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RESUMO

Esta dissertagdo tem como foco a avaliagdo da implementacao das metas do Plano Fortaleza
2040 relacionadas a inclusao escolar de criangas com deficiéncias e necessidades educacionais
especificas na Educag¢do Infantil da rede municipal. A pesquisa toma como objeto de
investigacdo um Centro de Educacao Infantil (CEI) pertencente ao Distrito de Educagao IV e
busca compreender em que medida as agdes previstas no plano, especialmente aquelas ligadas
a formacdo docente, ao Atendimento Educacional Especializado (AEE), a articulagdo
intersetorial e a acessibilidade, tém sido materializadas no cotidiano escolar. A questao
norteadora que orienta o estudo ¢é: Em que medida as metas do Plano Fortaleza 2040 voltadas
a inclusdo escolar estdo sendo efetivamente implementadas no contexto de um CEI da rede
municipal, segundo as percepcdes das professoras? O trabalho sustenta-se em um referencial
teorico que articula a trajetdria historica da inclusdo, os paradigmas educacionais ¢ a analise
critica das politicas publicas, com énfase nas contribui¢des de Mantoan; Sassaki; Garcez e
Ikeda; Vygotsky; Boneti; Freire e Pires, além dos marcos legais, como a Convenc¢do da ONU
(2006), aLBI (2015) e as diretrizes locais do DCRFor (2024). A pesquisa adota uma perspectiva
avaliativa critica de politica publica, entendendo que o Plano Fortaleza 2040, enquanto
instrumento de planejamento estratégico de curto, médio e longo prazo, s6 pode ser analisado
de forma significativa quando confrontado com a realidade vivida pelos sujeitos que
experienciam, ou ndo, os efeitos de sua execucao. Assim, a avaliagdo aqui proposta ¢ analitica,
situada e dialogica, articulando documento, discurso e pratica. O delineamento metodoldgico €
qualitativo, exploratorio e descritivo. Os dados foram produzidos por meio de entrevistas
semiestruturadas com professoras da sala regular e da Sala de AEE, e andlise de documentos
oficiais de monitoramento do plano. O tratamento e interpretacdo dos dados seguem a Analise
de Contetido de Bardin, organizando os achados segundo os objetivos especificos da pesquisa
e as metas ED.2.5, ED.2.6, ED.2.7, ED.2.8 e ED.2.9 do Plano Fortaleza 2040. Ao triangular
falas, documentos e teoria, o estudo busca identificar convergéncias, tensdes e distanciamentos
entre o que € previsto na politica € o que € percebido na pratica, revelando avangos, omissoes,
contradigdes institucionais e desafios estruturais que ainda se impdem a inclusdo escolar.
Pretende-se, assim, oferecer subsidios académicos e politicos para o fortalecimento das agdes

publicas de inclusdo, contribuindo para a ampliagdo do direito a educa¢do como bem coletivo.

Palavras-chave: inclusdo escolar; politicas publicas; Plano Fortaleza 2040; educagdo infantil;

Atendimento Educacional Especializado (AEE).



ABSTRACT

This dissertation focuses on evaluating the implementation of the goals established in the
Fortaleza 2040 Plan regarding the school inclusion of children with disabilities and special
educational needs in Early Childhood Education within the municipal network. The study
investigates a Child Education Center (CEI) located in Education District IV and seeks to
understand the extent to which the actions proposed in the plan, particularly those related to
teacher training, Specialized Educational Assistance (AEE), intersectoral coordination, and
accessibility, have been materialized in everyday school practices. The guiding research
question is: To what extent are the inclusion-oriented goals of the Fortaleza 2040 Plan being
effectively implemented in a municipal CEIL according to teachers’ perceptions? The study is
grounded in a theoretical framework that articulates the historical trajectory of inclusion,
educational paradigms, and critical analysis of public policies, drawing on contributions from
Mantoan, Sassaki, Garcez & lkeda, Vygotsky, Boneti, and Freire & Pires, as well as legal
frameworks such as the UN Convention on the Rights of Persons with Disabilities (2006), the
Brazilian Law on Inclusion (2015), and local guidelines such as the DCRFor (2024). The
research adopts a critical evaluative perspective on public policy, assuming that the Fortaleza
2040 Plan, as a strategic planning instrument for the short, medium, and long term, can only be
meaningfully assessed when confronted with the lived reality of those who experience, or fail
to experience, its effects. Thus, the evaluation proposed is analytical, situated, and dialogical,
articulating policy, discourse, and practice. The methodological design is qualitative,
exploratory, and descriptive. Data were produced through semi-structured interviews with
regular classroom teachers and the AEE teacher, as well as through the analysis of official
monitoring documents of the plan. Data treatment and interpretation followed Bardin’s Content
Analysis, organizing findings according to the specific objectives of the research and the goals
ED.2.5, ED.2.6, ED.2.7, ED.2.8, and ED.2.9 of the Fortaleza 2040 Plan. By triangulating
participants’ accounts, policy documents, and theoretical references, the study identifies
convergences, tensions, and gaps between what is planned and what is perceived in practice,
revealing advances, omissions, institutional contradictions, and structural challenges that still
hinder full school inclusion. The study aims to offer academic and political contributions to

