizadas pela educadora e seus colaboradores e
concluiu que o fato de tantas realizagdes serem executadas em ambientes modestos, que, “[...]
suas experiéncias com o servico social e educacional, poderia servir de exemplo para todo o
Brasil” (Lessa 1944, p. 7). Dessa forma, as institui¢oes foram se expandindo em todo o pais.
No periodo entre 1957 a 1993, iniciativas oficiais de ambito nacional foram
chegando e o atendimento educacional aos excepcionais, foi realmente contemplado e
reconhecido, em nivel nacional. Mas até entdo, todas essas instituicdes criadas através de
iniciativas oficiais, ainda ndo se caracterizava politica publica.
A pioneira fundadora foi a Campanha para a Educacao do Surdo brasileiro (CESB), fundada de
acordo com o Decreto n® 42.728, de 3 de dezembro de 1957 (Brasil, 1957). Em 1° de agosto de
1958, foi criada a Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitacdo de Deficientes da Visdo por
“Iniciativa e inspira¢do de José Espinola Veiga”, que era vinculada junto a direcdo do Instituto

Benjamin Constant, na cidade do Rio de Janeiro.

Em 1960, essa Campanha deixou de ser vinculada ao Instituto Benjamin Constant,
e passou a ser denominada Campanha Nacional de Educagao de Cegos (CNEC). No qual passou
a subordinagao direta do Gabinete do Ministro da Educacao ¢ cultura, de acordo com o Decreto
n°® 48.252, de 31 de maio de 1960 (Brasil, 1960a).

Conhecer o percurso histérico-politico da educagdo das pessoas com deficiéncia no
sistema de ensino brasileiro nos leva a refletir que cada conquista resultou de intensas lutas
travadas por educadores, pesquisadores e professores em defesa do direito a diferenca. Esse
processo de atendimento foi se transformando ao longo do tempo, acompanhando as mudangas
da ciéncia, da sociedade e das politicas publicas. Atualmente, vivemos sob o principio da

inclusdo, entendido como um direito inegociavel e fundamental.

3.2 Politica de Educacao Especial de 1994: abertura para a politica de inclusdo

A educagdo brasileira tem passado por diversas mudancas ao longo da historia,
sobretudo na contemporaneidade. Sabe-se que essas transformagdes ocorrem de forma gradual.
Nas ultimas duas décadas do século XX, especificamente no Brasil, com os rumos da Nova
Gestao Publica, a agenda governamental passou a impor a avaliagdo como elemento
constitutivo da gestdo, dentro dos critérios de eficiéncia administrativa propostos por uma
perspectiva liberal. Nesse periodo, a avaliagdo de politicas publicas tornou-se uma exigéncia de

organismos internacionais, como o Banco Mundial, que passaram a condicionar empréstimos,
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sobretudo na area social, a apresentagdo de indicadores de resultados, produzidos por meio de
avaliagOes sistematicas de politicas e programas governamentais (Banco Mundial, 2004).

E importante lembrar que todo o atraso na inser¢io de politicas educacionais
prejudicou profundamente o desenvolvimento da sociedade brasileira. E através da educagio
que o homem adquire melhores condi¢des no mercado de trabalho, como também inser¢ao na
vida social, dando-lhe melhor qualidade de vida; e quando nos referimos ao ptblico das pessoas
com deficiéncia, essa prerrogativa, se torna muito mais dificil e complexo na nossa sociedade.

A partir da década de 1990, com uma politica de educacao especial (1994) ainda
integracionista, mas com documentos internacionais que direcionavam para a inclusao escolar,
houve a necessidade de algumas mudangas referentes ao direito a educagdo para o publico da
educagao especial. Esse direito refere-se nao apenas a inser¢ao do estudante com deficiéncia na
sala de aula comum, quando possivel, mas a sua inclusdo em todos os ambientes da escola. Ou
seja, mudangas referentes as acdes no tocante as politicas publicas que possam contribuir de
forma mais eficaz com mudancas positivas para esse publico, sobretudo no que se refere as
politicas sociais em transformagdo, que possam atender a sociedade de forma mais evidente,
assegurando seus direitos, conforme rege as leis, na legislacdo em vigor, como estd garantido
na propria constituicao Federal de 1988 (Gomes, 2016).

De acordo com Garcia (2004) “Em meados dos anos 1990, quando a UNESCO ja
avangava na divulgacdo das propostas de reformas na area da educagdo, o conceito ‘inclusao’
ganhou a cena como palavra-chave das politicas de educacdo especial, embora ndo estivesse
limitado a esse setor” (Unesco, 1994). Novamente, uma metéafora foi utilizada para facilitar a
compreensdo do que se pretendia dar centralidade nos encaminhamentos politicos: o
“caleidoscopio”™.

Nesse sentido, podemos perceber que a Politica de Educacdo Especial de 1994,
embora tenha buscado dar visibilidade aos estudantes com deficiéncia, acabou concentrando
essa visibilidade apenas nos servicos realizados de forma segregacionistas. Ou seja, 0s
estudantes com “necessidades especiais” — termo utilizado na época — permaneceram dentro
da modalidade de Ensino da Educacdo Especial no processo de escolarizagdao, permanecendo

fora da proposta de educagdo para todos em seu sentido mais amplo, ou seja, do processo

4 Aparelho optico formado por um tubo de cartdo ou de metal, com pequenos fragmentos de vidro colorido que se
refletem em pequenos espelhos inclinados, apresentando, a cada movimento, combinag¢des variadas e agradaveis

[.].
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inclusivo. Nesse contexto, Mantoan (1997) define a palavra inclusdo como substituicdo do

vocébulo integracao:

A inclusdo institui a inser¢do de uma forma mais radical, completa e sistematica, uma
vez que o objetivo ¢ incluir um aluno ou grupo de alunos que ndo foram anteriormente
excluidos. A meta da incluséo €, desde o inicio, ndo deixar ninguém de fora do sistema
escolar, que terd de se adaptar as particularidades de todos os alunos [...] (Mantoan,
1997, p. 8).

Analisando a citagdo podemos inferir que a verdadeira diferenga integrar ¢
oportunizar o acesso apenas para alguns, enquanto incluir, ¢ ndo deixar nenhum estudante fora
do sistema escolar. Esse termo “educacao para todos” esta de forma efetiva no Documento que
estabelece a Declaragdo Mundial de Educagao para Todos/1990.

Analisando a concepcao de integracdo, podemos refletir sobre os aspectos ditos por
Garcia, (2004), ao afirmar que a saida do termo integragdo, de certa forma, ndo eliminou o
impasse integragdo-inclusao, que o debate continua com a inser¢ao gradativa-insercao total, ou
seja, se a integragdo exigia uma abordagem parcial sobre a oferta de atendimento educacional,
agora a inclusdo ocupa essa posi¢ao na efetivacao da inclusao total.

Em 1994, com Declaragao de Salamanca e das Convengdes internacionais sobre a
intensificacdo do direito a escolarizagdo das pessoas com deficiéncia, no ensino comum, € a
elaboragdo da Politica Nacional de Educagdo Especial de 1994, que em seu documento, traz
como conceito, a seguinte classificagdo: “Entende-se por Politica Nacional de educacgao
Especial a ciéncia e a arte de estabelecer objetivos gerais e especificos, decorrentes da
interpretagdo dos interesses, necessidades e aspiracdes de pessoas portadoras de deficiéncia,
condutas tipicas (problemas de conduta) e de altas habilidades (superdotadas), assim como de
bem orientar todas as atividades que garantam a conquista e manuten¢ao de todas as conquistas”
(MEC, 1994). Esse documento apresenta as caracteristicas de cada deficiéncia, incluindo
deficiéncia mental, deficiéncia multipla e deficiéncia visual (cegueira ou visdo reduzida).

No documento do MEC (1994), cada deficiéncia citada possui sua defini¢do,
acompanhada da referéncia a institui¢do da area de satde associada ao diagnostico. Exemplo:
a deficiéncia mental. Tipo de deficiéncia caracterizada por um funcionamento intelectual geral
significativamente abaixo da média, oriundo do periodo de desenvolvimento, concomitante
com limitagdes em duas ou mais areas da conduta adaptativa ou da capacidade do individuo em
responder adequadamente as demandas da sociedade, nos seguintes aspectos, de acordo com a
Associagdo Americana de Deficiéncia Mental — AAMD (1992):

e Comunicagao
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e Cuidados pessoais

o Habilidades sociais

e Desempenho na familia e na comunidade
e Independéncia na locomogao

e Saude e seguranca

e Desempenho escolar

e Lazer e trabalho

A Politica Nacional de Educacdo Especial de 1994, em seu texto, estabelece uma
distingdo entre a integracdo em seu sentido amplo e a integracdo escolar. Em seu texto, ela
confirma que a integracdo ¢ um processo dindmico, onde as pessoas participam num contexto
relacional legitimo, com intera¢do nos grupos sociais, implicando assim, em reciprocidade.

Na integragcdo escolar, segundo a Politica de 1994, a integragdo escolar é um
processo gradual e dindmico, que pode ser transformado. Ou seja, tomar formas distintas,
conforme as necessidades e habilidades dos estudantes. Nesse sentido, esse conceito ainda se
completa, dizendo que a integracdo educativa-escolar, refere-se ao processo de educar-ensinar
a0 mesmo grupo, a criangas com e sem necessidades educativas especiais em seu tempo total
ou parcial de sua permanéncia na escola.

Com o chamado ajuste brasileiro, j4 no contexto da redemocratizagdo e da
consolidacdo do Estado Democratico de Direito, delineavam-se as bases legais para a afirmagao
e o reconhecimento de direitos — especialmente dos direitos sociais, reconhecidos oficialmente
pela primeira vez no Brasil (Carvalho, 2018).

Até aqui, podemos observar que esse modelo de Politica Educacional, apresenta
uma proposta ainda heterogénea, mostrando claramente a responsabilidade do estudante no
tocante ao desempenho na escola, fazendo comparagdes ao modelo integral entre os estudantes
da educagdo especial, aos demais estudantes. “uma forma condicional de inser¢ao em que vai
depender do aluno, ou seja do nivel de sua capacidade de adaptagdo as opgdes do sistema
escolar, a sua integracdo, seja em uma sala regular, uma classe especial, ou mesmo em
instituicdes especializadas” (Mantoan,1997, p.8)

As Modalidades de Atendimento Educacional apresentadas na referida politica,
propde um conjunto de servicos chamado continuum, para promover o atendimento na
modalidade de educacao especial. Tais como (Brasil, 1994):

e (Classe comum de ensino escolar, aos estudantes devidamente matriculados em processo

de integracdo instrucional. Os estudantes portadores de necessidades especiais que
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possuiam condi¢des de acompanhar e desenvolver atividades curriculares programadas
do ensino comum, a0 mesmo ritmo que os estudantes ditos normais;

e C(lasse especial em escolas de ensino regular, organizada de forma a se constituir um
ambiente proprio e adequado ao processo ensino/aprendizagem do estudante da
educagdo especial, com profissionais capacitados e selecionados para essa fungao,
usando material didatico especifico;

e Centro integrado de educagdo especial, uma organiza¢do formada por uma equipe
multidisciplinar com servigos de avaliagdo diagndstica com estimulagdo essencial, além
de servico de escolarizacdo com a utilizacdo de materiais ¢ recursos didaticos
especificos para atender estudantes portadores de necessidades especiais.

e Escola especial sdo instituigdes especializadas, com tratamentos psicopedagogicos,
desenvolvidos por profissionais qualificados aos estudantes portadores de deficiéncias
e de condutas tipicas, com curriculos adaptados, programas e procedimentos
metodoldgicos diferenciados com uso de equipamentos ¢ materiais didaticos
especificos;

e Oficinas pedagogicas, ambientes onde estdo disponibilizados diferentes tipos de
equipamentos e materiais para o ensino/aprendizagem nas diversas areas do
desempenho profissional com atividades laborais, destinados ao desenvolvimento das
aptiddes e habilidades de portadores de necessidades especiais;

e Salas de Recursos, local com equipamentos materiais e recursos pedagogicos
especificos de acordo com a natureza das necessidades especiais do estudante, na oferta
do atendimento realizado em classes do ensino comum. Esse atendimento seria
individual ou em pequenos grupos, por professores especializados, em horarios

diferentes ao horario do ensino regular.

Analisando os servicos elencados na Politica de Educagdo Especial de 1994 percebe-
se a organizagdo de servicos segregados, individualizados com o proposito de desenvolver
apenas atividades de vida didria em contraposi¢cdo a sistematizagdo do conhecimento que
acontece na escola regular. Ou seja, os servicos oportunizam o desenvolvimento apenas de
acoes sociais, cumprimento de regras e normas da sociedade e ndo observamos a apropriacao

dos conteudos sistematizados que sdo oferecidos em uma escola regular.
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3.3 Documentos normativos legais da Educacio Especial Inclusiva

O objetivo desta segdo, ¢ apresentar a Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educagao Inclusiva/2008 através dos documentos mais importantes que fazem
parte desse documento normativo e servem de instrumentos para compor € assegurar o
Atendimento Educacional Especializado em salas de recursos multifuncionais. Aqui, falaremos
da LDB/96, da Politica Nacional da Educac¢do Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva
de 2008 e da Resolugdao 04/2009, que institui o AEE, apontando os principais pontos que
destacam o objeto, foco desta pesquisa.

Ao analisarmos a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional n® 9394/96,
podemos observar que a mesma traz no seu corpo do texto, um capitulo especifico sobre a
Educagao especial, apontando que a educacao especial e uma “modalidade de educagao escolar
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao” (Brasil, 1996),

Vale ressaltar que a referida legislagdo estabelece que “o atendimento educacional
sera feito em classes, escolas ou servigos especializados”, nesse item € possivel fazermos uma
reflexdo sobre a prioridade do atendimento na escola regular, infelizmente a lei deixa amplo
esse atendimento, o que vai de encontro com a proposta de uma educagdo que atenda as
diferencas. Também € possivel encontrar na legislacao a forma que os sistemas de ensino devem
assegurar servicos e apoio pedagdgico aos educandos dessa modalidade, como: “curriculos,
métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para atender as suas
necessidades; professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a
integracao desses educandos nas classes comuns, entre outros” (LDB/Brasil, 1996).

Nesse sentido, observamos que mesmo sendo um avanco a LDB 9394/96 incluir
um capitulo especifico acerca da Educagdo Especial, o apoio, a responsabilidade, a elaboragao
de praticas, programas e acoes ainda ndo aparece direcionada para que a Unido (Poder Publico)
assuma essa modalidade de forma unica e definitiva, no proprio art. 60 “Art. 60. Os 6rgdos
normativos dos sistemas de ensino estabelecerdo critérios de caracterizacdo das instituicoes
privadas sem fins lucrativos, especializadas e com atuacao exclusiva em educacgdo especial,
para fins de apoio técnico e financeiro pelo Poder Publico” (Brasil, 1996), deixa uma abertura
para as institui¢des filantropicas e sem fins lucrativos, participar dessa agao.

Outro documento norteador das praticas e propostas para efetivar a educagdo

especial inclusiva foi a elaboragdo da politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva
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da Educacdo Inclusiva/2008. Tal documento orientador surgiu a partir de constantes
movimentos e inimeras mobilizagdes com incansaveis discussoes voltados para os direitos das
pessoas com deficiéncias. O documento norteador da Politica Nacional de Educacao Especial
na Perspectiva da Educagao Inclusiva tem como objetivo (Brasil, 2008):

e assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagao;

e orientar os sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino; transversalidade da
modalidade de educacao especial desde a educagdo infantil até a educagdo superior;

e ofertar do atendimento educacional especializado;

e promover a formagao de professores para o atendimento educacional especializado e
demais profissionais da educagado para a inclusdo;

e Instituir acessibilidade arquitetonica, nos transportes, nos mobiliarios, nas
comunicagdes e informagdo; e articulacdo intersetorial na implementacao das politicas

publicas.

A partir desses objetivos percebemos que esse documento impulsionou a
escolaridade do publico da Educagdo Especial em salas de aulas comuns nas escolas de ensino
regular e a transformacdo das redes de ensino em ofertar formagdo continuada para os
professores e acessibilidade nas escolas. Outro mérito dessa politica foi
“[...] o fato de que o Atendimento Educacional Especializado ndo pode substituir a
escolarizagdo comum, mas diferentemente disso, deve possibilitar o pleno acompanhamento do
desenvolvimento escolar” (Kassar, 2023, p. 222). Tornando inegociavel a educagdo para todos
no mesmo espaco, ou seja, na escola regular.

O documento orientador da PNEEPEI/2008 ressalta que a inclusdo dos estudantes
da Educagdo Especial tem inicio ja na educagdo infantil, etapa em que sao formadas as bases
fundamentais para a constru¢do do conhecimento e para o desenvolvimento integral da crianca.
Nesse periodo, o brincar, o acesso a diferentes formas de comunicagdo, a diversidade de
estimulos nos ambitos fisico, emocional, cognitivo, psicomotor e social, bem como a
convivéncia com as diferengas, contribuem para fortalecer as relagdes interpessoais, o respeito
e a valorizacao da infancia. Até os trés anos de idade, as agdes desenvolvidas para as criangas
no que se refere ao atendimento educacional especializado deve se concretizar por meio de

acdes de estimulacdo precoce, com a finalidade de potencializar o desenvolvimento e a
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aprendizagem, em articulagdo com os servicos de saude e de assisténcia social. (Brasil,
PNEEPEI/2008).