strengthen public inclusion policies, reinforcing the defense of education as a collective right.

Keywords: school inclusion; public policies; Fortaleza 2040 Plan; early childhood education;

Specialized Educational Assistance (AEE).
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1 INTRODUCAO

Este estudo tem por proposito avaliar a implementacdo das metas do Plano
Fortaleza 2040 voltadas a inclusdo de criangas com necessidades educacionais especiais em um
Centro de Educac¢ao Infantil (CEI) da rede municipal de Fortaleza. O Plano, langado em 2016
como instrumento estratégico de planejamento urbano, propde diretrizes para promover uma
cidade mais acessivel e inclusiva, com foco na ampliagdo e na qualidade do acesso a educacao
para todos(as)

A presente pesquisa analisa como as metas relacionadas a inclusdo estdo sendo
efetivamente operacionalizadas nesse CEI. A andlise ¢ conduzida por meio de entrevistas
semiestruturadas com as professoras, da andlise documental e bibliografica, buscando
compreender suas percepcdes sobre o cumprimento das metas no cotidiano da institui¢do e os
sentidos atribuidos ao processo de inclusdo educacional.

Esses dados sdo contrapostos as informagdes contidas nos relatérios oficiais que
acompanham a execu¢do do Plano, a fim de evidenciar convergéncias e divergéncias entre as

politicas declaradas e as experiéncias vividas pelas professoras sujeitos desta pesquisa.

1.1 Contextualizacido do tema

O Plano Fortaleza 2040 ¢ um planejamento estratégico de longo prazo, langado em
dezembro de 2016, com o objetivo de transformar “Fortaleza em uma cidade mais acessivel,
justa e acolhedora” (Fortaleza, 2016, s.p.). Elaborado com ampla participacdo popular, a
construgao do plano foi coordenada pelo Instituto de Planejamento de Fortaleza (Iplanfor), com
apoio técnico da Fundagdo Cearense de Pesquisa e Cultura (FCPC/UFC). Estruturado em seis
modulos, o plano propde um modelo de gestao continuo, a ser seguido por todas as gestdes
municipais até 2040, dividido em etapas que acompanham os mandatos do Executivo de 2017
a 2040.

E um instrumento estratégico de planejamento urbano que visa a promover o
desenvolvimento sustentdvel e inclusivo da cidade, contemplando, entre outras diretrizes, a
ampliacao do acesso a educagdo de qualidade para todos(as). No contexto escolar e no tocante
a inclusdo de criangas com deficiéncias e autismo, tais metas envolvem desde a garantia de
acessibilidade fisica e pedagogica até a formagdo continuada de professores(as) e a oferta de

Atendimento Educacional Especializado (AEE).
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A partir desse Plano, esta investigagdo tem por propodsito acompanhar e avaliar a
implementagao das metas constantes no Volume 5 — que tem como titulo: Desenvolvimento da
Cultura e do Conhecimento — mais especificamente as metas tragadas para a melhoria e
ampliacdo do atendimento de criancas com deficiéncias variadas e Transtorno do Espectro
Autista (TEA), atendidas na Rede Municipal de Ensino de Fortaleza.

As metas especificas relacionadas a inclusao de criangas com deficiéncias e TEA
sao mais detalhadas nas se¢des seguintes, permitindo uma analise mais precisa do alinhamento
entre o planejamento estratégico municipal e sua materializagdo no ambiente escolar a partir
das falas dos sujeitos mais diretamente impactados pela execucdo ou ndo dessas metas: as
docentes da institui¢ao pesquisada.

Importante esclarecer que, nesta pesquisa, adota-se o conceito de deficiéncia
fundamentado na Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2006), que
compreende a deficiéncia como o resultado da interagdo entre pessoas com impedimentos de
longo prazo e as diversas barreiras atitudinais e ambientais que restringem sua participagao
plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢des com as demais.

Essa concep¢do rompe com a logica biomédica tradicional, a qual reduz a
deficiéncia a limitacdo individual, e reforca a compreensao de que a exclusdo nao esta apenas
na condi¢ao da pessoa, mas, sobretudo, na maneira como 0s espagos, as praticas sociais € as
estruturas estdo organizadas. Alinhada a essa perspectiva, a deficiéncia ¢ entendida como uma
construcdo social, o que implica a necessidade de transformacdes estruturais e atitudinais que
assegurem a participacao plena, a aprendizagem significativa e a convivéncia na diversidade
como direitos de todos(as).

O site oficial do Plano Fortaleza 2040 divulga, periodicamente, relatorios
institucionais com o proposito de garantir a transparéncia € o monitoramento continuo da
implementa¢do das metas estabelecidas, bem como do cumprimento dos prazos definidos,
anexados nos apéndices desta dissertacao.

Nesta pesquisa, realiza-se uma andlise comparativa entre as informagdes
apresentadas nesses documentos oficiais, as percepcdes expressas pelos sujeitos participantes
deste estudo e os aportes teoricos advindos da analise bibliografica. Essa triangulagao de fontes:
documental, empirica e tedrica, permite ndo apenas identificar convergéncias e divergéncias
entre as metas propostas pelo Plano Fortaleza 2040 e a realidade observada no contexto escolar,
mas também compreender em que medida as politicas publicas de inclusdo dialogam com os

principios defendidos pela literatura especializada em educagao inclusiva.
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Assim, busca-se construir uma leitura critica e fundamentada sobre a efetivagao das
acoes previstas, apontando avangos, lacunas e desafios que permeiam a consolidagdo do direito
a educagdo inclusiva no ambito da Educacao Infantil da rede municipal de Fortaleza.

No Plano analisado, as metas foram planejadas com intuito de assegurar que todas
as criangas, independentemente de suas necessidades especificas, tenham acesso a um ambiente
educacional acessivel e acolhedor.

A seguir, sao explicitadas brevemente essas metas tragadas no Plano Fortaleza 2040
para as instituigdes publicas de Educacao Infantil do municipio de Fortaleza. Antes, porém, faz-
se necessario ressaltar que todos os dados constantes no item a seguir, “Educagdo Infantil”,
foram retirados do site oficial' do referido plano, mais especificamente do Volume 5, 2 edigio,

que versa, como ja dito, sobre Desenvolvimento da Cultura e do Conhecimento.

» Educacao Infantil

Entre as iniciativas mais importantes do Plano Fortaleza 2040, destaca-se a
formagdo continuada de todos(as) os(as) profissionais que atuam na Educacao Infantil, com a
meta de alcangar 100% da participagdo até 2024. Essa a¢do, prevista na meta ED.2.5, busca
fortalecer o redimensionamento das concepgdes pedagogicas adotadas, promovendo
atualizacdo constante e alinhamento com préticas inclusivas e contemporaneas.

A proposta ¢ essencial para consolidar uma rede de ensino comprometida com a
qualidade e a equidade, embora dependa da efetiva implementagdo de politicas de formacao
permanente e de acompanhamento pedagogico nas unidades escolares.

Entre as demais metas, sobressai-se a ampliacdo do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na Educagdo Infantil, com o uso de tecnologias adequadas a todas as
deficiéncias e o objetivo de atender 100% das criangas que necessitam desse suporte até 2040.
Embora represente um compromisso positivo com a inclusdo, essa meta carece de maior
realismo e detalhamento operacional. Estabelecer um prazo tdo longo pode refletir uma lentidao
incompativel com a urgéncia dos direitos das criangas com deficiéncia.

Outro ponto relevante dessa estratégia ¢ a reformulagdao do programa de formagao
dos professores(as) que atuam no AEE. Para garantir um atendimento eficiente, a meta ¢
capacitar 100% dos(as) professores(as) que atuam nessa area, até 2040, garantindo que todos

estejam preparados(as) para trabalhar com criangas e alunos(as) com deficiéncia e autismo.