Também ¢ preciso ressaltar que a PNEEPEI/2008 deixar explicito a forma como o
sistema de ensino deve se estruturar para efetivar o processo de inclusdo, assegurando a
contratacdo de profissionais como: instrutores de libras, tradutores/intérpretes de Libras e guias-
intérpretes, profissionais como monitores ou cuidadores para acompanhar os estudantes que
necessitam de apoio em atividades de higiene, alimentacao, locomog¢ao e em outras situacoes
que demandem auxilio permanente no contexto escolar. (Brasil, 2008)

Para atuar na educacdo especial, a politica informar que o professor deve
fundamentar sua pratica em uma formagao inicial e continuada que contemple tanto os saberes
gerais da docéncia quanto os conhecimentos especificos da area. Essa formacao ird oportunizar
a sua atuacao no atendimento educacional especializado e reforcando a dimensao interativa e
interdisciplinar do trabalho realizado em salas regulares, salas de recursos, centros de
atendimento educacional especializado, nticleos de acessibilidade no ensino superior, classes
hospitalares e at¢ mesmo em contextos domiciliares, assegurando a oferta de servicos e recursos
da educacao especial. (Brasil, 2008)

Além disso, a formagdo docente deve abranger contetudos relacionados a gestao de
sistemas educacionais inclusivos, permitindo a constru¢ao de projetos em articulagdo com
diferentes areas. Essa integracdo busca garantir a acessibilidade arquitetonica, fortalecer
atendimentos na area da saude, fomentar agdes de assisténcia social e promover iniciativas
ligadas ao trabalho e a justica.

Percebemos que tanto a LDBEN 9394/96 (Brasil, 1996) quanto a PNEEPEI (Brasil,
2008), defendem uma educagdo de qualidade para todos os individuos, estendendo esse direito
a plena participagdo e desdobrando-se em outras formas de inclusdo — como, por exemplo, a
social e a digital. Desse modo, além do &mbito educacional, a “educacdo para todos”, em meio
a outros aspectos, volta-se as politicas sociais, a cultura e a economia. Ou seja, ¢ o Direito a
Educagado que precisa ser garantido, efetivado em legitimado.

Para Gomes (2015), o Brasil ao legitimar o direito a educagdo através de uma
legislagdo, indica ndo s6 deveres, metas, a¢des e objetivos a serem conquistados, como,
também, os limites de atuagado e possibilidades de cada ente federado, o que causa um impacto
na sociedade, pois o que esta escrito nos Decretos, nas Resolucdes e Leis, estabelece um conflito
com a realidade social e econdmica adversa, vivenciada por cada governo.

Assim, esse direito, ao ser garantido pelo Estado, permite que todos os cidaddos

vivenciem oportunidades “iguais” na sociedade. Essa ¢ uma meta desejavel pela maioria dos
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governantes, mas ser desejavel ndo garante a sua efetivacdo, € necessario muito mais que boas
razdes e boa vontade para colocarem pratica o que propdem a legislacdo (Gomes, 2015).

Gomes (2015), em sua colocacao faz uma reflexao sobre as questdes que vao muito
além das legislagdes; decretos, resolucdes e leis. A autora se refere principalmente nas questdes
referentes as acdes, as praticas que podem sofrer impedimentos por conta de posturas referentes
as atuacdes que cada entidade e institui¢do exerce. Ou seja: se na integra o direito real sera
de fato cumprido de acordo com a da Lei. Pois, como bem diz Bobbio (2004, p. 15-16):
“Quando se trata de enuncid-los, o acordo ¢ 6bvio com relativa facilidade, independentemente
do maior ou menor poder de convic¢do de seu fundamento absoluto; quando se trata de passar
a acdo, ainda que o fundamento seja inesquecivel, comegam as reservas e as oposigdes”.

No que Gomes (2015) e Bobbio (2004) estdo se referindo, ¢ exatamente na
problemadtica que existe referente ao fazer valer o direito conquistado. O que esta na legislacao
seja de fato cumprido; embora saibamos que nao ¢ tdo simples assim. Como bem colocou
Gomes (2015), administrar as desigualdades sociais e econdmicas de uma sociedade capitalista
brasileira, ¢ um desafio. Além disso, existem também as questdes juridicas e por ndo dizer
politicas também. Sabemos que a educagdo ¢ o caminho mais coerente, so6lido e concreto para
se adquirir mudancas positivas e transformadoras contra discriminagao e preconceitos.

Nesse contexto mais amplo, Bobbio (2004, p. 34-37) destaca que

[...] a relacdo entre o nascimento e crescimento dos direitos sociais, por um lado, ¢ a
transformagdo da sociedade, por outro, é inteiramente evidente. Prova disso que as
exigéncias de direitos sociais tornaram-se tanto mais numerosas quanto mais rapida e
profunda foi a transformacdo da sociedade. Cabe considerar, de resto, que as
exigéncias que se concretizam na demanda de uma intervencdo publica e de uma
prestagdo de servigos sociais por parte do Estado s6 podem ser satisfeitas num
determinado nivel de desenvolvimento econdmico e tecnoldgico; e que, com relagdo
a propria teoria, sdo precisamente certas transformagdes sociais e certas inovagdes
técnicas que fazem surgir novas exigéncias, imprevisiveis e inexequiveis antes que

essas transformagdes e inovagdes tivessem ocorrido (Bobbio, 2004, p. 36-37).

De acordo com Bobbio (2004), as politicas sociais como direito a vida, a liberdade,
a propriedade privada, igualdade, e a seguranga, vieram em primeiro lugar. A educacdo no
Brasil, ficou em segundo plano. Concordando com Bobbio (2004), de fato o Brasil comecou
seu “olhar” para o tema educacdo, muito tardio. E esse atraso reverberou negativamente no
processo de desenvolvimento da Nagdo brasileira, sobretudo das populagcdes mais pobres e
necessitadas. Isso comegou desde do inicio da Historia, na época Colonial, quando os
colonizadores que aqui chegaram e comecaram a alfabetizar os povos originarios. A
catequizacao desse publico tinha como intuito a aculturagio e, posteriormente, a preparacao dos

trabalhadores para o cumprimento das atividades exigidas pelo Estado.
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O Brasil ¢ um pais extenso, com culturas distintas em suas regides, estados e
municipios possuem um mundo de diversidade, assim como desigualdades sociais e
econdmicas, por tanto, existe essa preocupacao nas questoes referentes a educagao. Sobretudo
nas questdes aqui discutidas referente as praticas propostas nas legislacdes, decretos e leis
conquistados no decorrer de lutas historicas em defesa da pessoa com deficiéncia e seu direito
a educacdo. Esse direito, precisa ser garantido de toda forma e condi¢des de equidade.

O Estado precisa nao s6 garantir o direito das pessoas com deficiéncia e aqui, em
especial ao direito a educagdo escolar ¢ ao AEE, como também, principalmente cobrar e
acompanhar os recursos ¢ o trabalho dos municipios; junto as secretarias de educacdo e as

escolas.

3.4 Servico de Atendimento Educacional Especializado para uma Educacio Especial

Inclusiva

Em 2009, a Resolugao n° 04/2009 da Camara de Educacao Basica (CEB) do
Conselho Nacional de Educagdao (CNE, 2009), promulga as Diretrizes Operacionais para o
AEE, na educagdo bésica, estabelece o publico da educagao especial, determina a natureza desse
atendimento, oportunizando que a institucionalizacdo desse servico, seja inserido no projeto
politico pedagogico da escola.

De acordo com a Resolugao 04/2009 que institui o AEE, estabelece que o AEE tem
a funcdo de complementar, para alunos com autismo e deficiéncia e suplementa, para alunos
com altas habilidades ou superdotacdo, sendo oferecido aos estudantes “por meio da
disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras
para sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem” (Brasil,
2004).

A referida resolucdo aponta que sdao “[...] recursos de acessibilidade aqueles que
asseguram condicdes de acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, promovendo a utilizagdo dos materiais didaticos e pedagdgicos...”, vale destacar que
o0s recursos também devem oportunizar o acesso aos espagos da institui¢do, o mobiliario deve
ser adequado as necessidades dos estudantes, bem como os sistema de comunicagao, transporte
e dentre outros que possibilite a participagcdo dos estudantes em todas a praticas sociais.

Encontramos na resolu¢do a afirmagdo que o AEE pode ser realizado na Sala de
recursos multifuncionais ou nos Centro de Atendimento educacional especializado. Quando o

servigo for realizado na escola, esse deve acontecer no contraturno, ““[...Jndo sendo substitutivo
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as classes comuns” (Brasil, 2009). Outra importante informacao que regulamenta o servigo ¢
quando o mesmo vai acontecer em ambiente hospitalar ou domiciliar, sendo “[...Jofertada aos
alunos, pelo respectivo sistema de ensino, a Educag¢ao Especial de forma complementar ou

suplementar” (Brasil, 2009).

O professor do Atendimento Educacional Especializado elaborar o Plano do AEE

e executa de acordo com o seu planejamento e dialogando com as reais necessidades especificas
do estudante. Ou seja:

A elaboracdo e a execugdo do plano de AEE sdo de competéncia dos professores que

atuam na sala de recursos multifuncionais ou centros de AEE, em articulagdo com os

demais professores do ensino regular, com a participag@o das familias e em interface

com os demais servigos setoriais da saude, da assisténcia social, entre outros
necessarios ao atendimento (Resolugdo 04/2009, p. 02).

Analisando a citagdo acima, observamos esse servico necessita do apoio da familia,
dos diversos setores como: satde, assisténcia social e a propria gestdo da escola, para que isso
aconteca o Poder Publico precisa priorizar essa acdo como detentora que possibilidade de
promover a inclusdo dos estudantes com deficiéncia nos espagos da escola e da propria
sociedade. Acreditamos que esse trabalho cooperativo entre os servicos e a educagao promovera
o processo de desenvolvimento, aprendizagem e escuta do publico da educagado especial.

Na busca de promover o acesso, permanéncia e sucesso dos estudantes da educacao
especial, em todos os espacos da escola, € preciso financiamento, € preciso recurso. Nessa linha
de direcao que a Resolucao 04/2009 aponta que a matricula dos estudantes da educagao especial
deve acontecer de forma dupla, ou seja, uma matricula na sala regular e outra matricula no AEE,
assim, o Art. 8°, informa que “[...] serdo contabilizados duplamente, no ambito do FUNDEB,
de acordo com o Decreto n° 6.571/2008, os alunos matriculados em classe comum de ensino
regular publico que tiverem matricula concomitante no AEE.”

Dando continuidade a andlise da Resolugdo, passamos a refletir sobre as fungdes do
professor e a formagdo dele, para atuar no atendimento educacional especializado. Para ser
professor do AEE ¢ necessario que o mesmo tenha licenciatura e formacgao especifica para a
Educacao Especial. Entdo as licenciaturas ¢ o ponto inicial para essa atua¢do, acompanhada de
cursos de aperfeicoamento, formagao em servicos e/ou especializagdes na area da Educagdo
Especial.

Em relacao as fungdes do professor a Resolucao estabelecer as seguintes fungdes que

elencamos abaixo (Brasil, 2009):
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I — Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade
e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagdo
Especial;

IT — Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade;

11 —organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos multifuncionais;
IV — Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos 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
disponibilizac¢ao de recursos de acessibilidade;

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 e participagao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizag¢do dos servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias
que promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares.

Nessa perspectiva, o professor do AEE tem inimeros propdsitos de agdo, praticas e
metodologias que possibilite agir de forma que oriente aos estudantes da educacdo especial e
promova a inclusdo nos diversos espacos da escola. O professor além de planejar, executar,
criar, elaborar, planejar junto com os professores da sala comum, deve acompanhar a forma
com os recursos didaticos e pedagogicos estdo sendo colocados em praticas, organizar a forma
de atuacdo, ora individual, ora em pequenos grupos, também ird buscar parcerias intersetoriais.
Sdo muitas fungdes que precisam ser redesenhadas, repensadas e observadas: como elas estdo
realmente acontecendo na pratica? Sera que todas as fungdes sdo realizadas pelo professor do
AEE? Como ele consegue realizar seu trabalho de forma a efetivar as funcdes estabelecidas?

No préximo item vamos conhecer como o servico do AEE acontece no municipio de

Fortaleza/Ceara.

3.5 Servico do Atendimento Educacional Especializado no municipio de Fortaleza

O Municipio de Fortaleza, tem como base de sustentagdo para a implementacao de

suas Politicas Publicas que estabelece normas para a educacao especial na perspectiva inclusiva
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e ente eles, o servico de atendimento educacional especializado dos estudantes com
deficiéncias, TGD e AH/S nas etapas e demais modalidades da educagdo da educagdo basica,
publicas e privadas (educagdo infantil), pertencentes ao Sistema Municipal de Educagao de
Fortaleza, a Resolugdo n° 010/2013 (CME, 2013).

A Resolugao 010/2013 (CME, 2013), garante a matricula dos/as estudantes com
deficiéncia em salas de aulas regular como também no servigo de AEE. Esse publico, faz parte
do ensino da Educacdao Especial na Perspectiva Inclusiva; desse modo, em Fortaleza, no
calendario de matriculas, estdo em primeiro lugar. Todos os anos, ao sair o calendario, os alunos
com deficiéncia e os demais que fazem parte da Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva,
se matriculam primeiro, com direito ao atendimento do AEE, assim como todos os demais
espacos com projetos e agdes ofertados na escola.

Essa matricula, ¢ garantida através de laudo médico, declaracao de profissionais do
AEE de outras unidades escolares, se o aluno ja for da rede e mudar de escola, assim como o
aluno que nunca estudou, ¢ ndo tem nenhum laudo médico, mas os pais ou responsaveis
comentam sobre alguma caracteristica da crian¢a ou do jovem; nesse caso, ele ¢ encaminhado
para o profissional do AEE desta escola, e passa por uma avaliacdo de diagnostico de &mbito
pedagogico. Pois, uma das fungdes do profissional do AEE, ¢ identificar as necessidades
educacionais do aluno. Mais adiante, veremos o perfil desse profissional (PMF, 2025).

Na rede de ensino de Fortaleza, os alunos com deficiéncia, TEA e AH/S, ou mesmo
aqueles que possuem alguma dificuldade de aprendizagem, por motivos especificos como
TDAH junto com o TEA, com ou sem laudo, mas com avalia¢dao do profissional do AEE, além
de terem direito a matricula na prioridade, possuem todos os direitos citados anteriormente, €
sua inten¢ao e conforme seu Documento Curricular Referencial, seu lema é: “Incluir, educar e
transformar”. E assim, garantir o direito a escolarizagdo desse publico, conforme reflexdes e
acdes que garantam a cessibilidade aos espagos escolares, assim como a sua organizagao
curricular, incluindo ideias sobre o planejamento, nas avaliagdes como nos servicos € nas
possibilidades oferecidas pela rede (Fortaleza, 2024).

Os alunos com dificuldades de aprendizagem sem laudo médico ndo possuem o
direito ao AEE, nem a matricula antecipada, como os demais. No entanto, todo comego de ano,
a prefeitura de Fortaleza, no inicio do ano letivo, e no decorrer do mesmo, promove o periodo
de avaliagdo diagnostico para que, os profissionais da educagdo possam avaliar cada aluno que
estd recebendo e assim, poder trabalhar junto ao seu planejamento a melhor estratégia para

desenvolver com seus alunos (PMF, 2025).
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E importante lembrar que o objetivo da politica de inclusdo ndo é somente a garantia
do atendimento educacional, aos alunos com deficiéncia, TEA e AH/S, mas a importancia desse
publico em poder aprender o contetudo curricular existente para todos. Segundo Garcia (2004),
existe uma grande preocupacdo em ambito mundial, com a questao da oferta de aprendizagem
escolar dos alunos com deficiéncia.

Em Fortaleza, os alunos da rede de ensino publico do Municipio, que fazem parte
da Educagao Especial, possuem os mesmos direitos que todos os cidadaos brasileiros, conforme
a Constitui¢ao Federal de 1988 (Brasil, 1988) e o Decreto n® 6.949/2009 (Brasil, 2009), que

assegura os direitos da pessoa com deficiéncia.

Pessoa com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimento de longo prazo, da natureza
fisica, mental, intelectual ou sensorial, as quais em interagdo com diversas barreiras
podem obstruir sua participagdo plena ¢ efetiva na sociedade, em igualdade de
condigdes com as demais pessoas (Brasil, 2009, p. 26).

O termo pessoas com deficiéncia, ¢ um termo bem recente, usado para se referir as
pessoas com deficiéncia fisica, intelectual, mental ou sensorial, ou multipla, caso a pessoa tenha
mais de uma doenga.

Esse termo ja passou por varias nomenclaturas, no decorrer da historia de luta pelos
direitos das pessoas com deficiéncia. Ao passar do tempo, se constatou que muitos dos termos,
caracterizava expressoes de cunho preconceituoso, como: loucas, retardadas, aleijadas,
deficientes mentais, imbecis, mongoloides, incapazes, entre outros. Termos extremamente
preconceituosos e discriminatorios. No livro “Historia do movimento politico da pessoa com
deficiéncia no Brasil”, Lanna Junior (2010) sinaliza quanto a importancia da correta
denominacao dos termos que representam esse grupo social (Fortaleza, 2024).

E importante ressaltar que, para os alunos publico da educagio Especial na
perspectiva inclusiva, assegurar seu direito junto ao ensino regular e ao atendimento no AEE,
passe por professores capacitados. A LDB n° 9394/96, em seu art. 59, inc. III, diz:
“[...] para a concretizagdo dos objetivos da Educacdao Especial, no sistema de ensino, devem
existir professores capacitados em salas de aula comum e professores especializados em salas
de atendimento educacional especializado” (Brasil, 1996a).

Portanto, o profissional da educacdo deverd desenvolver competéncias para
identificar as necessidades especificas, assim como, definir implementar, liderar e apoiar a
implementacdo de estratégias pedagdgicas, como também uso de praticas alternativas

adequadas em seus atendimentos, bem como capacidade de trabalhar em equipe, contribuindo
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com os professores de salas de aula comum nas praticas necessarias na inclusao dos alunos da
Educacdo Especial (Fortaleza, 2024).

O dever do professor, € ensinar a turma toda. Mas, o que significa ensinar a turma
toda? Pensamos que ensinar a turma sem excec¢do, ¢ ter um olhar sensivel, partindo do
conhecimento prévio de cada aluno. Pois, cada um, ¢ unico com suas especificidades, com
inumeras bagagens culturais, emocionais e sociais ¢ fundamentalmente importante esse olhar
do professor de sala de aula comum. Pois, ele recebera alunos matriculados com diversidades

distintas, e isso ¢ inclusdo. Mantoan (2003, p. 38) diz que:

Ensinar sem diferenciar o ensino para alguns depende, entre outras condi¢des, de
abandonar um ensino transmissivo e adotar uma pedagogia ativa, dialdgica, interativa,
integradora, que se contraponha a toda e qualquer visdo unidirecional, de transferéncia
unitaria, individualizada e hierarquica do saber.