! Disponivel em: https://fortaleza2040.fortaleza.ce.gov.br/site/ Acesso em: 10 jan. 2026
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Essa meta revela uma intengdo positiva, mas apresenta fragilidades importantes.
Acreditamos que o prazo de 15 anos para atingir a totalidade da formagdo ¢ excessivamente
longo diante das demandas urgentes relacionadas a formagao de professores sobre a inclusao
escolar. Além disso, a meta ndo especifica qual serd o conteido dessa formagdo, sua
periodicidade, metodologia ou articulagdo com as praticas pedagogicas no contexto real das
escolas. E preocupante que se presuma que a simples formagao resolva desafios estruturais mais
amplos, como a sobrecarga de trabalho, a auséncia de equipe multidisciplinar ¢ a falta de
materiais adequados.

A formag¢do docente, portanto, embora essencial, precisa ser continua,
contextualizada e acompanhada de outras politicas integradas para que o AEE se torne
efetivamente inclusivo e ndo apenas formalmente ampliado.

O Plano Fortaleza 2040 inclui, além do suporte pedagogico, a criagdo de Nucleos
Multiprofissionais de Atendimento a Crianga com Deficiéncia, uma ac¢do essencial para a
inclusdo educacional. Esses nucleos terdo um papel crucial no acompanhamento especializado
das criancas, adotando uma abordagem intersetorial que integra diversas dareas de
conhecimento. A meta ¢ implantar 18 ntcleos em toda a cidade, sendo 6 até¢ 2020, 12 até 2024
e, por fim, alcangar os 18 nucleos até 2040.

Com base nessa meta, a pesquisa verificou, no capitulo de analise dos dados, se os
Nucleos Multiprofissionais previstos foram de fato criados e em que medida sua implantagao
tem se refletido na realidade da instituicdo investigada com atencdo especial ao suporte
intersetorial e ao acompanhamento especializado oferecido as criancas com deficiéncia,
considerando o cronograma estabelecido pelo Plano

Garantir a acessibilidade fisica também ¢ uma prioridade do Plano Fortaleza 2040
para tornar os espagos escolares realmente inclusivos. Nesse sentido, a adequagao arquitetonica
dos Centros de Educacdo Infantil, garantindo acessibilidade universal as criangas com
deficiéncia, € uma agdo essencial. A meta era que 50% das unidades fossem acessiveis até¢ 2020
e que, em 2024, todas as instituigdes da rede municipal que atendem a essa modalidade de
ensino contem com infraestrutura adequada para receber criangas com deficiéncia.

Essa meta reflete um reconhecimento importante de que a inclusao nao deve se
limitar ao aspecto pedagdgico, mas exige também ambientes escolares acessiveis e acolhedores.
No entanto, a concretiza¢do dessa meta depende de investimentos continuos e do compromisso
politico com o cumprimento dos prazos, uma vez que a auséncia de acessibilidade compromete
diretamente o direito a educacdo e perpetua barreiras fisicas que excluem logo no primeiro

contato com a escola.
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Essas metas, segundo o documento, refletem o compromisso de Fortaleza com uma
Educagao Infantil mais inclusiva e equitativa. O Plano Fortaleza 2040 visa ndo apenas a
expandir o acesso a educagdo, mas a transformar a maneira como as instituigdes acolhem e
valorizam a diversidade.

Segundo o Plano, ao investir na formag¢ao de professores(as), na criagao de nicleos
especializados e na adaptacdo das escolas, a cidade avanga na constru¢do de um sistema
educacional que respeita e atende as necessidades de todas as criangas, garantindo que cada
uma tenha a oportunidade de aprender, crescer e se desenvolver em sua integralidade.

Apesar do discurso promissor, ¢ preciso refletir se as agdes previstas vém sendo
acompanhadas de mecanismos eficazes de monitoramento e financiamento, capazes de garantir
sua efetiva implementagdo. Sem isso, corre-se o risco de que tais metas permane¢am como
intengdes bem formuladas, mas distantes da realidade vivida por muitas criangas nos espacos

de Educacao Infantil municipais.