Mantoan (2003) defende o ensino inclusivo sem “amarras fiel” ao curriculo, sem
educagdo “bancaria”. Ou seja, educagdo para o ensino vivo, com muito didlogo com todos os
atores, com harmonia democratica com o cuidado geral, respeitando todos os alunos, de acordo
com a particularidade de cada individuo. E Vigotski (2010) confirma isso, quando fala que
aprendizagem e desenvolvimento sdo elementos distintos. Segundo ele, “[...] podemos tomar
tranquilamente como ponto de partida o fato fundamental e incontroverso de que existe uma
relacdo entre nivel de desenvolvimento e a capacidade potencial de aprendizagem” (Vigotski,
2010, p. 111).

Todas as criangas ja chegam nas escolas, com sua bagagem de conhecimentos,
sendo a escola um “[...] lugar de mediacdo cultural, e a pedagogia, ao viabilizar a educagdo,
constitui-se como pratica cultural intencional de produgao e internalizagdo de significados para,
de certa forma, promover o desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos individuos”
(Libaneo, 2004, p. 5). Por tanto, concordamos que a importancia da jun¢do do conhecimento
prévio de cada aluno, com suas especificidades “impar”, e a juncao das praticas desenvolvidas
no ambiente escolar, promove e contribui significativamente para o desenvolvimento do aluno.

Mantoan (2003) fala da pedagogia unidirecional, que alguns professores utilizam
em suas estratégias para aulas; que, ¢ a mais comum; porém esse método, ndo ¢ um método
inclusivo, e sim método tradicional, como se fosse uma palestra e todos tivesse que entender
tudo, que esta posto na fala do professor, esse método de ensino transmissivo onde, na maioria
das vezes, cansa ¢ como os alunos estdo todos numa mesma sala, nem todos, conseguem

absorver o conteudo das disciplinas, com esse tipo de método.
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E importante que o professor de sala de aula comum, de fato, esteja aberto ao
ensino inclusivo (Mantoan, 2013), ¢ bastante clara na defesa de um ensino onde o professor
possa explorar talentos, atualizar possibilidades e desenvolver predisposi¢des naturais de cada
aluno. De fato, trabalhar essas estratégias, dentro do curriculo, contribui significativamente para
o envolvimento do aluno em todos os aspectos; assim como seu relacionamento com os colegas,
professores, familiares e sua vida social fora da escola, inclusive para fins de estagios e trabalho,
como os alunos da Educacao de Jovens e Adultos (EJA) da educacao especial.

De acordo com Mantoan (2003, p. 39), “O ponto de partida para se ensinar a turma
toda, sem diferenciar o ensino para cada aluno ou grupo de alunos, é entender que a
diferenciagdo ¢ feita pelo proprio aluno, ao aprender, e ndo pelo professor, ao ensinar”.

Falar do professor que trabalha no AEE de Fortaleza, também ¢ falar do professor
de sala de aula comum. Pois, esses profissionais, nunca estiveram tao proéximos, como estao
nos ultimos anos. Afinal, com a inclusdo dos alunos da educacgdo especial no ensino regular,
esses profissionais, devem ter um novo olhar para suas praticas em sala de aula. Como bem esta
na Lei, como no art. 59 da LDB (Brasil, 1996a), esses professores devem estar capacitados.

O Municipio de Fortaleza, oferta aos professores lotados em salas de aulas comuns,
e em salas de AEE, e agora também professores lotados na biblioteca, 1/3 um tergco do tempo
da carga horaria, para o planejamento de suas aulas (Oficio Circular n° 03/2024).

Os planejamentos pedagdgicos sao acompanhados pelos coordenadores
pedagdgicos. No caso de alunos publico-alvo da educacdo especial, o professor do AEE pode
— e deve, se necessario — articular-se com o professor da sala comum, o professor da
biblioteca, da sala de multimeios ou de outros espagos escolares. Esse procedimento,
denominado trabalho colaborativo e cooperativo, envolve metodologias assistivas,
flexibilizacdo de métodos, uso de tecnologias assistivas e demais estratégias para promover a
inclusdo — conforme preconiza a Lei Ordinaria n® 5.895, de 13 de novembro de 1984
(Fortaleza, 1984).

Para que os planejamentos tenham o melhor sucesso possivel em suas praticas, ¢
fundamental, que os professores em geral, estejam bem-preparados; e para isso, a necessidade
de formacao continuada, ¢ imprescindivel para todos os professores da rede.

Segundo o DCRFor (Fortaleza, 2024), nao basta somente a formagao continuada,
mas, que esse professor, disponha de habilidades humanas e desenvolvimentos gerais para o
exercicio da docéncia como também conhecimentos especificos da area, adquiridos em cursos
de especializagdo em Educagdo Especial/Inclusiva e/ou em curso de aperfeicoamento na area,

no minimo de 180 horas.
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Assim também, como os professores lotados no AEE, devem ser especialistas em
Educacdo Especial e terem capacitagdes nas areas da Educagdo Especial, além de formagodes
continuada ofertadas pelo proprio sistema de ensino do municipio, bem como a organizacao de
acoes que ofertem possibilidades de micros e macros eventos como palestras e seminarios que
envolvam o tema inclusao.

A Prefeitura de Fortaleza dispde de algumas agdes para o suporte da educacio
especial inclusiva, no Sistema de Ensino das escolas publicas, onde através de documentos
como: “Orientacgdes para profissionais da Educacdo Inclusiva da Rede Municipal”, langado em
2023, com 34 paginas, dispdes de informagdes que tem como objetivo apresentar as agdes que
tém sido desenvolvidas em parceria entre a Secretaria de Educagao e os Distritos de Educagao
e as unidades escolares. A fim de garantir que a participagdo e a aprendizagem de todos os
alunos, se torne uma realidade no dia a dia das escolas publicas municipais. orientagdes para os
profissionais da educacdo, com a intengdo de promover o conhecimento da Educagio inclusiva
para o conhecimento de todos que estdo nos ambientes escolares.

Esse documento traz uma reflexdo com trés perguntas basilar: Como vocé se vé;
Como vocé vé€ o outro; para vocé, o que ¢ ser diferente? Nesse os autores apresentam como
acontece a inclusdo escolar na Rede de Fortaleza. Desde a matricula, passando pela sala de aula
regular.

Com a criagao da Confederacao Nacional dos Trabalhadores em Educacido (CNTE)
e as atividades entdo desenvolvidas, como: treinamento e especializagdo de professores e
técnicos no campo da educacdo e reabilitacdo de deficientes visuais, incentivo, produgdo e
manutengdo de facilidades educacionais, incluindo equipamentos, livros, auxilios Opticos e
material para a leitura e escrita, além da assisténcia técnica e financeira aos servigos de
educacdo especial e reabilitacdo, o MEC procurou através dessa Campanha oferecer maiores
oportunidades de atendimento educacional aos deficientes da visdo.

Nesse sentido, o municipio de Fortaleza, procura cumprir os direitos dos estudantes,
sobretudo aquele publico da educagao especial, que historicamente foi deixado a margem e aos
poucos foi conquistando seus direitos, assim, a prefeitura de Fortaleza, lancou em 2024, as
diretrizes curriculares que foi construida considerando as reformas educacionais brasileira, ja
as com transformacgdes ocorridas no ambito global. Procurando portanto , ofertar educagao
inclusiva em consonancia com a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva (MEC/SESSP, 2008), que tem como objetivo garantir o acesso ,
participacdo e condi¢des adequadas de aprendizagem aos estudantes com deficiéncia,

transtorno do espectro autista (TEA) e altas habilidades/superdotacdo, também em consonancia
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coma Base Comum Curricular — BNCC , documento importante que norteia estados e
municipios brasileiros, onde todos devem elaborar ou atualizar seus curriculos , conforme suas

peculiaridades locais, respeitando e incluindo sua populacgao.
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4 ANALISE DA POLITICA DE ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
DA PREFEITURA DE FORTALEZA

Antes de abordarmos os principios, metas e diretrizes da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI), no que se refere ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e as salas de recursos multifuncionais do
municipio de Fortaleza, objeto desta pesquisa, ¢ importante compreender que a Resolugdo n° 4,
de 2 de outubro de 2009, institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educagao Basica, modalidade Educagdo Especial.

Essa resolucdo fundamenta-se no Parecer CNE/CEB n° 13/2009, homologado por
Despacho publicado no Didrio Oficial da Unido em 24 de setembro de 2009, e tem como
objetivo a implementacdo do Decreto n° 6.571/2008. Este decreto, em seu artigo 1°, garante aos
sistemas de ensino a matricula de estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns das escolas de ensino
regular, bem como no Atendimento Educacional Especializado (AEE), ofertado em salas de
recursos multifuncionais ou em centros de atendimento educacional da rede publica ou de
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

Esse Atendimento Educacional Especializado (AEE), realizado em qualquer um
dos espacos mencionados anteriormente, conforme determina a legislagdo, tem como fungao
complementar ou suplementar a formacdo do estudante, por meio da disponibilizacdo de
servicos, recursos e estratégias que eliminem as barreiras a aprendizagem e possibilitem sua
plena participagao na sociedade (DOU, 2009).

As Diretrizes da referida Resolugdo consideram que os recursos de acessibilidade
devem assegurar condi¢des de acesso ao curriculo dos estudantes com deficiéncia ou
mobilidade reduzida, abrangendo praticas de trabalho com materiais didaticos e pedagogicos
adequados, adaptacao dos espagos fisicos, mobiliarios e equipamentos, bem como sistemas de
comunicagao, transporte € demais servigos.

Observa-se que, além da garantia de matricula em escolas regulares e da oferta de
materiais especificos e profissionais qualificados para o AEE, ha também a necessidade de
articulacdo entre os sistemas de ensino. Essa integracao visa solucionar situagdes relacionadas
aos estudantes dessa modalidade, assegurando-lhes transporte adequado e acesso a outros
servigos intersetoriais, conforme previsto nas normativas.

Nesse sentido, verifica-se que:
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A partir dos referenciais para a constru¢do de sistemas educacionais inclusivos, a
organizacdo de escolas e classes especiais passa a ser repensada, implicando uma
mudanga estrutural e cultural da escola para que todos os alunos tenham suas
especificidades atendidas (Brasil, 2008, p. 01).

A citag@o acima confirma a proposta construidas a partir dos documentos que deram
inicio a mudanga da politica educacional, com novas atuagdes para a perspectiva da educacao
inclusiva na modalidade da educacao especial.

Portanto, para a Resolu¢ao CNE/CEB 4/2009, considera-se publico-alvo do AEE:

I.  Alunos com deficiéncia: aqueles que t€ém impedimento de longo prazo, de natureza
fisica, intelectual, mental ou sensorial;

II.  Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que apresentam um
quadro de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor, comprometimento em
relagdes sociais, na comunicagdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa defini¢ao
alunos com autismo classico, sindrome de Aspeger, sindrome de Rett, transtorno
desintegrativo da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacao;

III.  Alunos com altas habilidades /superdotacdo: aqueles que apresentam um potencial
elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranga psicomotora, artes e criatividade.

Para o AEE desses estudantes, o Art. 5° desta Lei, em suas Diretrizes, determina
que o mesmo, seja feito prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria escola
que o estudante se encontra matriculado, ou em outra escola de ensino regular, no turno inverso
da sua escolarizag¢dao, nao sendo substitutivo ao ensino das classes comuns. Podendo também
ser realizado em centro de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de
instituigdes comunitarias confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas coma
Secretaria de Educagdo ou 6rgdos equivalente dos Estados, distrito Federal ou dos Municipios.

Assim, a PNEEPEI se consolida por meio dos referenciais legalmente constituidos
com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educagdo Basica (Resolucao CNE/CEB
n® 4/2010) e de politicas publicas que fundamentaram a implementacdo de sistemas
educacionais inclusivos, com a intengdo de promover a socializagdo do ser humano em sua
totalidade, reconhecendo suas igualdades e diferencas, sem qualquer tipo de discriminagao.
Consideram-se, assim, as diferencas como parte indissocidvel dos conceitos de igualdade e
diversidade na concepcdo de direitos humanos, independentemente de etnia, sexo, idade,

deficiéncia, contexto social ou qualquer outra condicao.
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Nesse sentido, essa politica tem como objetivo assegurar aos estudantes o acesso e

as condi¢des para a sua participacao e a aprendizagem, sem qualquer tipo de discriminagdo com

base na condi¢ao de deficiéncia, em classes comuns. A PNEEPEI orienta os sistemas a

promover respostas as necessidades educacionais aos estudantes garantindo assim:

Transversalidade da Educacao Especial na Perspectiva da Educacgdo Inclusiva desde a
educagdo infantil at¢ a Educagao Superior;

Atendimento Educacional Especializado;

Continuidade da escolariza¢do nos niveis mais elevados do ensino;

Formacdo de professores para o Atendimento Educacional Especializado e demais
profissionais da educagdo para a inclusio escolar;

Participacdo da familia e da comunidade;

Acessibilidade urbanistica, arquitetonica, nos mobilidrios e equipamentos, nos
transportes, na comunicac¢ao e informacao;

Articulacdo intersetorial na implementagdo das politicas publicas.

N .

No tocante a pesquisa realizada, foi escolhido o Distrito de Educagdo VI de

Fortaleza como locus desta pesquisa. As escolas da SER 6 abrangem a area dos bairros

periféricos da zona Sul da cidade, como Aerolandia, Messejana e Sdo Bento. A Imagem 1

mostra a sala do AEE da Escola Municipal Marieta Cals, localizada no bairro Conjunto

Palmeiras. O espago fisico, disponibilizado nas escolas com um ambiente adequado e com

materiais disponiveis, ¢ fundamental no processo de implementacdo da PNEEPEIL

Imagem 1 — Sala de AEE, Escola Municipal Marieta Cals

Fonte: Acervo da autora (2025).
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Entende-se que as estratégias de implementacdo dessa politica estdo alinhadas a
garantia do ensino comum e das condi¢des de igualdade de oportunidades para todos,
assegurando a matricula dos estudantes em classes regulares, no AEE, em salas de recursos
multifuncionais, com a elaboragdo do plano de AEE, bem como a atuagdo de professores
especializados e demais profissionais responsaveis pelos servi¢os de acessibilidade e de apoio.

E importante observar que, ao longo do desenvolvimento das politicas de Educacio
Inclusiva, até a promulgagao da PNEEPEI, consolidou-se uma nova perspectiva que redefiniu
o conceito de modalidade de ensino vinculada a Educagdao Especial, ampliando sua
compreensdo e promovendo uma abordagem mais inclusiva em relagdo aos estudantes com
deficiéncia, definida como:

[...] modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza
o atendimento educacional especializado, disponibiliza os recursos e servicos e

orienta quando a sua utilizacdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas
comuns do ensino regular (Brasil, 2008, p. 10) .

Como estamos mostrando desde o inicio deste trabalho, que mudangas foram
acontecendo no decorrer do tempo no que se refere a educagdo das pessoas com deficiéncia no
mundo, porém mais especificamente falando, na sociedade brasileira, em resumo, observamos
que essa modalidade de ensino, nos mostra o abandono daquele modelo de educagao paralela,
na qual nossos estudantes eram atendidos em salas especiais com escola especiais, inclusive
estudantes que, nem se quer tinham deficiéncia, e sim dificuldades de aprendizagem, por motivo
implicito.

Em concordancia com a proposta metodologica de Bardin (2016) para a analise de
conteudo, este trabalho foi estruturado e organizado em trés categorias tematicas, construidas a
partir das respostas dos questionarios aplicados com docentes lotados nas salas de AEE da SER
6 das escolas da Prefeitura Municipal de Fortaleza. Essas categorias dialogam com os eixos
presentes nas reflexdes de tedricos que fundamentaram a pesquisa, como Gomes (2016),
Mantoan (2006), Garcia (2004), Rodrigues (2008) e Ball (2011).

Apos a discussao sobre a Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (Brasil, 2008), observou-se a relevancia dessa politica para o avango das
politicas publicas de Estado voltadas a inclusdo escolar, especialmente no que se refere a
garantia do direito a educacgdo para todos. Tal politica representa um marco na consolidacao
dos principios de acessibilidade, equidade, respeito a diversidade e participagao.

Destaca-se, nesse contexto, a Modalidade da Educag¢dao Especial, por meio do

modelo de Atendimento Educacional Especializado (AEE) em salas de recursos
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multifuncionais (SRM), que assume um papel fundamental de apoio aos estudantes com
deficiéncia em seu processo de escolarizacao.
Nesta se¢do serdo apresentadas as analises dos resultados obtidos na pesquisa de

campo. A seguir, apresenta-se o perfil dos sujeitos desta pesquisa.
4.1 O Perfil dos sujeitos da pesquisa

No que se refere ao perfil dos sujeitos desta pesquisa, a maioria dos participantes
atuam em salas de recursos multifuncional. Conforme o Gréfico 1, somente um profissional

ndo esta atualmente lotado na SRM.

Grafico 1 — Lotacao na Sala de Recursos Multifuncionais

= Lotados na SRM Nao lotados na SRM

Fonte: Dados da autora (2025).

Quanto ao vinculo com a Secretaria Municipal de Educacao, dos 17 educadores, apenas
10 sdo efetivos (58,8%), enquanto 7 sdo contrato temporario (41,2%), conforme mostra o
Grafico 2.

Grafico 2 — Tipo de vinculo com a Prefeitura Municipal de Fortaleza

10

Vinculo efetivo = Contrato temporario

Fonte: Dados da autora (2025).
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No tocante a formagao inicial dos/as profissionais, todos possuem curso superior,
sendo a maioria graduacdo em pedagogia e apenas um docente graduado em psicologia. No que

diz respeito ao nivel de formagao, 87,5% sdo especialistas, e 11,76% sdo mestres (Grafico 3).

Grafico 3 — Nivel de formacao dos/as profissionais

14

Especializagao Mestrado Sem resposta

Fonte: Dados da autora (2025).

No que se refere ao tempo de atuacdo em salas de recursos, a maioria dos/as
docentes possui entre um e cinco anos de atuag¢ao na Sala de Recurso Multifuncional (41,19%)

e 23,53 possuem menos de um ano e 11,76% mais de 10 anos, conforme a Tabela 2.

Tabela 2 — Tempo de atuagio na SRM

Periodo Professores/as Porcentagem
Menos de 1 ano 4 23,53%
Entre 1 e 5 anos 7 41,19%

Entre 6 e 10 anos 2 11,76%
Mais de 10 anos 2 11,76%
Nio respondeu 2 11,76%

Total 17 100,00%

Fonte: Dados da autora (2025).

Por fim, foi questionado aos/as docentes o grau de satisfacdo com a sua lotagao na
SRM. Sendo de 1 insatisfeito e 5 muito satisfeito. De acordo com a Tabela 3, a maioria
demonstrou em sua resposta satisfacdo com o cargo ocupado.

Tabela 3 — Nota de satisfacdo dos/as professores/as com sua lotagao.

Nota de satisfacio Professores/as Porcentagem
1 0 00,00%
2 0 00,00%

3 2 11,76%
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4 2 11,76%

5 12 70,60%

Nao respondeu 1 5,88%
Total 17 100,00%

Fonte: Dados da autora (2025).

Dos 17 docentes que responderam ao questionario, a maioria esta atuando em salas
de recursos multifuncionais no ano letivo de 2025. Todos possuem formagao em nivel superior,
sendo que a maior parte apresenta titulo de especialista, um fato que demonstra concordancia
com a normativa, que determina que para atuar no AEE o/a professor/a deve ter formagao inicial
que o/a habilite para o exercicio da docéncia, como também formacgao continuada na educagao
especial fazendo parte da sua competéncia. Quanto ao tempo de atuagdo, observou-se que
somente 23,53% possui menos de um ano de atuacdo na fun¢ao. Referente ao grau de satisfacado
em suas lotagdes, a grade maioria esta satisfeito em atuar em salas de recursos do Distrito de

Educacdo VI, locus desta pesquisa.

4.2 Analises das Categorias conforme suas concepg¢oes

A seguir, apresentaremos as categorias e suas analises de acordo com os blocos de
perguntas relacionados a cada objetivo especifico almejado. Para estas andlises, utilizamos a
metodologia de andlise de Bardin (2016), onde sua estrutura organizou-se em trés concepgdes
relacionadas aos temas referentes a politica estudada na pesquisa, na qual apresentamos suas
analises de acordo com as manifestagdes expressas pelos docentes, confirmadas com suas
respostas, em didlogo com os eixos tedricos que contribuiram com a pesquisa (Garcia, 2004;
Mantoan, 2006; Gomes, 2016; Ball, 2011; Rodrigues, 2008; Dultra, 2024), assim como os
documentos normativos que regem as leis e os decretos. Os documentos abordados no capitulo
anterior servirdo como base de sustentacdo para o desenvolvimento das analises.
As categorias de andlise trabalhadas consistem em:
e Categoria 1: Concepgdes e Diretrizes da Politica Nacional de Educaciao Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva;
e Categoria 2: Condic¢des de Implementacdo do Atendimento Educacional Especializado
em Salas de Recursos Multifuncionais;
e Categoria 3: Efeitos da Politica nos processos de inclusdao dos estudantes publico-alvo

da Educagao Especial.
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Dessa forma, o Quadro 3 apresenta a relagdo entre as categorias de andlise da

pesquisa e os objetivos especificos do trabalho:

Quadro 3 — Relacao entre as categorias de analise da metodologia e os objetivos

Categorias Atendimento aos objetivos
Analisar os principios, metas e diretrizes da Politica Nacional da Educacao

1 . . .
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva

Avaliar a Implementacdo do AEE, em salas de recursos multifuncionais,
2 considerando aspectos como infraestrutura, formacao docente, acessibilidade

e articulagdo com o ensino comum.

Examinar os efeitos da Politica nos processos de inclusdo dos estudantes
publico-alvo da Educagdo Especial, que frequentam as salas de recursos
multifuncionais, a partir da narrativa docente que atuam em salas de recursos

multifuncionais.
Fonte: Elaboragéo da autora (2025).

4.2.1 Categoria 1: Concepcoes e Diretrizes da Politica Nacional da Educacio Especial na

Perspectiva Inclusiva

A analise desta categoria estd relacionada ao objetivo 1, que consiste em analisar
os principios, metas e diretrizes da Politica Nacional da Educagdo Especial na perspectiva da
Educacdo Inclusiva, no que se refere ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), em
salas de recursos multifuncionais. Nesta categoria, o primeiro questionamento foi sobre a
compreensao dos discentes referente aos principios que orientam a Politica Nacional da
Educac¢ao Especial na Perspectiva da Educac¢ao Inclusiva.

Observou-se que a partir da analise de cada resposta do questionario, que a maioria
dos discentes compreende que os principios que orientam a PNEEPEI sdo instrumentos que traz
em suas Diretrizes o direito aos estudantes com deficiéncia, a garantia de matricula e
permanéncia na escola, sendo esta, com qualidade no ensino e na aprendizagem, entendendo
que o respeito por cada estudante na valorizagdo das suas habilidades e potencialidades com
equidade, sao importante e dao sentido a inclusao.

Os sujeitos relatam uma compreensdo plausivel dos principios da Politica Nacional
de Educacgao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva destacando a importancia do direito
de todos os alunos a aprendizagem conjunta respeitando e valorizando as diferencas, garantindo
ndo apenas o acesso, mas também a permanéncia e a qualidade do ensino. Segundo o sujeito 1

em sua resposta afirma:
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“Entendo que todos tém o direito de aprender juntos, na mesma escola, respeitando e
valorizando as diferengas. Contudo, é preciso garantir ndo s6 0 acesso, mas a
permanéncia ¢ a qualidade da aprendizagem para todos. Entendendo que cada pessoa
tem potencial, ¢ a escola precisa se adaptar e ndo o contrario.” (Sujeito 1, resposta ao
questionario, categoria 1, 2025).

Em consonancia com a fala do sujeito 1, o sujeito 10 relatou o seu entendimento
em relacdo as diretrizes que permeiam a politica, afirmando: “Compreendo que os principios
sdo instrumentos que norteiam as agdes implantadas na perspectiva de garantia do ensino-
aprendizagem de todos os alunos neurodivergentes, com equidade no processo de inclusao”
(Sujeito 1, resposta ao questionario, categoria 1, 2025).

O sujeito 5, ao responder o questionamento sobre os principios da PNEEPEI, traz
uma compreensdo que estd de acordo com o Documento Curricular de Fortaleza — DCRFor,

2024:

“Compreendo que tais principios respeitam a diversidade, com garantia do acesso ¢
permanéncia, incluindo todos os alunos, publico-alvo da educagdo Especial (alunos
com deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia cognitiva, TEA, Transtornos
Globais do Desenvolvimento, Altas Habilidades ¢ Superdotagdo). Os principios
garantem acima de tudo, o acesso a partir da matricula inclusiva antecipada; sedo
praticado o principio da equidade, onde a escola reconhece as diferencas, dificuldades
e potencialidades, para que possa elaborar diferentes recursos e estratégias para
superar as barreiras que impedem alunos com as deficiéncias citadas. Que os mesmos
possam ser capazes de acessar os conteudos escolares trabalhados em sala de aula”
(Sujeito 5, resposta ao questionario, categoria 1, 2025).

O documento em questdo assegura que a inclusdo serd viabilizada na Educacao
Basica da rede de ensino do Municipio de Fortaleza, cabendo a institui¢do escolar garantir o
acesso e a permanéncia do estudante com deficiéncia e/ou Transtorno do Espectro Autista
(TEA) e altas habilidades, apoiando-se juntamente aos seus professores, a fim de que lhe seja
assegurado o acesso a aprendizagem.
Outro entendimento interessante ¢ o declarado pelo sujeito 15, que declara:
“Entendo que todos tem direito a educagdo; todas as pessoas aprendem. Pois, o
processo de aprendizagem ¢ singular. Essa lei trais principios tem como finalidade a
valorizagdo das diferengas, promovendo a participagdo plena e a garantia ao

acolhimento positivo e a participagdo da familia.” (Sujeito 15, resposta ao
questionario, categoria 1, 2025).

A compreensdo do sujeito 15 acerca dos principios que orientam a PNEEPEI,
especialmente no que se refere ao processo de aprendizagem do aluno e a importancia de um
olhar singular sobre suas necessidades pedagdgicas, estd em consondncia com as reflexdes de
Mantoan (2024), que reafirma a necessidade de uma escola inclusiva voltada para a cidadania

global, que seja livre de preconceitos e reconheca e valorize a singularidade de cada estudante.
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A convergéncia entre o relato do sujeito e a reflexdo tedrica de Mantoan (2024)
evidencia que, ao reconhecer a singularidade no processo de aprendizagem, rompe-se com a
visao homogénea de ensino, reafirmando o papel da escola como espago de acolhimento e
respeito a diversidade. No entanto, nem todos os relatos apontam avangos com o mesmo
otimismo.

Entretanto ainda existem varias divergéncias e incompreensdes ao se deparar com

a ampla eficécia e direcionamento da politica avaliada. Vejamos o relato do sujeito 13:

“Vejo que nossas politicas sdo ineficazes por serem amplas e com direcionamento
Nacional, sem as especificagdes. Os entes federativos copiam ¢ colam as legislagdes
dos mesmos, que acabam ndo surtindo efeito. Com tudo, a Politica Nacional na
Perspectiva da Educag@o Especial na Perspectiva Inclusiva, ja é um avango, mesmo
que sua eficacia seja limitada” (Sujeito 13, resposta ao questionario, categoria 1,
2025).

A efetivacdo da inclusdo escolar na Educagao Bésica da rede municipal de fortaleza
¢ respaldada por marcos legais como a Lei de Diretrizes e Bases da educagdo Nacional (LDBEN
n° 9394/96). A instituicio educacional regular cabe nio apenas assegurar esse direito, mas
também promover os meios necessarios para que o processo de aprendizagem ocorra de forma
significativa e equitativa, em articulacdo com os professores e a comunidade escolar. Sabe-se
que a efetivagdo dessa proposta encontra desafios, especialmente no que tange a compreensao
e aplicagdo dos principios da Politica Nacional de Educacao Especial Inclusiva (PNEEPEI). A
percepcao do sujeito 13 traz a tona uma critica recorrente a forma como as politicas nacionais
sao implementadas nos contextos locais.

Aqui, evidencia-se uma tensao entre o desenho da politica e sua aplicagdo concreta.
Enquanto a legislagdo avanca em termos de garantias, sua efetividade depende de condic¢des
estruturais, forma¢ao docente, apoio técnico e sobretudo de uma leitura contextualizada das
necessidades da comunidade escolar. Mazzotta (2011) reforca essa ideia ao afirmar que

somente a lei ndo traz as mudancas necessarias. E preciso que se tenha organizacao,

planejamento e investimentos garantidos para a aplicabilidade da lei no cotidiano escolar.

Assim, ao analisarmos as falas dos sujeitos da pesquisa a luz das reflexdes de
autores como Mantoan (2024) e Mazzotta (2011), percebemos que a efetividade da inclusdo
depende tanto de um marco legal robusto quanto da apropriagdo critica e contextualizada por
parte dos profissionais da educacdo e dos gestores publicos. O desafio esta em ir além da
reprodu¢do normativa para construir praticas pedagogicas transformadoras.

Os demais sujeitos (2 3,4,6,7,8,9, 11, 12, 13, 16 e 17) relatam compreender os

principios dessa Lei como uma contribuigdo para a melhoria do ensino destinado ao publico da
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Educacdo Especial. A partir dessa nova normativa, tornou-se possivel a integragdo em um
modelo de inclusdo, permitindo aos estudantes o acesso a atendimentos individualizados em
salas de recursos multifuncionais, por meio do AEE. Esse atendimento oferece suporte que
garante oportunidades para o desenvolvimento da aprendizagem, valorizando as
potencialidades dos alunos. Destaca-se, sobretudo, a importancia das agdes articuladas entre o
professor da sala regular e o professor da sala de recursos multifuncionais, o que contribui para
a valorizagao do publico da Educagao Especial e para a efetivacdo do direito a educagdo de
qualidade no ambiente escolar comum.

Essas respostas revelam uma concep¢do majoritariamente positiva quanto aos
principios da politica, mas também apontam desafios na aplicacdo pratica como limitagdes
estruturais insuficientes de recursos e dificuldade de articulacao entre diferentes profissionais
da escola. Observa-se que os dados obtidos também se alinham com os documentos normativos,
como o DCRFor (2024), quando destaca que a inclusao requer todos os envolvidos no processo
educacional, levando em consideracdo as especificidades de cada, promovendo praticas
pedagdgicas que respeitem a diversidade.

A respeito do questionamento “Em sua pratica, de que forma as Diretrizes da
Politica Nacional da educacdo Especial sdo consideradas no planejamento e execuc¢ao do
AEE?” foi observado que os sujeitos pesquisados relataram que as diretrizes da PNEEPEI sao
instrumentos orientadores do planejamento do AEE, permitindo a elaboracdo de estratégias
pedagbgicas que considerem as necessidades individuais dos estudantes, promovendo sua
participagdo e protagonismo. Segundo o sujeito 1:

“Sempre busco garantir que cada aluno receba o apoio necessario para se desenvolver
e aprender. Observo as necessidades e potencialidades dos alunos, penso em
estratégias, tento estabelecer uma parceria com os professores das salas comum, ¢
assim aplicar atividades adaptadas, com recursos necessarios, para eles participarem
e avangarem”. (Sujeito 1, resposta ao questionario, categoria 1, 2025).

O sujeito 10 compreende que a socializagdo ¢ fundamental para garantir que os

estudantes possam minimizar as dificuldades de aprendizagem. Vejamos sua resposta:

“Considero como um ponto de partida, tanto na questao das intervengdes pedagdgicas,
como nas agdes que subsidiam os alunos em suas dificuldades de aprendizagem,
socializagdo e interagdo com seus pares”. (Sujeito 10, resposta ao questionario,
categoria 1, 2025).

Essas evidéncias indicam que os docentes reconhecem a relevancia das diretrizes
como instrumentos que promovem articulagao entre o professor da sala de aula regular e o

professor do AEE, possibilitando suporte individualizado e integragdo efetiva dos estudantes
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ao curriculo comum. O sujeito 6 compreende que a PNEEPEI, abrange de uma forma mais

ampla, a inclusdo dos alunos, desde as reunides continuas até o atendimento junto ao AEE:
“Sdo consideradas na sua totalidade visando a inclusdo dos alunos, em reunides
pedagdgicas no inicio do ano e diariamente em didlogo com os professores, e
oferecendo atendimento educacional de qualidade junto aos alunos, superando as

barreiras e promovendo a equidade”. (Sujeito 6, resposta ao questionario, categoria 1,
2025).

Os demais sujeitos da pesquisa consideraram que essas diretrizes sao documentos
que servem para nortear seu trabalho junto ao AEE e sao de fundamental importancia para seu
planejamento. Afirmam também que essas Diretrizes procuram trazer sintonia entre os
estudantes e a escola, e que os mesmos sdo capazes de aprender. Dessa forma, esses documentos
ajudam no planejamento e execucdo das agdes de acordo com as necessidades de cada
estudante, sempre observando sua participagao e evolugao.

Os/as entrevistados/as também comentaram sobre a elaboragdo do plano de AEE,
que faz parte das diretrizes, contribuindo para a eliminagdo de barreiras na inclusdo do
estudante, visando a colaboragdo entre os professores e a oferta de recursos pedagdgicos e de
acessibilidade. Assim, tém-se o planejamento como instrumento vivo e continuo, procurando
tornar o estudante da educagdo especial um protagonista. Essas evidencias indicam que os
docentes reconhecem a relevancia das diretrizes como instrumentos que promovem articulagao
entre o professor do AEE, possibilitando suporte individualizado e integragdo efetiva dos
estudantes ao curriculo comum.

A compreensdo dos principios da PNEEPEI pelos/as docentes estd em concordancia
com o que apontam Dutra (2024) e Mantoan (2006), onde os autores ressaltam a necessidade
de superar padrdes de normalidade e promover a equidade e a inclusdo plena.

Quanto a pratica dos sujeitos junto ao AEE, em relagdo ao seu Planejamento, estes
ressaltam as ideias de Gomes (2016) quando afirma que a Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva Inclusiva de 2008 contribui na orientagdo dos Sistemas de Ensino,
assim como para a aplicabilidade da lei nas institui¢cdes escolares e na pratica docente. O autor
pontua a pratica pedagogica do professor como um dos eixos principais para o sucesso da
proposta de educacao inclusiva. Assim, a pratica do/a professor/a deve se alinha as necessidades
dos estudantes, sempre prezando um planejamento que reflita a aprendizagem de todos que
estdo na sala de aula (Gomes, 2016).

Notadamente, a fala de Gomes (2016) vem ao encontro com o que diz Mantoan,

(2024) referente a implantacdo da PNEEPEI, quando nos lembra que:
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As transformagdes exigidas pela educacdo inclusiva demandam igualmente a adocdo
de novos pressupostos para planejar e avaliar os processos de ensino e de
aprendizagem e a qualidade da educagdo escolar. Ao colocarmos em agdo tantas
mudangas, resvalamos entre o velho e o novo de nossas escolas. O novo paradigma
educacional — enfatizamos — desestabiliza a escola, e se espera que seus professores ¢
demais envolvidos nas transformagdes exigidas por ele cedam pouco a pouco e
avancem decididamente e com segurancga para a inclusdo escolar, no seu verdadeiro e
unico sentido — uma escola de todos e para todos, onde os estudantes ndo estdo apenas
juntos, mas com seus colegas, vivendo e se beneficiando de uma nova concepgdo de
formacao: democratica e cidada (Mantoan, 2024, p. 56).