1.2 Justificativa e releviancia da pesquisa a partir da experiéncia docente da pesquisadora

Este estudo surge, primordialmente, do meu compromisso ético e politico com a
melhoria da qualidade da Educagdo Inclusiva no municipio de Fortaleza, compromisso esse
fortalecido pela minha experiéncia e responsabilidade profissional como professora efetiva da
Rede Municipal de Ensino desde 2010 e, ha dois anos, como professora da Sala de Atendimento
Educacional Especializado (AEE).

A condig¢@o de professora do AEE em uma institui¢do da Rede Municipal de Ensino
de Fortaleza confere-me compreensdo dos desafios enfrentados por criangas com deficiéncia e
necessidades educacionais especificas, bem como pelas docentes que com elas atuam. Essa
vivéncia contribui para facilitar a identificagdo de obstaculos recorrentes no cotidiano escolar e
oferecer subsidios relevantes para uma andlise critica sobre a implementagao efetiva das metas
propostas pelo Plano Fortaleza 2040.

Outro ponto que explica meu interesse em pesquisar essa tematica € o fato de, como
professora do AEE, estar constantemente em busca de aprofundamento, estudando e me
especializando na rea de inclusdo escolar. Esse compromisso com a formagao continua amplia
minha compreensdo do tema e fortalece a motivacdo para investigar criticamente a
implementagao das politicas de inclusao.

Nesse sentido, esta pesquisa propde acompanhar a execucao dessas metas a partir

de um olhar externo, independente e com compromisso social, com o objetivo de promover
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reflexdes sobre a realidade vivida na instituicdo investigada. Esta pesquisa podera representar
0 panorama, que, talvez, represente o das demais institui¢des municipais de Educagao Infantil
de Fortaleza. A busca pela resposta a essa duvida podera ser aprofundada em pesquisas futuras,
contribuindo para o aprimoramento das politicas publicas de inclusdo em todo o municipio.

Outro aspecto que reforga a relevancia desta pesquisa € a escassez de estudos
académicos que acompanhem, analisem criticamente e tensionem a aplicagdo concreta das
metas estabelecidas no Plano Fortaleza 2040 no ambito das instituicdes de Educacao Infantil
do municipio.

Embora se observe, nas ultimas décadas, um avanco significativo das politicas
publicas voltadas a inclusao escolar e uma ampliagdo da produgdo teorica sobre a tematica da
Educacdo Inclusiva de modo geral, ainda sdo incipientes as pesquisas que se dedicam a
investigar a implementacao efetiva dessas politicas no cotidiano das escolas, especialmente no
que se refere as metas especificas previstas no Plano analisado. O que se tem, majoritariamente,
sdo relatorios institucionais disponibilizados no proprio site do Plano Fortaleza 2040, os quais
apresentam dados oficiais e indicadores de acompanhamento, mas nao contemplam as
contradigoes, limites e tensdes vivenciadas na pratica escolar.

Nesse sentido, a pesquisa assume um carater critico e avaliativo ao buscar
confrontar o discurso normativo e planejado com a realidade vivida em uma instituigdo,
contribuindo para o fortalecimento do controle social, da transparéncia das politicas publicas e
da producdo de conhecimento situado sobre a inclusdo escolar na Educagdo Infantil do
municipio de Fortaleza.

Esta pesquisa, empreendida a partir de uma perspectiva externa e independente,
desprovida de vinculos com interesses partidarios ou com a Prefeitura Municipal de Fortaleza,
se pauta no estrito rigor académico, portanto, cientifico, sem restricdes a expressar, conforme
seja pertinente, adotando postura critica-analitica.

Tal abordagem critica proporciona uma analise aprofundada de possiveis avangos,
lacunas e/ou fragilidades na efetivacao das politicas publicas voltadas a inclusdo, contribuindo
para uma avaliagdo mais precisa e construtiva do processo de implementacao dessas politicas.

Preza-se, portanto, por uma andlise académica isenta de interferéncias
institucionais, possibilitada por uma investigagdo objetiva, independente e rigorosa. Esses
pressupostos sdo fundamentais para a constru¢do de uma pesquisa que, ao longo do processo,
podera revelar avangos, inconsisténcias ou incongruéncias entre as metas propostas no Plano
Fortaleza 2040, os relatorios oficiais de acompanhamento da implementagdo das metas e sua

efetiva concretizagdo, a partir das percepgoes das professoras, protagonistas desta pesquisa, as
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quais avaliaram se as metas estabelecidas no plano estdo sendo operacionalizadas de maneira
eficaz e com qualidade no cotidiano do CEI em que trabalham.