Estas concepcdes sobre as praticas, em relagdo as diretrizes da Politica Inclusiva e
no tocante ao planejamento junto ao AEE, se alinham ao DCRFor (2024) quando este assegura
a importancia da participagao de todos no processo educacional. O acesso ao curriculo escolar
esta relacionado ao impulsionamento de praticas pedagogicas inclusivas, e dessa forma, ¢
fundamental que o/a docente tenha liberdade na construcao de seus planejamentos.

Mantoan (2024), entende que ensinar se manifesta quando compartilhamos nossos
saberes, seja na exposi¢do dos conteudos, numa opinido ou através de gestos, palavras, sons.
Assim, para ndo distorcer ¢ nem negar o modo pelo qual se desenham os caminhos do
conhecimento no ato educativo, ¢ uma condi¢do indispensavel o acolhimento incondicional as
respostas do aluno, as suas acolhidas para chegar ao que procura. Deixa-lo explorar os
contetidos mais diversos, contemplando o desconhecido, tentando chegar ao que quer saber,
inventando solugdes. E preciso garantir a plena participagdo do aluno nos atos de estudar e
aprender, este processo nao pode ser sempre atravessado pelo poder do certo ou errado,
proposito do autoritarismo magistral (Mantoan, 2024).

Destaca-se também que o/a professor/ do AEE ndo ¢ substituto nos docentes das
salas comuns:

Os professores comuns e os da Educacao Especial precisam se envolver para que seus
objetivos especificos de ensino sejam alcancados, compartilhando um trabalho
interdisciplinar e colaborativo. As frentes de trabalho de cada professor sdo distintas.
Ao professor de sala de aula comum ¢ atribuido o ensino das areas do conhecimento,
e ao professor do AEE cabe complementar/suplementar a formagao do aluno com
conhecimentos e recursos especificos que eliminam as barreiras as quais impedem ou

limitam sua participacdo com autonomia e independéncia nas turmas comuns do
ensino regular (Menezes, Canabarro, Munhoz, 2014 apud Ropoli et. al., 2020, p. 19).

E preciso compreender a flexibilidade da atividade pedagdgica como um processo
de tomar consciéncia da agdo, de tornar inteligivel a ago, pensar sobre o que faz. E necessario
demonstrar intencionalidade no trabalho pedagogico (Fortaleza, 2024).

Foi questionado aos/as entrevistados/as sobre os desafios a serem superados na

aplica¢do da Politica Nacional da Educacao Especial na Perspectiva da Educacio Especial
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Inclusiva. Sobre o assunto, o sujeito 1 considera ser a resisténcia ou o desconhecimento de
alguns educadores e familiares quanto ao papel do AEE e a importancia da inclusdo. Para esse
sujeito, esses constituem desafios a serem superados, assim como as turmas com altas demandas
e alunos/as com diferentes necessidades na mesma sala de aula, o que requer intenso
planejamento e organizacdo. Em concordancia, o sujeito 5 também afirma que os desafios estao
relacionados a efetiva participacao e aprendizagem dos alunos com deficiéncia.
Ja o sujeito 4 destaca a formagdo continuada de professores, como um dos maiores
desafios. Vejamos sua resposta ao questionamento:
“A meu ver, os maiores desafios sdo as formagdes continuadas insuficientes alinhadas
as demandas da SEM; articulagdo entre a SEM e a sala regular; dificuldades em

elaborar, registrar ¢ avaliar o PAEE”. (Sujeito 4, resposta ao questionario, categoria
1,2025).

A questdo da acessibilidade foi destacada pelo sujeito 5:

“As maiores dificuldades vém a partir da acessibilidade e vaga para todos, na questdao
da acessibilidade fisica, arquitetonica, comunicacional e atitudinal nos espacos
escolares, assim como o envolvimento entre as salas de recursos multifuncionais
devem formentar a inclus@o e trabalhar em parceria com a gestdo, coordenacdo,
pedagdgica e orientagdo educacional para que juntos, possamos garantir um
CURRICULO FUNCIONAL, SUPERACAO DAS PRATICAS CAPACITISTAS E
SEGREGADORAS. Envolver familias, professores e demais profissionais, afim de
uma educagdo VIVA, contextualizada ao longo da vida”. (Sujeito 5, resposta ao
questionario, categoria 1, 2025, destaque do sujeito).

Houve relatos que apontam como principais desafios a capacitagdo dos
profissionais, a falta de recursos pedagogicos e as dificuldades relacionadas as salas adaptadas,
pois algumas ainda carecem de espaco adequado e de boa estrutura. Também foram
mencionadas as dificuldades em estabelecer parcerias com as familias e com alguns professores
das salas regulares, aspectos que permanecem como desafios significativos.

A falta de formacdo dos profissionais de apoio foi destacada como um fator
importante, assim como as barreiras fisicas e tecnologicas presentes no ambiente escolar, a
escassez de recursos, a auséncia de formacao adequada e continuada para os professores e a
necessidade de valorizacdo desses profissionais. Os demais participantes enfatizaram,
sobretudo, as barreiras a serem superadas nas relagdes entre familia, gestdo e professores, além
dos desafios impostos pela propria sociedade.

Portanto, os desafios elencados sdo numerosos, pois ainda ha muito o que aprender

na vivéncia cotidiana. Porém, estdo no caminho, ¢ os esforcos sdo muitos, inclusive para se
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capacitarem. Um dos sujeitos relata que sua equipe da Secretaria Municipal de Educagdo ¢
muito comprometida e sensivel, e que sempre que busca ajuda é contemplada satisfatoriamente.
A partir dos desafios apontados, levanta-se o questionamento de Garcia (2004): sera
que os aspectos que precisam ser melhorados na escola regular para torna-la mais inclusiva sao
relacionados apenas as diferencas individuais? O trabalho pedagdgico com criangas e jovens
com deficiéncia na escola regular estdo relacionadas a outras problematicas, as quais precisam
ser compreendidas como uma questao mais ampla que envolve todo o processo educacional.
Nesse sentido, Garcia (2004) encontra-se em consonancia com o sujeito 4, que
apontou em sua resposta, resposta, com um dos maiores desafios. Garcia (2004) diz que o
processo de formagdo docente da Educagdo Especial precisa estar focado no ensino,
aprendizagem e nos sistemas educacionais. S assim sera possivel superar o modelo tradicional
das habilitacdes de Pedagogia.
[...] centraram a formag@o do professor especializado nas dificuldades especificas
desta ou daquela deficiéncia, [0 que] reiterou ainda mais uma “especificidade
docente” que ndo levou em conta perspectivas ampliadas sobre a relagdo entre

fracasso escolar e processos pedagogicos (Garcia apud Bueno, 1999, p. 20, grifos no
original).

No documento sobre Educacdo Especial no Ceara — Atendimento Educacional
Especializado (2025) afirma que o/a professor/a do AEE deve estar alinhado com os/as
gestores/as, realizando sempre momentos colaborativos que permitam preparar a equipe
pedagdgica para o trabalho cooperativo e em equipe. Sendo assim, cabe aos/as docente do AEE
realizarem as devidas orienta¢des na elaborag@o de instrumentos de aprendizagem e avaliagao
adequados para os/as estudantes em acompanhamento.

A respeito do questionamento “Vocé acredita que a proposta do AEE nas SEM
esta alinhada a concep¢ao de inclusido presente na Politica Nacional? Por qué?” os sujeitos
afirmam ainda haver barreiras a serem superadas e lacunas a serem preenchidas. O sujeito 4

relata o seguinte:

“Embora seja inclusiva, ainda falta romper algumas barreiras como: falta de
articulac@o entre o AEE e sala regular; uso SRM como espago para ‘retirara’ do aluno
em vez de apoio ao seu pertencimento”. (Sujeito 4, resposta ao questionario, categoria
1,2025).

Também foram destacadas questdes como o crescimento do publico do AEE e a
falta de profissionais de apoio para as altas demandas de atendimento educacional
especializado. O Sujeito 6 destaca a deficiéncia na quantidade de profissionais para dar maior

suporte aos estudantes, citando também a intersetorialidade com a satde.
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A fala do sujeito 17 estd em consondncia com as falas dos demais sujeitos da
pesquisa, sobretudo o que se refere a questao das barreiras entre a SEM e os discentes de salas

comuns:

“Sim, a proposta do Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM) esta alinhada a concepgdo de inclusdo da politica
nacional, pois visa a garantir o direito de todos os alunos a educag@o, com foco na
eliminagdo de barreiras, no desenvolvimento de autonomia e na participagéo plena na
escola comum”. (Sujeito 17, resposta ao questiondrio, categoria 1, 2025).

Os relatos reafirmam que a SEM estd na concepgao de inclusdo e que sua fungdo ¢
romper as barreiras, contribuindo com os/as professores/as de salas comuns. As SRM ajudam
no desenvolvimento dos/as estudantes e na tentativa de uma aprendizagem eficaz, no entanto,
a necessidade vai além da sala de recursos. Os/as estudantes precisam da expansdo dessa
inclusdo, alinhadas a outros setores como: saude, educagao, lazer, cidadania, e tudo que for
necessario para que haja justica social para a efetiva inclusao.

A efetivacdo da PNEEPEI tem sido permeada por avangos e tensdes. Os sujeitos da
pesquisa, ao refletirem sobre a relagdo entre a proposta da politica e sua aplicagdo nas escolas,
relatam tanto consonancias quanto lacunas. Uma das questdes centrais apontadas diz respeito a
funcdo das SRM e a articulag@o entre o AEE e a sala de aula comum. Mantoan (2003) alerta
para o risco de transformar espagos de apoio pedagogicos em lugares de exclusao disfarcada.

A inclusdo deve vir junto a mudancas de atitudes nas relagdes dentro da escola, em
especial na relagdo entre os/as professores/as das salas comuns e docentes do AEE (Mantoan,
2003). Nao basta a existéncia de servicos especializados, como o AEE, se ndo houver uma
relagdo dialdgica e colaborativa com o ensino comum. O pertencimento do estudante se da pela
vivéncia na rotina escolar, e ndo por sua retirada para o atendimento paralelo.

Outro aspecto relevante € o descompasso entre a estrutura da politica e as demandas
atuais da escola. Esse ponto ecoa a reflexdo de Garcia (2004), que questiona a suficiéncia da
reorganiza¢do escolar apenas com base nas diferencas individuais dos estudantes. Tanto as
respostas dos sujeitos quanto Garcia (2004) reconhecem que a proposta inclusiva requer uma
revisdo continua da organizagdo escolar, que ndo se limite a0 aumento do numero de alunos/as
atendidos/as, mas que envolva a ampliagdo dos recursos, das praticas e das estruturas
institucionais.

As falas convergem ao mostrar que a educagao inclusiva nao pode ser tratada como
responsabilidade exclusiva da escola, mas sim como um projeto coletivo que envolva satde,
assisténcia social, cultura, familia e comunidade. A auséncia de uma atua¢ao mais inclusiva dos

gestores e das autoridades publicas também ¢ destacada nas respostas. Essa critica da énfase ao
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que defendem Stainback e Stainback (1999) ao afirmar que a inclusao ¢ responsabilidade de
todos os envolvidos com a educacdo, e ndo apenas dos/as professores/as ou do AEE.

Por fim, Gomes (2016) que € preciso pensar sobre como as redes de ensino estao
implantando as agdes estabelecidas pelos documentos oficiais para que possamos avangar na
pratica. E necessario compromisso com a educagdo especial para que a SRM ndo acabe se
tornando uma sala especial equipada.

No ultimo questionamento desta categoria foi perguntado aos/as docentes: Na sua
visao, ha coeréncia entre o que preconiza a politica e a realidade da pratica na escola em
que atua? Houve divergéncia de respostas, alguns afirmam que ha coeréncia, outros negam. O
sujeito 1:

“Acredito que o alicerce estd construido, porém precisamos avancar mais,
principalmente no que se refere a resisténcia de alguns professores, em adaptar suas
praticas assim como a questdo da grande quantidade de alunos com deficiéncia na

mesma sala, o que tem gerado sobrecarga de demandas”. (Sujeito 1, resposta ao
questionario, categoria 1, 2025).

Esta resposta se complementa com a do sujeito 12, que afirma que esse ¢ um tema
complexo: “Estudos indicam que muitas vezes, hd uma ‘coluna’ entre as politicas publicas e
sua implementacdo na pratica, até chegar nas escolas” (Sujeito 12, resposta ao questionario,
categoria 1, 2025).

De acordo com o sujeito 7 a politica caminha a passos lentos e € preciso que haja
mudangas estruturais, mas também deve ocorrer pequenas iniciativas por parte dos professores,
em sintonia com o gestor da escola.

Os demais sujeitos apresentaram uma visdo parcial sobre esse questionamento.
Os/as docentes relataram que, em algumas situagdes, existe certa coeréncia entre a politica e a
pratica, embora ndo tenham especificado quais. Outros apontaram insatisfacdes, como a falta
de compromisso de alguns profissionais, das familias, dos proprios estudantes e da comunidade
em que estdo inseridos. Os sujeitos que apontaram nao haver coeréncia afirmaram que a politica
esta distante da realidade.

Outros acreditam na existéncia de coeréncia, especialmente por parte dos
professores do AEE, considerados, em sua visdo, os profissionais mais comprometidos em
promover um trabalho pautado na igualdade e na equidade, visando um aprendizado efetivo das
criangas acompanhadas. Também houve quem defendesse a escola, argumentando que ela
busca manter-se atenta e envolver toda a comunidade escolar, orientando-a com o objetivo de

garantir os direitos dos estudantes.
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Observou-se, portanto, que, ao serem questionados sobre a PNEEPEI, os sujeitos
da pesquisa apresentaram visdes criticas, porém reveladoras de uma pratica educativa em
constante constru¢do. As falas se complementam e, em alguns pontos, se contrapdem,
oferecendo um panorama denso sobre as dificuldades enfrentadas no cotidiano escolar.

Na resposta do sujeito 13 percebe-se um desabafo:

“NAO, o sistema muda tudo um bom exemplo disso sio alocar professores reduzidos,
ou seja, com 100 horas para atuar, deixando o aluno descobre no contraturno. Nao ha
recursos exclusivo para sala AEE, temos que nos virar com lixos para fazer material,
ou comprar”. (Sujeito 13, resposta ao questionario, categoria 1, 2025).

As tensdes apontadas por alguns sujeitos dizem respeito a falta de estrutura e profissionais para
atender as altas demandas surgidas na escola, assim como o distanciamento entre o AEE e a
sala de aula comum. O sujeito 3 argumenta que:
“Totalmente alinhada, ndo. Faltam profissionais de apoio junto a esses alunos, para
dar suporte para eles terem acesso com qualidade na participagdo das aulas. A

intersetorialidade com a saude, ndo ha lagos mais unidos”. (Sujeito 3, resposta ao
questionario, categoria 1, 2025).

Essas falas revelam que a politica, embora bem estruturada em termos legais, apresenta
fragilidade operacionais quando aplicada a contextos escolares especificos. A auséncia de
pessoal qualificado, recursos pedagdgicos adequados e uma rede de apoio intersetorial
consistente sdo apontados como entraves recorrentes.

Além disso, a atuagdo dos gestores e o engajamento das instancias superiores também
sdo mencionados como fatores que influenciam diretamente na implementagdo da politica:

“Ainda sdo muitos os desafios que temos que enfrentar. As autoridades de esferas
maior, além dos gestores das escolas, deveriam ser mais atuantes, para que todos deem

atengdo a politica de forma ativa e intersetorial”. (Sujeito 4, resposta ao questionario,
categoria 1, 2025).

Entretanto, ha também sujeitos que reconhecem avangos e apontam caminhos possiveis para
que a proposta inclusiva seja fortalecida. O sujeito 5 considera que, apesar das limitagdes, as
Salas de Recursos Multifuncionais tém cumprido um papel fundamental na constru¢cdo da
inclusao”. O sujeito 6 afirma que:
“A necessidade vai além da sala de recursos. Os estudantes precisam da expansdo
dessa inclusdo, alinhada a outros setores como saude, educacdo, lazer, cidadania, e

tudo que for necessario para que haja justica social para a efetivagdo inclusdo”.
(Sujeito 6, resposta ao questionario, categoria 1, 2025).
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As falas acima demonstram que os sujeitos percebem a inclusdo como um processo
que ultrapassa a dimensdo pedagogica, exigindo politicas intersetoriais, apoio institucional,
escuta ativa e compromisso social. Ha, por tanto uma compreensao ampliada inclusao, como
destaca Mantoan (2022), ao afirmar que a escola inclusiva ¢ aquela que reconhece a
singularidade de cada aluno, acolhendo-o como parte legitima da comunidade escolar, sem que
isso signifique separagao ou exclusao.

Assim, o didlogo entre os sujeitos permite compreender que a efetivagdo da
PNEEPEI ainda caminha em meio a contradi¢des. De um lado, reconhece-se a importancia da
politica; de outro, apontam-se falhas em sua execucao local, especialmente no que se refere a
auséncia de articulacdo entre o0 AEE e o ensino comum, a falta de profissionais de apoio, ¢ a
pouca integragdo com outros setores.

A Compreensdo dos principios da PNEEPEI pelos docentes estd em consonancia
com o que apontam Dutra (2024) e Mantoan (2006), que ressaltam a necessidade de superar
padroes de normalidade e promover a equidade e a inclusdo plena. Dutra (2024) afirma que a
educacdo inclusiva “escapa ao padrdo de normalidade” e exige mudancas estruturais e culturais
para garantir o direito de todos a escola.

Gomes (2016) reforca que a pratica pedagdgica do professor é central para a
efetivacdo da politica devendo responder as necessidades especificas de cada aluno,
planejamento situacdes de aprendizagem inclusivas e envolvendo todos da sala de aula. Nesse
sentido, os relatos dos docentes sobre planejamento do AEE, colaboragdo entre professores e
adaptacdes pedagogicas refletem essa perspectiva, demostrando a aplicagdo pratica das
diretrizes na busca por equidade e participagao.

Os dados obtidos também se alinham aos documentos normativos, como DCRFor
(2024), que destaca a importancia de todos os envolvidos no processo educacional,
considerando as especificidades de cada estudante no qual promovam praticas pedagogicas que
respeitem a diversidade. O documento Educacdo Especial no Ceard (2025), destaca a
importancia da gestao democratica, da participacao familiar da articulagdo e da articulagao entre
professores e profissionais da escola para a implementacdo de um curriculo acessivel.

Outra questdo levantada foi a interacdo entre professores das salas comuns e
professores do AEE, que atuam em salas de recursos multifuncionais, apontada pelos sujeitos,
como fundamental. Essa andlise, reflete a visdo de Menezes, Canabarro e Munhoz (2014),
segundo os quais o trabalho colaborativo e interdisciplinar ¢ essencial para superar barreiras e

garantir autonomia e independéncia dos alunos nas salas de aulas regulares. A garantia de
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participagdo plena e de aprendizagem de qualidade, conforme Mantoan (2024) e os documentos
normativos, depende de planejamento continuo, flexibilidade e atuag@o colaborativa.

Em sintese, os dados coletados indicam que os docentes compreendem e valorizam
os principios da PNEEPEI, reconhecendo sua importancia para promover a inclusao, equidade
e valorizagdo das potencialidades dos estudantes. Ao mesmo tempo, apontam desafios
concretos relacionados a importancia do AEE, a capacita¢do profissional, a articulagdo com
professores de salas comuns, a participagao familiar e a adequacao estrutural das salas de
recursos multifuncionais. Essa andlise refor¢a a necessidade de a¢des continuas, integradas e
contextualizadas para que a politica seja efetivamente implementada, garantido que os direitos
legais previstos se traduzam em praticas pedagogicas inclusivas e de qualidade.

Por fim, a percep¢ao dos docentes sobre a coeréncia entre a politica nacional e a
pratica escolar evidencia avancos, mas também lacunas significativas. Ball e Mainardes (2011)
destacam que as politicas envolvem conflitos, dissensos e limitagdes institucionais, o que se
reflete nas experiéncias dos professores, que precisam adaptar as diretrizes a realidade de cada

escola, enfrentando barreiras estruturais, pedagogicas e sociais.

4.2.2 Categoria 2: Condicoes de Implementacio do Atendimento Educacional

Especializado em Salas de Recursos Multifuncionais.

A andlise dessa categoria fundamenta-se nas concepgdes tedricas de Mantoan
(2024), Dutra (2024), Gomes (2016); Garcia (2013), bem como nos referenciais ancorados da
LDB e do DCRFor (2024). O objetivo ¢ compreender as condigdes estruturais, formativas e
colaborativas que favorecem ou dificultam a implementacdo do AEE em Salas de Recursos
Multifuncionais.

Sobre o questionamento “As condicdes estruturais da SRM onde vocé atua siao
adequadas para o desenvolvimento do AEE? Justifique”, os sujeitos relatam diferentes
realidades. Alguns informaram que na sua escola hd uma boa estrutura fisica, sala com ar-
condicionado e espago suficiente, ja outros relataram ndo haver espago adequado para o
atendimento.

Segundo o relato do sujeito 1, ele diz que a sala da sua escola de atuacdo ¢
climatizada, bem iluminada e equipada com varios recursos pedagogicos, dentre eles notebook,

impressora € mobilia nova. Enquanto o sujeito 15, relata que
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“Na escola em que trabalho sim, mas nas creches, que os atendimentos comecgaram
recentemente, precisa melhorar muito”. (Sujeito 15, resposta ao questionario,
categoria 2, 2025)

O sujeito 10 afirma que:

“Ainda ndo. Precisamos pensar nas salas de AEE. Algumas ndo estdo adequadas.
Necessitamos de mais recursos pedagogicos, profissionais de apoio e assistentes de
inclusdo”. (Sujeito 10, resposta ao questionario, categoria 2, 2025)

Em consonincia com os sujeitos 10 e 15, Mantoan (2024) argumenta que as
condi¢des de infraestrutura das escolas se relacionam com as concepg¢des de aprendizagem e
legitimam, muitas vezes, a escola excludente. Em concordancia, Gomes (2016) diz que as
escolas possuem estruturas de diferentes padrdes e as Salas de Recursos Multifuncionais sdo
diferentes em relacdo as dimensdes espaciais, muitas vezes inviabilizando o uso de todo o
material enviado pelo MEC. Além disso, alguns recursos tecnoldgicos ndo sao de conhecimento
do professor, como impressora Braille, Lupa eletronica, software para comunicagao alternativa
€ aumentativa, soroban, dentre outros.

Outros relatos destacaram que algumas SRM sdo “salas modelo MEC”, porém,
muitas vezes utilizadas para outros fins devido a falta de espago fisico na escola, configurando
situagdes de improviso, como “puxadinho da sala dos professores”. Segundo Ball e Mageire
(2011), a reestruturagdo escolar varia de acordo com o contexto, sendo voluntiria ou
compulsoria.

A Lei Brasileira de Inclusao, em seu Art. 28 do Capitulo IV (Brasil, 2015), refor¢a
a necessidade de implementar projetos pedagodgicos que garantam pleno acesso ao curriculo
para estudantes com deficiéncia, assegurando autonomia e participacdo. O Programa de
Implantagdo das Salas de Recursos Multifuncionais (Fortaleza, 2024) orienta que as escolas
devem possuir, dentre outros critérios, espago fisico adequado.

O Documento orientador do Programa Implantacdo de Salas Multifuncionais
(MEC, 2020) trata da implantagao das SEM, orientando sobre o planejamento da oferta do AEE
e a indicacdo das escolas a serem contempladas, conforme as demandas da rede. Dentre os
critérios estabelecidos, um deles ¢ relacionado ao espaco fisico. O programa prevé que a escola
deve disponibilizar espaco fisico para a instalagdo dos equipamentos e mobiliarios, além de
profissionais especificos para atuagdo no AEE.

Assim, observa-se que as falas dos sujeitos referentes as condigdes estruturais
adequadas para o desenvolvimento do AEE informam que na realidade ndo h4d um padrao de

SRM e a reforma de reestruturacdo varia em cada estado e municipio. Ainda assim, existe um
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discurso razoavelmente geral de reforma articulado em quase todos os entes federativos que
visam o esfor¢o de mudanga na estrutura escolar. Em alguns distritos escolares a reestruturacao
¢ voluntaria, em outras ¢ compulsoéria (Ball; Mageire, 2011).

No que se refere ao questionamento sobre como acontece os processos de formagao
dos docentes que atuam na SRM para o atendimento as necessidades dos estudantes da
educacdo especial, os/as entrevistados/as indicam diversidade de experiencias, havendo, em
geral, uma formagao mensal.

“Formagdo Continuada em servigo pela SME, Centro de Formagao do Professor coma
equipe de inclusdo e diversidade, assim como instituigdes parceiras como as
Universidades: Estadual, Federal e instituicdes como Iprede, Instituto Ciar

(psicomotricidade Relaciona), como também Casa da Esperanga”. (Sujeito 5, resposta
ao questionario, categoria 2, 2025).

Houve também critica ao contetido formativo, que para o sujeito 14 esta fora da

realidade vivenciada nas escolas:

“Fora da realidade da salaz sdo feitas por pessoas que vivem no mundo de Néarnia, que
nunca fizeram um atendimento ¢ n3o conhece a verdade sobre a sala de SEM”.
(Sujeito 14, resposta ao questionario, categoria 2, 2025).

Observa-se que o processo formativo ainda ha lacunas, como formacao inadequada
a realidade das SRM ou auséncia de experiéncias praticas anteriores que destacam a
necessidade de professores especializados com competéncias para atuar no AEE de forma
integrada as salas comuns (Mantoan, 2024; Garcia, 2013).

Os demais sujeitos se posicionaram sobre o processo de formagdes dos docentes
relatando que os encontros de formagdo ocorrem mensalmente sempre com a tematica
relevantes que sdo levantadas no decorrer de cada encontro.

Documentos oficiais, como a Resolu¢gdo CNE/CEB n° 2/2001, refor¢am que o corpo
docente especializado deve possuir competéncias pedagogicas, capacidade de trabalho em
equipe e experiéncia em praticas alternativas. No Ceara, a Resolucdo n° 0456/2016 exige
formacgao especifica minima de 180 horas para professores de Educagao Especial/Inclusiva.

A falta de formagdo especifica para professores/as gera barreiras no processo
escolar. E preciso dar condi¢des materiais e pedagogicas e oferecer recursos para o ingresso e
a permanéncia dos/as alunos/as (Mantoan, 2024). Garcia (2013) reforca que refletir sobre a
formac¢do docente na Educacdo Especial também se relaciona com pensar na formacdo geral

dos/as professores/as da Educa¢do Basica.
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educagao (1996), em seu Art. 59 Inc. III, também
trata sobre a formacdo de professores, indicando que no Sistema de ensino devem existir
professores capacitados para a sala de aula comum e professores especializados para o AEE.
Assim como no DCRFor (2024), que prevé formagao inicial e continuada dos/as profissionais
do AEE para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area.

Quanto ao questionamento sobre as articulacdes entre os trabalhos em salas de
recursos multifuncionais e as atividades desenvolvidas em salas comuns, os sujeitos
relataram que a PMF orienta que as articulagdes sejam feitas todos os meses, dedicando uma
semana do planejamento coletivo para os didlogos, conforme apontado pelo sujeito 1. O sujeito
3 afirma que diariamente vai nas salas de aula verificar o andamento dos/as estudantes no

cotidiano da sala comum. O sujeito 5 afirma que:

“O AEE, ndo acontece isolado, os profissionais das SRM se constituem pelo professor
do AEE, assistente pedagogico, cuidador e assistente de inclusdo. O trabalho é
realizado com articulagdo entre o professor de sala regular por area ¢ o de sala de
recursos, onde sdo apresentadas dificuldades, estilos cognitivos de aprendizagem e
tempos escolares diferenciados. Assim, o professor do AEE, senta-se com o professor
da sala regular durante o planejamento, discute e apresenta formas de flexibilizar o
contetdo académico e as avaliacdes”. (Sujeito 5, resposta ao questiondrio, categoria
2,2025).

Contudo outras realidades podem ocorrer de forma diferente:

“Temos algumas dificuldades principalmente no fundamental II infelizmente alguns
colegas ainda ndo entenderam a proposta de inclusdo o que eu lamento as vezes. Mas
eu ndo desanimo estou sempre na defesa e luto por inclusdo dos alunos busco apoio
com a gestdo coordenacdo [...]”. (Sujeito 11, resposta ao questiondrio, categoria 2,
2025).

Sobre relatos referentes a articulagdes entre os professores em SRM e os em salas
comuns, houve o relato do sujeito 15, informando que ndo acontece flexibilizagdo pedagogica
nas salas regulares, ocorrendo, muitas vezes, situagao de os/as professores/as de salas regulares
se negarem a dar feedback sobre os/as estudantes. Isso resulta em relatorios fora do contexto de
sala de aula.

Essa articulagdo ¢ considerada essencial para flexibilizar conteudos e avaliagdes,
adaptar metodologias e acompanhar o desenvolvimento individual dos estudantes. A partir da
lei que institui a educagdo inclusiva hd uma mudanga na a¢ao docente da educagdo especial: em

seu locus de atuagdo, nos diferentes servigos e no tipo de atendimento, que passa a ser mais
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especializado. Assim, o/a professor/a que atua na modalidade educagdo especial deve ser um/a
gestor/a dos recursos de aprendizagem dos alunos (Garcia, 2013).

Quanto aos/as professores/as em salas de aula comuns, a LDB, no inciso 2° do Art.
29, (1996) prevé que os Sistemas de Ensino e as escolas devem proporcionar condigdes para
uma pratica docente baseada na exploragdo das potencialidades de todos/as os/as estudantes
através de uma pedagogia dialogica. Dessa forma, ¢ fundamental que haja um trabalho
colaborativo e de reciprocidade entre os/as profissionais da educagdo (Fortaleza, 2022).
Somente com a atuacgdo colaborativa sera possivel acessibilizar o curriculo de acordo com as
necessidades especificas de cada estudante (Ceara, 2025).

Na questdo relativa a seguinte pergunta “na escola onde vocé atua, existem
recursos pedagdgicos e tecnoldgicos suficientes e acessiveis para o trabalho na SRM?
Justifique”, os relatos indicam que, embora haja alguns materiais, ainda existem lacunas
significativas, como a falta de materiais em Braille, cadeiras de rodas, abafadores, tablets e
manuten¢do de tecnologias assistivas. Os recursos financeiros sdo limitados e controlados pela
gestdo, dificultando a autonomia dos/as professores/as. Foi indicado também uma necessidade
de maior investimento em recursos tecnoldgicos e pedagdgicos adaptados.

Conforme Turcchiell e Silva Guareschi (2014), o/a professor/a do AEE deve
disponibilizar e utilizar recursos de acessibilidade para estudantes com surdez, cegueira,
deficiéncia fisica, intelectual ou multipla, promovendo interagdo, mobilidade, comunicagdo e
autonomia. Assim como o DCRFor (2024) refor¢a a importancia de condigdes fisicas
adequadas, como rampas e banheiros, além da atuacdo pedagodgica com o uso de multiplos
recursos € tecnologias assistivas.

Falas do sujeito 10 a respeito do questionamento sobre Recursos e tecnologias

assistivas:

“Sinceramente ndo. Ainda falta muito o que conquistar. Precisa-se, principalmente de
mais investimento tecnologico. Imagine um aluno viciado em telas de celulares, chega
numa sala onde os recursos ainda ndo contemplam suas necessidades, ai, o professor
precisa provar que se garante e se vira com todo conhecimento pedagogico que tem,
para seguir fazendo atendimento de cinquenta minutos, com mais de trés criangas, em
uma sala, cada uma, com necessidades e nivel de desenvolvimento diferente. S
fazendo e se refazendo a cada dia. Um desafio”. (Sujeito 10, resposta ao questionario,
categoria 2, 2025).

J& o sujeito 12 afirma que em seu local de trabalho ha recursos disponiveis:

“Sim, possuimos muitos jogos educativos apropriados para as diversas
especificidades dos alunos e recebemos também tablets e abafadores”. (Sujeito 12,
resposta ao questionario, categoria 2, 2025).
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Observou-se que os demais sujeitos responderam que ndo had tudo que eles/as
precisam e muitos ndo possuem acesso aos recursos enviados para a escola, ficando a cargo da
gestdo ofertar ou ndo os materiais. Também foi relatado a demora na compra de material, e em
caso de recursos danificados, ndo ha reposicdo. Em sintese, a maior parte dos sujeitos
responderam que nao ha material suficiente, outros apontaram que na medida do possivel, sim
existe recursos. Contudo, mesmo havendo material, sabem que ainda ¢ preciso melhorar.

Turcchiello e Silva Guareschi, (2014), afirmam que para o AEE oferecer apoio
pedagogico adequado as necessidades especificas dos/as estudantes existem especificidades de
materiais de apoio pedagdgico, como a producio de materiais didaticos visuais para alunos/as
com surdez, o uso de audiolivros e materiais tateis para estudantes cegos/as ou materiais
ampliados e com contraste visual para aqueles/as que possuem baixa visdo. Assim, ¢ necessario
garantir acessibilidade pedagodgica e comunicacional, adaptando recursos, linguagens e
materiais conforme cada tipo de deficiéncia.

Assim como as Diretrizes Curriculares de Fortaleza (2024) afirmam que os recursos
de acessibilidade ao curriculo, que incluem equipamentos e recursos materiais, propiciam
acesso, participacdo e permanéncia no processo de ensino e aprendizagem. O documento
também estabelece que nas dependéncias da instituicdo, inclusive no acesso a sala de aula, deve
haver rampas, banheiros adaptados e outros mecanismos que permitam a mobilidade do/a
estudante com deficiéncia na escola.

Também foi questionado “de que maneira a gestdo escolar e os demais
professores da escola apoiam ou dificultam a implementacdo do AEE?” Nas respostas, os
sujeitos identificaram que o apoio da gestdo e dos professores regulares € crucial, mas ainda
apresenta desafios. A gestdo apoia oferecendo recursos e incentivos a formacdo, mas nem
sempre compreende plenamente o papel do AEE. Em alguns casos, os/as professores/as em
salas regulares resistem a adaptar atividades e avaliagdes, chegando inclusive a usar termos
capacitistas. De acordo com o sujeito 1:

A gestdo garante os recursos necessarios para os atendimentos na SRM, e incentiva a
formagdo continuada dos professores, mas, as vezes prioriza outras demandas, ndo
compreendendo o papel do professor do AEE na escola. Ja os professores, alguns

resistem em adaptar atividades e avaliagdes. Outros, até usam falas capacitistas”.
(Sujeito 1, resposta ao questionario, categoria 2, 2025).

Em concordancia, o sujeito 6 afirma que:
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“A gestdo super apoia e dialoga junto aos professores na efetivacao da inclusdo. Como
o nimero de professores ¢ extenso, a maioria busca vem em busca de conhecer seus
alunos e fazer varios tipos de intervencdes e avaliacdes diferenciadas com eles.
Poucos dialogam sobre a situagdo dos alunos e até os ignoram, e, mesmo a gente
insistindo no didlogo, ndo querem mudar a postura”. (Sujeito 6, resposta ao
questionario, categoria 2, 2025).

Percebe-se, observando as respostas dos sujeitos, que as dificuldades relacionadas
com os/as docentes que estdo na sala de aula comum envolvem a comunicagdo entre
professores/as, um desafio que ocorre especialmente no Ensino Fundamental II.

“A gestdo escolar ¢ atenta a cada crianca, busca atender as necessidades de cada
crianca e familia. Os professores pedagogos sdo mais flexiveis e conseguem pensar
em estratégias para incluir as criangas da educacdo especial. Os professores das
especificas (fundamental II), sentem mais dificuldades nessas estratégias, alegando

que ¢ hora aula e o tempo ¢ corrido, ¢ os contetidos mais dificeis de adaptar”. (Sujeito
13, resposta ao questionario, categoria 2, 2025).