Em contextos onde a percep¢ao de controle institucional pode silenciar criticas
importantes, uma investigacdo independente ¢ crucial para que os sujeitos envolvidos se sintam
a vontade para compartilhar suas percepcdes e vivéncias, revelando uma realidade que, por
vezes, pode ndo aparecer nos relatorios formais ou nas avaliagdes institucionais. Sobre isso,
Michel Foucault (2014) destaca a relagao entre poder e saber, mostrando como o discurso
institucional pode ser uma ferramenta de controle e normatizacao.

Assim, a imparcialidade de uma pesquisa independente rompe com essa logica,
permitindo que vozes silenciadas emerjam e que realidades encobertas pelas estruturas de poder
venham a tona. Nesse sentido, a investigacao independente se torna uma pratica de resisténcia,
desvelando saberes e possibilitando uma visdo mais ampla e auténtica do que ocorre no
ambiente escolar. Assim, ao oferecer as participantes deste estudo um espago seguro para a
expressao de suas vivéncias, a pesquisa atua como uma ferramenta critica que desafia o controle
discursivo descrito por Foucault (2014).

Por tanto, este estudo se distancia das narrativas oficiais publicizadas no site do
programa, buscando compreender a realidade da inclusdo escolar a partir daqueles que a
vivenciam diariamente. Nesse sentido, a referida pesquisa assume, como ja dito, a funcao de
dar visibilidade a possiveis disparidades ou mesmo avangos entre o que estd previsto nas
politicas publicas, mais especificamente no Plano Fortaleza 2040, e o que de fato ocorre no

interior de um CEL

1.3 Questao norteadora

Ao longo deste estudo, busca-se responder a seguinte questdo, a qual orienta todo
0 processo investigativo: Em que medida as metas do Plano Fortaleza 2040 voltadas a inclusao
escolar de criangcas com deficiéncias e necessidades educacionais especificas estdo sendo
efetivamente implementadas no contexto de um Centro de Educacdo Infantil da rede municipal

de Fortaleza, segundo as percepgdes das professoras?

1.4 Objetivos da pesquisa

> Geral:

e Avaliar a implementacdo das metas do Plano Fortaleza 2040 voltadas a
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inclusdo escolar de criancas com deficiéncias ¢ necessidades educacionais
especificas, a partir das percepgdes de professoras de um Centro de Educacao
Infantil da rede municipal de Fortaleza, confrontando suas falas com o
previsto no Plano, a fim de identificar avangos, desafios e o grau de efetivagao

dessas metas no cotidiano institucional.

> Especificos:

e Avaliar a existéncia e a qualidade da formagdo continuada dos(as)
profissionais da Educacdo Infantil, verificando sua coeréncia com as metas
da agdo ED.2.5 do Plano Fortaleza 2040 e seu papel na promog¢ao de uma
pedagogia inclusiva;

e Analisar o atendimento do AEE e o uso de tecnologias, identificando avancos
e dificuldades percebidos pelas professoras, confrontando essas percepgdes
com as metas da acdo ED.2.6 do Plano Fortaleza 2040;

e Investigar as formagdes docentes voltadas a professores(as) do AEE,
avaliando sua contribui¢do para a pratica pedagogica e sua correspondéncia
com as metas da acdo ED.2.7 do Plano Fortaleza 2040;

e Examinar a articulagdo entre educacao, saude e assisténcia social, observando
seus impactos na inclusdo e a efetividade das metas da acdo ED.2.8 do Plano
Fortaleza 2040;

e Avaliar a acessibilidade fisica e pedagdgica dos CEls, identificando avangos
e barreiras e verificando o cumprimento das metas da acdo ED.2.9 do Plano

Fortaleza 2040.

1.5 Indicacao de referencial tedrico

Esta pesquisa fundamenta-se em referenciais tedricos € normativos que sustentam
a educacdo inclusiva como um processo historico, politico e pedagdgico de transformagao.
Parte das contribui¢des de Mantoan (2003), Garcez e lkeda (2021) e Sassaki (2006), que
analisam a transicao dos modelos de exclusdo e integragdo para o paradigma da inclusao
escolar, defendendo uma educagdo voltada a equidade, diversidade e participagdo plena de

todas as criancas.
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A perspectiva sociocultural de Vygotsky (2007) também fundamenta o estudo, ao
compreender a aprendizagem como um processo mediado pelas interagdes sociais e pela
cultura, o que reforca a importancia do ambiente inclusivo para o desenvolvimento das criancas.

No campo normativo, a pesquisa ancora-se em documentos nacionais e
internacionais que garantem o direito a educagdo inclusiva, como a Constitui¢do Federal
(Brasil, 1988), a Declaragao de Salamanca (Unesco, 1994), a Lei Brasileira de Inclusao (Brasil,
2015) e a recente Lei n.° 14.880/2024 (Brasil, 2024), sobre atencao precoce, além de politicas
locais, como o Plano Fortaleza 2040, o DCRFor (Fortaleza, 2024), o Plano Municipal de
Educacdo e a Orientacdo Pedagogica para a Educagdo Inclusiva e Diversidade (Fortaleza,
2025).

Esses referenciais, articulados entre si, orientam uma analise critica da inclusido
educacional, contrapondo as diretrizes legais as praticas vividas no cotidiano das instituigdes
municipais. Assim, o estudo busca compreender os avangos e desafios da implementagao das
politicas publicas de inclusdo, especialmente quanto a efetivacdo das metas do Plano Fortaleza
2040 no contexto da Educacao Infantil.

A seguir, apresenta-se um resumo dos caminhos metodoldgicos trilhados nesta
pesquisa, com o intuito de oferecer uma visdo geral sobre o delineamento adotado. A
abordagem ¢ detalhada de forma mais aprofundada na secao especifica dedicada a metodologia
adotada, onde estao melhor detalhados os procedimentos, critérios e decisdes que orientaram a

construcdo e execu¢do da investigagao.

1.6 Indicacao dos processos metodologicos escolhidos

A pesquisa caracteriza-se como basica, exploratoria e descritiva, voltada a
compreensdo dos fenomenos relacionados a inclusdo de criancas com deficiéncia e
necessidades educacionais especificas no contexto da Educacao Infantil, com base nas diretrizes
do Plano Fortaleza 2040 e em referenciais teoricos sobre educacao inclusiva.

O estudo ¢ desenvolvido em um Centro de Educacao Infantil publico de Fortaleza,
pertencente ao Distrito de Educacao 4, buscando analisar as percepgoes das professoras acerca
da implementagdo das metas de inclusdo e identificar avancos, desafios e lacunas nas praticas
cotidianas.

A coleta de dados ocorre por meio de entrevistas semiestruturadas, e o tratamento
das informacdes € orientado pela analise de contetido de Bardin (1977), permitindo organizar e

interpretar as falas em categorias tematicas.
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As percepcdes e experiéncias docentes sdo contrapostas ao que estabelecem os
documentos municipais sobre inclusao, como o Plano Fortaleza 2040, o DCRFor, o Plano
Municipal de Educagao e a Orientagao Pedagdgica para a Educagao Inclusiva e Diversidade, a
fim de verificar a coeréncia entre as politicas publicas e as praticas escolares.

Os pormenores referentes a selecdo das participantes, recorte temporal e
procedimentos metodologicos sdo apresentados na se¢ao ‘“Procedimentos Metodoldgicos”,
garantindo rigor cientifico e coeréncia entre os objetivos e a metodologia adotada.

Para seguir um percurso de leitura claro e coerente, a seguir ¢ apresentada uma
breve explicagdo de como esta dissertagdo esta estruturada, detalhando cada uma de suas segoes
e indicando como elas se articulam para sustentar a analise e a discussao sobre a inclusdo

educacional no contexto da politica piblica municipal investigada.

1.7 Estrutura da dissertacao

Esta dissertacdo estd organizada em cinco seg¢des, estruturadas de modo a propiciar
uma andlise aprofundada, fluida e reflexiva sobre a tematica investigada. A organizagdo do
trabalho visa a conduzir o(a) leitor(a) por um percurso metodolégico coeso, desde a
contextualizagdo do problema até a interpretacio dos dados coletados, assegurando um
embasamento tedrico e analitico rigoroso.

A primeira sec¢do corresponde a introdu¢do, na qual sdo apresentados os interesses
pessoais e profissionais da pesquisadora, os quais motivaram a escolha do tema, bem como a
problematica que fundamenta a investigacdo. Além disso, discute-se a relevancia académica e
social do estudo, justificando sua pertinéncia. Também sdo expostos os objetivos gerais e
especificos da pesquisa, os quais orientardo todo o desenvolvimento do trabalho.