De acordo com o sujeito 9, ainda ha quem compreenda o AEE como uma “sala de
refor¢co““. Os demais sujeitos relatam que a inclusdo ainda caminha com passos lentos, que o
apoio recebido € razoavel e a politica de inclusdo ainda esta em processo de conscientizagao.
Alguns autores (Mantoan, 2024; Baptista, Haas, Delevati, 2024) também destacam a
necessidade de conscientizacdo e valorizagao da singularidade do/a estudante.

Também ha casos positivos relatados, no qual os sujeitos afirmam que tanto a gestao
quanto os/as colegas das salas comuns vém melhorando suas ag¢des, muitos docentes ja
superaram a concep¢do do AEE como sala de apoio que “acalma as criancas”. Muitos
profissionais ja compreendem que o/a professor/a do AEE possui relevancia no processo de
ensino e aprendizagem.

De acordo com a andlise dessa ltima pergunta da segunda categoria, a maioria dos
sujeitos pesquisados entendem que a gestdo apoia o trabalho do AEE, junto as salas de recursos
multifuncionais, quando dao suporte na questao de material didatico, na comunicacao, € quando
pensam estratégias que auxiliam na comunicacdo entre os profissionais das salas de recursos e
salas do ensino comum. E a maior dificuldade estd na comunicagdo entre os sujeitos
pesquisados e seus/as colegas de salas comuns, sobretudo nos que atuam no ensino fundamental
I, em areas especificas do conhecimento.

De fato, ha uma importante problematica envolvendo a inclusdo de estudantes nos
anos finais do Ensino Fundamental, que ainda necessita ser repensado para lidar com a

diversidade de estudantes e suas especificidades. Mantoan (2024) destaca que as escolas tém
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sido perversas com os/as alunos, ja que as limitagdes, na realidade ndo estao nos/as estudantes,
mas no proprio sistema de ensino.

Ainda sobre esse questionamento, o DCRFor (2024) indica que cada estudante
aprende de acordo com seu proprio ritmo e modo, sustentando que a proposta de uma escola
inclusive perpassa por praticas que ndo envolvam comparagdes ou hierarquias de
aprendizagem. De acordo com o documento, ¢ fundamental que todos os envolvidos no
processo educacional estejam conscientes das ac¢des necessarias para garantir o direito a

aprendizagem dos/as estudantes.

4.2.3 Categoria 3: Efeitos da Politica nos Processos de Inclusio do Estudante Publico da

Educacio Especial

A presente categoria analisa os efeitos da PNEEPEI sobre os processos de
aprendizagem, socializagcdo e autonomia dos estudantes da Educacdo Especial que recebem
Atendimento Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).
As analises dialogam com as contribuigdes tedricas de Baptista, Hass & Delevati (2024), Dutra
(2024), Mantoan (2024), Garcia (2024) e Mapurunga (2024), bem como com os documentos
normativos que orientam a politica e a pratica local (DCRFor, 2024).

Quanto as mudancas percebidas nos processos de aprendizagem dos
estudantes atendidos na SRM desde o inicio do acompanhamento, os sujeitos descrevem
melhor adaptacdo aos espacos e a rotina escolar, ganho de autonomia e autoestima, maior
seguranga, especialmente nas aulas, e desenvolvimento de habilidades socioemocionais que os
auxiliam na aplicagdo de estratégias aprendidas para lidar melhor com frustragdes e interagir

com os outros. O sujeito 11 defende que:

“Com certeza houve mudangas as criangas gostam da maneira diferente que sdo
acolhidas motivadas até os que ndo tem laudos e ndo sdo publico do AEE sentem
curiosidade em entrar perguntam como fago pra participar dessa sala tia? Olha que
coisa! Eu respondo esse espago também € de vocés podem visitar, eu entendo que esse
olhar com carinho respeito e atencdo faz a diferenca”. (Sujeito 11, resposta ao
questionario, categoria 3, 2025).

O sujeito 4 salienta que visualiza mudangas significativas, ja que o atendimento se
estende também ao acolhimento das familias, compartilhamento de informagdes e orientagoes,
como por exemplo, sobre os beneficios das criangas atipicas. Entretanto, o sujeito 13 argumenta
que os avangos nas questoes cognitivas e nas habilidades acontecem, ja na aprendizagem

formal, ndo.
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“Nas questdes cognitiva ¢ nas habilidades observo avancos significativos, ja na
aprendizagem A SITUACAO E GRITANTE ndo ha muito”. (Sujeito 13, resposta ao
questionario, categoria 3, 2025, destaque do sujeito).

Percebe-se pelos relatos que ha progresso, mas este pode ser visto que ocorre de
forma desigual. O sujeito 6 confirma que além de avango no conhecimento pedagogico, também
ha uma melhoria na vida diaria e autonomia dos/as estudantes. Isso faz com que se melhore
também a autoestima dos educandos, que se sentem visibilizados, participantes e atuantes no
ambiente escolar. Garcia (2024) confirma que garantir o direito a educagdo inclusiva também
se relaciona com uma transformacgao da cultura em todos os ambientes educativos formais e
informais. Dessa forma, remover as barreiras da possibilidade, para estes estudantes, faz parte
das politicas de acesso a educagao formal e informal

Nos questionamentos sobre “como os estudantes atendidos no AEE interagem
com os colegas e professores da sala de aula comum?” a maioria dos sujeitos informou que
ha sim interagdo entre estudantes atipicos e seus/as colegas. Alguns indicaram que depende do
tipo de deficiéncia, alguns acabam interagindo mais entre seus pares também atipicos.

O sujeito 6 indica que:

“Muitos de forma espontanea, outros com a estimulacao do profissional de apoio e de

professores também. Interagem nas aulas, recreios e em passeios culturais da escola”.
(Sujeito 6, resposta ao questionario, categoria 3, 2025).

J4 o sujeito 7 menciona algumas barreiras para que ocorra essa interacao:

“Nem todos interagem ha alunos com nivel de suporte 3 e outras sindromes que as
criangas sdo ofertadas apenas as salas de baixo (os q ndo podem subir escada)”.
(Sujeito 7, resposta ao questionario, categoria 3, 2025).

Quanto a interacao dos estudantes com colegas e professores da sala comum, os
relatos indicam variagdo conforme o nivel de suporte necessario. O sujeito 5 acrescentou que
existe uma boa parceria entre os/as estudantes atipicos, porém ainda persistem rétulos, gerando
segregacao até mesmo por parte de educadores.

Matoan (2024) fala sobre a base da politica de inclusao, de que dever ser a
concepcao de direitos humanos, compreendendo a indissociabilidade dos conceitos de
igualdade e diferenca, fundamentais na constru¢cdo da educacao inclusiva. O autor indica que
mesmo com 0s avangos legais, ainda permanecem as resisténcias a inclusdo escolar.

Por fim, os sujeitos apontam as principais dificuldades para a efetivacdo da

inclusdo: barreiras atitudinais, insuficiéncia normativa de professores da sala comum, falta de
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integracdo com saude/servigos, excesso de alunos por turma e caréncia de recursos e
profissionais de apoio.

Quanto ao questionamento: “na sua percepciao, o AEE tem contribuido para o
desenvolvimento da autonomia dos estudantes da educacio especial? De que forma?”

Os dados coletados mostram que ha avangos visiveis na dimensao socioafetiva, que
envolve autonomia, autoestima, seguranga, além da melhora significativa da socializa¢ao dos
estudantes acompanhados na SRM.

De acordo com o relato do sujeito 10:

“Sim com certeza percebo nas minhas primeiras interagdes onde tinha um laudo que
diz que o aluno ¢ ndo verbal e me deparo com o aluno falando, usava fralda e hoje ja
vai ao banheiro com o auxilio do assistente que ndo interagia com outras criangas ¢
que de repente vocé ver um autista que so gritava e hoje compartilha as pegas do jogo
de montar e ainda faz pose pra fotos. Eu registro tudo! Toda persisténcia tem seu

resultado ¢ lento desafiador, mas ndo da pra desistir. (Sujeito 10, resposta ao
questionario, categoria 3, 2025).

Dessa forma, o AEE vem promovendo acolhimento familiar, articula¢ao
intersetorial entre satde e instituigdes parceiras, com maior visibilidade dos estudantes na
escola. A predominancia de ganhos socioemocionais ¢ de autonomia apontada pelos sujeitos ¢
plausivel a luz do papel do AEE como espaco de mediagdo, estimulacdo e organizacdo de
rotinas adaptadas. Esses efeitos retomam a defini¢do de Tecnologias Assistiva e servigos de
apoio, previstos no arcabouco legal e técnico —do Comité de Ajudas Técnicas, de Portarias e
programas federais) — que visam promover autonomia, participacdo e funcionalidade
(Sartorretto; Berch, 2024). O DCRFor (2024) corrobora essa orientacdo ao destacar a
importancia de convénios e parcerias com organizagdes locais, como APAE, ACEC e Institutos
especializados, em busca de ampliacdo do atendimento integral e das potencialidades de
aprendizagem.

Quanto ao questionamento sobre as principais dificuldades enfrentadas pelos
estudantes publico da educacgio especial para a efetivacdo de sua inclusio escolar, foram
levantadas diversas problematicas, sendo elas:

e Atitudes capacitistas;

e Falta de acompanhamento familiar;

e Barreiras atitudinais;

e A falta de formagado docente;

e (Grande quantidade de estudantes por sala;

e Poucos profissionais;
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o Falta de acesso a medicagdo e/ou terapia dos estudantes atipicos;
e Falta de espacos nas escolas;

e Falta de vagas nas escolas.

Percebe-se, portanto, que ainda sao muitos e diversos os desafios, sendo boa parte
deles ndo exclusivos do AEE, mas problematicas que perpassam toda a educagdo basica. As
barreiras atitudinais, mencionada pelos sujeitos, podem ser percebidas através das posturas de
resisténcia, preconceito ou descrenga na capacidade dos/as estudantes, comprometendo a
construcdo de um ambiente realmente inclusivo. Também foi mencionado a insuficiéncia de
formagdo, falta de recursos e de pessoal de apoio aparecem como fatores que limitam a
potencialidade dos efeitos positivos do AEE.

Os processos académicos de estudantes atipicos sdo heterogéneos, no qual alguns
apresentam ganhos em leitura, escrita e habilidades cognitivas, enquanto outros avan¢am mais
em comportamentos adaptativos e autonomia funcional do que em aprendizagem formais.
Quanto a interagdo com pares e professores da sala, esta tende a melhorar quando hé trabalho
colaborativo e estratégias de mediagdo. Contudo, ainda persistem estigmas, rotulos e praticas
excludentes em alguns contextos.

A ultima pergunta realizada questiona se os sujeitos consideram que a politica
tem promovido avancos reais na inclusdo dos estudantes da educacio especial na escola.
Os/as docentes relataram avangos significativos, como maior participa¢do dos estudantes nas
atividades escolares, desenvolvimento de habilidades especificas e valorizagdo das
potencialidades individuais. No entanto, também foram apontadas limitagdes, como
dificuldades de integracdo com o ensino regular, barreiras de acessibilidade e desafios na
articulacao pedagogica. Estas constatagdes refletem a complexidade do processo inclusivo, que
exige a convergéncia entre principios normativos, fundamentos tedricos e condigdes
institucionais adequadas (Garcia, 2024; Boll, 2011). Observa-se, portanto, que a inclusdo ¢ um
processo dindmico, que demanda monitoramento continuo e requer articulagdo entre teoria,

legislacao e pratica educativa. De acordo com o sujeito 4:

“Sim, Maior acesso a escola regular, expansdo das SRM, Reconhecimento legal do
direito a educacdo inclusiva, materiais de apoio. Limites e desafios: Inclusdo mais
fisica que pedagogica, falta de articulacdo entre AEE e sala de aula regular;
desigualdade na distribuicdo de recursos; formagdo insuficiente para todos os
profissionais; persisténcia de barreiras atitudinais”. (Sujeito 4, resposta ao
questionario, categoria 3, 2025).
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Desta forma, a discussao que integra os resultados aponta que a PNEEPEI, para ser
de fato efetiva, deve ser vivenciada de maneira sistemdtica e articulada, garantindo que os
direitos previstos nos documentos normativos — como a LDB (Lei n°® 9.394/1996), os Marcos
Politicos da Educagao Especial (MEC, 2010) ¢ o Documento Orientador do Programa de
Implantagdo de Salas Multifuncionais (MEC, 2006) — se manifestem em experiéncias
concretas de aprendizagem e equidade, sobretudo com valorizagdo das potencialidades dos
estudantes da Educacao Especial.

Ainda sobre esse questionamento, os demais sujeitos relatam que os estudantes
estdo avangando, principalmente os que se mant€ém com assiduidade. Que os avancgos
correspondem ao comportamento, habilidades motoras, emocionais, na oralidade, motricidade
e interagao com diversos materiais, assim como avancos na leitura, escrita ¢ na socializacao
com os colegas e demais pessoas. No geral, os relatos foram unanimes na questdo do avanco
dos estudantes referente ao processo de socializacdo, suprindo barreiras e melhorando o
convivio social dos mesmos.

Na resposta do sujeito 16 ha alguns questionamentos:

“Houve grandes avangos ao longo dos anos, mas € preciso ter mais orientagdo ¢ ajuda

para os professores. Como incluir? O que posso fazer? Como tratar?”. (Sujeito 16,
resposta ao questionario, categoria 3, 2025).

A formagdo continua e contextualizada ¢ fundamental para ampliar e qualificar
docentes que articulem teoria e pratica, com foco na colaborag¢do entre professores da sala
comum e professores do AEE. Também ¢ preciso investimento em recursos € tecnologia
assistivas: para garantir acessibilidade curricular e funcionalidade dos estudantes. Na fala do
sujeito 9, ao afirmar que ocorreram mudangas, a0 mesmo tempo, o sujeito destaca a de
necessidade de investimentos financeiros:

“Sim, porém temos a barreiras de investimentos financeiros que se faz necessario,
pessoal preparados e com remuneracdo justas. Nao podemos pensar s6 em aceitar
aquele aluno, temos que nos preocupar com sua formagao integral € no momento da
forma que estd sendo feito estamos mais integrando do que incluindo. Enquanto nao
tiver investimento pesado na educacdo inclusiva, iremos ver alunos com vérias
habilidades sendo excluidos, pois no momento o se visa sdo numeros, que se da

através de avaliaces externas de portugués e matematica”. (Sujeito 9, resposta ao
questionario, categoria 3, 2025).

Dessa forma, os relatos dos/as docentes encontram-se em convergencia com as
analises que situam a PNEEPEI como marco conceitual e normativo que possibilitou avangos

significativos no acesso e na visibilidade dos estudantes da Educagao Especial (Baptista, Hass;
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Delevati, 2024; Dutra, 2024). A politica representou um deslocamento teérico do paradigma
integracionista para o paradigma inclusivo, que amplia expectativas de direitos e de
reconfiguragdo institucional. Dutra (2024) e Mapurunga (2024) ressaltam que tais avangos sao
acompanhados por demandas de readequacdao estrutural, intersetorialidade e formacgao
profissional.

Por outro lado, a evidéncia de progressos escolares desiguais confirma a
adverténcia de Mantoan (2024) quando fala que a inclusdo nao ¢ redugdo automatica de
desigualdades de aprendizagem, ela exige mudancas curriculares, metodologicas e avaliativas
e um reposicionamento dos professores regentes. Mantoan (2024) alerta para a persisténcia de
praticas excludentes quando a organizacdo escolar e as praticas avaliativas continuam calcadas
em padrdoes homogéneos. Isto explica parte das dificuldades relatadas com relagdo ao
desempenho académico formal.

Mapurunda (2024) aponta a centralidade da posicdo do modelo médico para o
modelo social da deficiéncia, mudanca que reorienta intervencdes para a eliminagdo de
barreiras atitudinais, arquitetonicas, comunicacionais e tecnoldgicas. As narrativas dos
docentes sobre rotulos, resisténcia de alguns professores e falta de interlocu¢do com saude e
familia confirmam que a presenga do estudante na escola (acesso fisico) ndo ¢, por si s0,
sindbnimo de inclusdo substantiva (participagao e aprendizagem).

Finalmente, o DCRFor (2024) refor¢ca que a efetividade do AEE depende de
planejamento colaborativo, uso de recursos de acessibilidade, formag¢ao continuada e avaliagao
formativa. As demandas por articulagdo intersetorial (satide, assisténcia social), por tecnologia
assistiva e por profissionais de apoio sdo coerentes com as recomendacdes das politicas publicas
e com a literatura que analisa a implementagdo da PNEEPEI.

A andlise da categoria 3 evidéncias que a PNEEPEI produz efeitos reais e
reconheciveis nos processos de inclusdo escolar: aumentou o acesso, fortaleceu praticas de AEE
que favorecem autonomia e socializagdao, impulsionou a criagdo de redes de apoio. Contudo, a
efetivacdo plena da inclusdo — entendida como participagdo equitativa, aprendizagem
significativa e cidadania — permanece condicionada a fatores estruturais e institucionais que

demandam intervengdes continua.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo avaliar a Politica Nacional de Educagao
Especial Na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (PNEEPEI), no tocante ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE) em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM).

Esta pesquisa, de abordagem qualitativa, teve como objetivo geral avaliar a Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva no tocante ao
Atendimento Educacional Especializado (AEE) desenvolvido em Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM). A analise foi realizada a partir de trés categorias analiticas,
correspondentes aos objetivos especificos do estudo, permitindo compreender as concepgdes
que fundamentam a politica, as condi¢des de sua implementacao e os efeitos produzidos nos
processos de inclusdo dos estudantes publico-alvo da educacao especial.

A pesquisa foi pensada para avaliar como a PMEEPEI esta sendo colocada em
pratica. Com isso, a pesquisadora fez questdo de buscar conhecimentos mais profundos sobre a
situacdo da educagdo especial no Brasil, desde o século XIX, fazendo uma trajetéria mais
profunda, procurando resgatar a histdria da educagdo especial no Brasil com mais profundidade,
detalhamento, buscando entender com mais amplitude como a educagdo especial se
transformou em politica, percorrendo um caminho até os dias de hoje e como ela esta sendo
efetivada dentro do locus determinado na pesquisa. Esta trajetdria proporcionou sua
valorizagdo, a0 mesmo tempo em que mostrou a complexidade e a multidimensionalidade
(Rodrigues 2008) dos contextos apresentados na pesquisa.

Assim, foi utilizada uma trajetoria metodologica voltada para a avaliagdo em
profundidade, com procedimentos e técnicas (Prodanov e Freitas 2013) de analise de dados com
a contribuicao de Bardin (2016).

O foco da pesquisa foi: Como a Politica de Educagdo Especial na perspectiva da
Educagao Inclusiva, no tocante ao Atendimento Educacional Realizado em Salas de Recursos
Multifuncionais, esta sendo colocada em pratica?

Esta pesquisa possibilitou compreender as concepgdes docentes sobre a politica, as
condi¢des de implementacdo do AEE e os efeitos percebidos nos processos de inclusdo dos
estudantes da Educacao Especial.

No que se refere ao primeiro objetivo especifico, Analisar os principios, metas e
diretrizes da Politica Nacional de Educac¢do Especial na Perspectiva da Educag¢do Inclusiva,
no que se refere ao Atendimento Educacional Especializado (AEE) em salas de recursos

multifuncionais, correspondente a Categoria 1 — Concepg¢des e Diretrizes da Politica
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Nacional de Educacio Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, os resultados
evidenciaram que a politica esta pautada em principios coerentes com o paradigma da educagao
inclusiva, ao defender a escolarizagdao dos estudantes publico-alvo da educacao especial no
ensino comum, a eliminacao de barreiras, a valorizagao das diferencas e a garantia do direito a
aprendizagem. O AEE ¢ concebido, nos documentos normativos, como um servigo
complementar e/ou suplementar ao ensino regular, voltado ao desenvolvimento das
potencialidades dos estudantes. Todavia, a analise das narrativas docentes revelou que ainda ha
tensdes entre a concepgao legal da politica e sua materializagdao no cotidiano escolar, uma vez
que persistem compreensdes fragmentadas acerca do papel do AEE e da corresponsabilidade
da escola na promogao da inclusdo. Esse distanciamento evidencia que a efetivagdo da politica
demanda ndo apenas orientacdes normativas, mas também mudancas de ordem cultural,

pedagdgica e institucional.

Em relacdo ao segundo objetivo especifico, avaliar a implementa¢do do AEE em
salas de recursos multifuncionais, considerando aspectos como infraestrutura, formagado
docente, acessibilidade e articula¢do com o ensino comum, analisado por meio da Categoria
2 — Condic¢oes de Implementacio do Atendimento Educacional Especializado em Salas de
Recursos Multifuncionais, constatou-se que a implementagdo do AEE ocorre de forma
heterogénea, sendo marcada tanto por avangos quanto por fragilidades. As narrativas docentes
evidenciaram limita¢des relacionadas a infraestrutura das SRM, a insuficiéncia de recursos
pedagdgicos, as dificuldades de acessibilidade e as lacunas na formagao inicial e continuada
dos professores. Além disso, a articulacao entre o AEE e o ensino comum mostrou-se, em
muitos contextos, incipiente, o que compromete a construcdo de praticas pedagodgicas
colaborativas, essenciais a consolidagdo da educacgdo inclusiva. Esses achados revelam que a
existéncia das SRM, por si sO0, ndo assegura a efetividade do atendimento, sendo
imprescindiveis investimentos continuos nas condi¢des materiais, formativas e organizacionais

da escola.

No tocante ao terceiro objetivo especifico, examinar os efeitos da politica nos
processos de inclusdo dos estudantes publico da educagdo especial, que frequentam a sala de

recursos multifuncionais, a partir da narrativa docente que atuam na SRM, correspondente a

Categoria 3 — Efeitos da Politica nos Processos de Inclusdo dos Estudantes Publico-Alvo
da Educacio Especial, os resultados indicaram que o AEE tem contribuido de forma
significativa para o desenvolvimento dos estudantes, especialmente no que se refere a

ampliagdo da participagdo, a socializacdo, ao fortalecimento da autonomia e as possibilidades
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de aprendizagem no ensino comum. As narrativas docentes apontaram avangos no acesso € na
permanéncia desses estudantes na escola regular, em consonancia com os pressupostos da
educagdo inclusiva. Contudo, também emergiram desafios que limitam a amplitude desses
efeitos, como a sobrecarga de trabalho dos professores, a resisténcia de parte da comunidade
escolar as praticas inclusivas e as dificuldades na efetivagdo de um trabalho colaborativo entre
os profissionais da educagdo. Tais elementos indicam que os efeitos da politica ainda se

apresentam de forma desigual, atravessados por condigdes estruturais e organizacionais.

A analise integrada dos resultados obtidos nesta pesquisa evidencia que, embora os
principios e valores da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva Inclusiva
(PNEEPEI) sejam amplamente compreendidos pelos docentes, a efetivagdo pratica da politica
enfrenta desafios significativos relacionados a implantacdo e aos efeitos percebidos na
aprendizagem e inclusdo dos estudantes. Observou-se que a maioria dos docentes reconhece
que os principios da PNEEPEI sdo instrumentos fundamentais para garantir os direitos dos
estudantes com deficiéncia, assegurando matricula, permanéncia e aprendizagem de qualidade.
Destacam-se, entre esses principios, a valorizacao das habilidades individuais, o respeito a
diversidade e a promocao da equidade, aspectos considerados centrais para a inclusao escolar,
alinhando-se as perspectivas de Mantoan (2006) e Gomes (2016), que afirmam que a incluso
transcende a simples presenga do estudante na escola e requer condi¢des concretas para seu
desenvolvimento integral.

Apesar dessa compreensao conceitual consolidada, os dados revelam divergéncias
quanto as condi¢oes de implementagdo do Atendimento Educacional Especializado (AEE) em
Salas de Recursos Multifuncionais. Alguns docentes identificaram a adequagdo das salas, a
articulagdo com o ensino comum e os recursos pedagogicos como facilitadores da inclusdo,
enquanto outros destacaram limitagGes estruturais, insuficiéncia de materiais adaptados,
barreiras de acessibilidade e lacunas na formacao continuada. Esses resultados indicam que a
existéncia de normas e diretrizes, embora fundamental, ndo garante, por si s6, a plena efetivagcao
da inclusdo, corroborando Rodrigues (2008) e Dutra (2024), que enfatizam a necessidade de
investimento continuo em infraestrutura e capacitagdo docente. Ball (2011) reforca que a
implementagdo efetiva da politica depende da interagdo entre planejamento institucional,
formagdo profissional e recursos pedagogicos, demonstrando que as condigdes materiais €
organizacionais influenciam diretamente a qualidade do atendimento.

No entanto, a pesquisa também demonstrou desafios significativos quanto a

implementacdo do AEE. As percepcdes diferentes entre os docentes indicam que limitagdes
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estruturais como: insuficiéncia de recursos adaptados, barreiras de acessibilidades e lacunas na
formagao continuada ainda comprometem a plena efetivacdo da inclusdo. Esses resultados
confirmam a necessidade de investimentos continuos em infraestrutura e capacitagdo docente,
assim como de estratégias institucionais que integrem teoria, legislacao e pratica (Rodrigues,
2008; Dutra, 2024; Boll, 2011).

Em relacdo aos efeitos da politica, os docentes relataram avangos na participacao
dos estudantes, no desenvolvimento de habilidades especificas, assim como na valorizagdo de
suas potencialidades, na medida dos acompanhamentos. Porém, ao mesmo tempo,
reconheceram limita¢des na integragdo com o ensino comum ¢ na articulagdo pedagogica. Estas
constatacdes reforcam que a inclusdo ¢ um processo dinamico, que exige monitoramento
continuo, avaliacdo critica e adaptacdo das praticas pedagodgicas para garantir oportunidades
efetivas de aprendizagem e desenvolvimento integral dos estudantes.

Diante dos resultados, conclui-se que a PNEEPEI, embora bem compreendida em
termos conceituais, ainda enfrenta desafios estruturais e operacionais que impactam a
implementagao do AEE e a efetividade da inclusdo. A pesquisa contribui para o campo da
educacdo inclusiva ao evidenciar a importancia do didlogo entre politicas publicas, formagao
docente e condigdes institucionais, indicando que a consolidagdo de praticas inclusivas exige
articulacdo entre teoria, legislacao e pratica pedagogica.

E importante destacar que a pesquisa se limitou nas percep¢des de docentes de um
determinado contexto, tornado os estudos limitados, o que pode ndo refletir a realidade de outras
instituicdes ou regides. Sugere-se, por tanto, que estudos futuros ampliem o universo de
investigacao, incluindo diferentes contextos escolares, perspectivas de estudantes e familiares,
bem como andlises longitudinais que acompanhem a evolugdao da PNEEPEI ao longo do tempo.

Diante dos resultados alcancados, conclui-se que a Politica Nacional de Educagdo
Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva representa um avanco significativo na garantia
dos direitos educacionais dos estudantes publico-alvo da educagdo especial, ao reconhecer a

inclusdo como principio orientador da educacdo brasileira.

Entretanto, a andlise qualitativa evidencia que sua efetividade, no contexto das Salas de
Recursos Multifuncionais, ainda ¢ atravessada por limites relacionados as condi¢des de
implementagdo, a formagao docente, a acessibilidade e a articulagao entre o AEE e o ensino
comum. Sendo assim, reafirma-se a necessidade de fortalecimento das politicas publicas
voltadas a formagao continuada dos profissionais da educagdo, a amplia¢do dos investimentos

em infraestrutura e acessibilidade e a consolidagdo de praticas pedagogicas colaborativas, de
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modo que a inclusdo escolar se efetive ndo apenas no ambito legal, mas nas praticas cotidianas

das escolas
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ANEXO A - TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICA

FORTALEZA | covcecio

PREFEITURA

TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICA

Pelo presente TERMO DE AUTORIZACAO PARA PESQUISA ACADEMICA que entre si
celebram, de um lado a Secretaria Municipal da Educagédo, pessoa juridica de direito publico,
inscrita no CNPJ n° 04.919.081/0001-89, localizada a Av. Desembargador Moreira, 2875, Dionisio
Torres, Fortaleza - CE, representada por seu Secretario, Antonio Idilvan de Lima Alencar,
brasileiro, solteiro, portador da Cédula de Identidade n® 404557, DICC - AP, e CPF/MF n°
381.675.653-00, residente e domiciliado nesta capital, aqui denominada SME; e de outro lado o(a)
pesquisador(a) REGINALDIA GARCIA DA SILVA, aluno(a) do MESTRADO
PROFISSIONAL EM AVALIACAO DE POLITICAS PUBLICAS - UFC, requer autorizagio
para realizar a pesquisa intitulada: “AVALIACAO DA POLITICA NACIONAL DE
EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAQ INCLUSIVA, NO
CONTEXTO DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO EM SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS” — fica estabelecido:

CLAUSULA PRIMEIRA. A Secretaria Municipal da Educacio autoriza o(a) pesquisador(a)
REGINALDIA GARCIA DA SILVA a realizar a coleta de dados da pesquisa intitulada
AVALIACAO DA POLITICA NACIONAL DE EDUCA(;AO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA, NO CONTEXTO DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO EM SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS,
conforme termo da Faculdade/Universidade.

CLAUSULA SEGUNDA. A produgdo/reprodugdo/veiculagio de fotos efou videos do contexto
escolar somente podera ser realizada mediante termo de autorizagdo assinado pelo envolvido e, no
caso de crianga e adolescente, pelo responsavel legal.

CLAUSULA TERCEIRA. O aluno deve apresentar ao (i) professor (a) regente seus
planejamentos das atividades a serem desenvolvidas com a (s) crianga (s) durante o seu trabalho
académico, se for o caso.

CLAUSULA QUARTA. Os trabalhos desenvolvidos nas instituigdes municipais de ensino devem
ser entregues no protocolo da SME para conhecimento dos resultados e estudos, elaborados,
objetivando o aprimoramento das agdes pedagogicas, se for o caso.

CLAUSULA QUINTA. A SME ndo fornecera nenhum material, sendo de responsabilidade do
aluno adquiri-lo por conta propria.

CLAUSULA SEXTA. A autorizagio para ingressar na instituicio é exclusiva para os alunos, sendo
vedado o acesso a terceiros.

CLAUSULA SETIMA. O aluno deve respeitar todas as normas da instituicio de ensino e as
diretrizes da dire¢do da unidade.

SUBCLAUSULA UNICA. O aluno devera estar vestido adequadamente, e usar de tratamento
respeitoso com os funcionarios e alunos das unidades escolares.

SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAGAO DE FORTALEZA
AV. DESEMBARGADOR MOREIRA, 2875 + DIONISIO TORRES « CEP: 60.170-002 - FORTALEZA, CEARA, BRASIL. (85) 3459.5900

ra conferir o original, acesse o site htips://assineja sepog_fortaleza ce gov br/validar/documento, informe o malote 4617280 e cadigo VUBWRSPF

ra validar a assinatura digital, acesse o site do Instituto Nacional de Tecnologia da Informagéo: https://validar.iti.gov.br/

te documento é copia do original e assinado digitalmente sob o nimero VUBWRSPF
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FORTALEZA EDUCAGAO

PREFEITURA

CLAUSULA OITAVA. O descumprimento de qualquer cliusula deste instrumento por parte do
aluno acarretara a rescisao imediata deste termo de autorizagdo de pesquisa académica, sem a
necessidade de comunicagao prévia.

CLAUSULA NONA. E competente para dirimir qualquer litigio resultante deste Termo o foro de
Fortaleza, com prévia rentincia de ambas as partes a qualquer outro foro, por mais privilegiado que
seja. E, por estarem assim justos e compromissados, lavram, datam e assinam o presente
instrumento, em 02 (duas) vias de igual teor e forma, para que surta seus devidos e legais efeitos.

Fortaleza-CE, data da assinatura digital.

Antonio Idilvan de Lima Alencar Francisca Monica Silva da Costa
Secretario Municipal da Educagao Coordenadora da Diversidade e Inclusao

REGINALDIA GARCIA DA SILVA
CPF n° 294.115.803-00

https://validar.iti.gov.br/

C&O:

SECRETARIA MUNICIPAL DA EDUCAGAO DE FORTALEZA
AV. DESEMBARGADOR MOREIRA, 2875 + DIONISIO TORRES » CEP: 60.170-002 - FORTALEZA, CEARA, BRASIL. (85) 3459.5900

ra conferir o original, acesse o site hitps://assineja. sepog fortaleza ce gov br/validar/documento, informe o malote 4617280 e cadigo VUBWRSPF

e documento & cdpia do original e assinado digitalmente sob o nimero VUBWRSPF
ra validar a assinatura digital, acesse o site do Instituto Nacional de Tecnologia da Informan
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PREFEITURA
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ANEXO B — QUESTIONARIO DE PESQUISA

QUESTIONARIO DE PESQUISA

PERFIL DO RESPONDENTE

1. Vocé atua como docente lotado na SRM? ( ) Simou ( ) Néo

2. Qual o seu vinculo com a Secretaria Municipal de Educac&o? ( ) Efetivoou ( )
Contrato temporario

3. Qual a sua formagéo académica inicial?
Qual a sua maior titulacéo académica? ( ) Licenciatura ( ) Especializagéo ( )
Mestrado ou ( ) Doutorado
Ha quantos anos vocé atua na Sala de Recurso Multifuncional?
Qual o seu grau de satisfacdo com a sua lotacdo na SRM? (escala Likert de 0 a 10)

Categoria 1: Concepgoes e Diretrizes da Politica Nacional de Educacao Especial na
Perspectiva da Educacao Inclusiva
(Relacionada ao Objetivo Especifico 1)

Perguntas:

1. Como vocé compreende os principios que orientam a Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva?

2. Em sua pratica, de que forma as diretrizes da Politica Nacional de Educacé&o

Especial sdo consideradas no planejamento e execucédo do AEE?

3. Quais os desafios a serem superados na aplicacdo da Politica Nacional de
Educacéo Especial, no contexto da SRM?

4. Vocé acredita que a proposta do AEE nas SRM esta alinhada & concepgéo de
incluséo presente na politica nacional? Por qué?

5. Na sua viséo, ha coeréncia entre o que preconiza a politica e a realidade da pratica
na escola em que atua?
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Categoria 2: Condicoes de Implementacao do Atendimento Educacional
Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais
(Relacionada ao Objetivo Especifico 2)

Perguntas:

1. As condicdes estruturais da SRM onde vocé atua séo adequadas para o
desenvolvimento do AEE? Justifique.

2. Como acontece os processos de formacéo dos docentes que atuam na SRM para o

atendimento as necessidades dos estudantes da educacéo especial?

3. Como é realizada a articulacéo entre o trabalho na SRM e as atividades
desenvolvidas na sala de aula comum?

4. Na escola onde vocé atua, existem recursos pedagégicos e tecnologicos suficientes
e acessiveis para o trabalho na SRM? Justifique.

5. De que maneira a gestdo escolar e os demais professores da escola apoiam ou

dificultam a implementacéo do AEE?

Categoria 3: Efeitos da Politica nos Processos de Inclusao dos Estudantes Publico da
Educacao Especial
(Relacionada ao Objetivo Especifico 3)

Perguntas:

1. Que mudancas vocé percebe nos processos de aprendizagem dos estudantes
atendidos na SRM desde o inicio do acompanhamento?

2. Como os estudantes atendidos no AEE interagem com os colegas e professores da
sala de aula comum?



Na sua percepcéo, o AEE tem contribuido para o desenvolvimento da autonomia

dos estudantes da educacéo especial? De que forma?

Quais s&o as principais dificuldades enfrentadas pelos estudantes publico da
educacéo especial para a efetivacéo de sua incluséo escolar?

Vocé considera que a politica tem promovido avangos reais na incluséo dos
estudantes da educacéo especial ha escola? Explique sua resposta.
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