A segunda secdo desta dissertagdo ¢ dedicada a revisdo da literatura e
fundamentagdo tedrica, intitulada de referencial teorico, desempenha papel crucial na
construgio do arcabougo tedrico que sustentara a pesquisa. E composta por cinco subse¢des
interconectadas, cada uma explorando aspectos essenciais para a compreensao do tema da
inclusdo escolar.

A subsecdo 2.1 — Trajetoria da Inclusao Escolar: percurso histérico — traca um
panorama histdrico da evolugdo do conceito de inclusdo escolar, destacando a transi¢do de um
modelo educacional excludente para uma perspectiva inclusiva. Analisa as transformacdes
sociais, politicas e pedagogicas que impulsionaram essa mudanga, examinando as criticas aos

modelos tradicionais de educacao especial e a urgéncia de abordagens mais inclusivas.
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J& na subse¢do 2.2 — Do paradigma da exclusdo ao paradigma da inclusdo —, trata-
se dos fundamentos teoricos que sustentam o paradigma da inclusdo escolar, destacando os
principais pilares que embasam essa perspectiva.

Outro percurso importante ¢ analisado apontando a sucessdo dos paradigmas
historicos que demonstram como a sociedade se relaciona com as pessoas com deficiéncia:
partindo da exclusao, passando pela segregacdo e pela integragado, até chegar ao modelo atual,
o da inclusdo, que propde uma educagao para todos em um sistema comum de ensino.

A subsecdo 2.3 — Os pilares da inclusdo: bases teoricas que sustentam o paradigma
da inclusdo escolar — apresenta os principais referenciais tedricos que fundamentam a inclusao
escolar. Aqui se explora as concepgoes de autores(as) que abordam a diversidade e a equidade,
buscando identificar os principios e valores que norteiam as praticas inclusivas.

Na subsecdo 2.4 — Politicas publicas e a trajetoria historica da inclusdo escolar a
partir dos marcos legais —, examina-se o desenvolvimento das politicas publicas voltadas para
promogao da Inclusdo Escolar, tanto em nivel global quanto no contexto brasileiro. Analisa-se
também a trajetoria historica dessas politicas, destacando os marcos normativos, as diretrizes e
0s programas que visam garantir o direito a Educag¢do Inclusiva dentro das escolas.

Sobre a subsecdo 2.5 — O Plano Fortaleza 2040: olhando para o futuro hoje —,
aprofunda-se uma anélise baseada nesse documento que € estratégico e que delineia o futuro da
cidade. E realizada uma analise critica aprofundada, investigando minuciosamente suas
diretrizes e metas especificas relacionadas a inclusdo escolar na rede piiblica municipal.

Na terceira se¢ao, sdo apresentados os procedimentos metodoldgicos adotados para
responder a questdo norteadora da pesquisa. A justificativa para a escolha do método de
investigacdo ¢ detalhada, considerando sua adequacgdo ao objeto de estudo e sua capacidade de
fornecer respostas consistentes aos questionamentos propostos. O percurso metodoldgico €
descrito abrangendo a abordagem da pesquisa e os procedimentos de coleta e analise de dados.
Além disso, sdo definidos o recorte temporal da pesquisa e o publico-alvo, considerando a
pertinéncia dessa delimitagdo para a obtengdo de dados relevantes e alinhados aos objetivos da
investigagao.

A quarta secdo contempla a analise e discussdo dos resultados encontrados. Os
dados sao interpretados a luz do referencial tedrico, estabelecendo didlogo critico entre os
achados e as contribui¢des de autoras e autores que fundamentam esta dissertacdo. As respostas
das pessoas entrevistadas sdo analisadas por meio da técnica de andlise de contetido de Bardin

(1977), permitindo uma categorizagdo sistematica das informacdes e a identificacao de padroes.
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A quinta se¢do reune as consideragdes finais, retomando a questdo norteadora e
apresentando as respostas construidas a partir da anélise dos dados em dialogo com o referencial
tedrico. Sintetiza as contribui¢des da pesquisa para o campo da inclusdo escolar, destacando em
que medida o Plano Fortaleza 2040 tem repercutido, ou ndo, em praticas pedagogicas inclusivas
no CEI investigado. Avalia o cumprimento das metas do plano a partir da percepcdo das
professoras, discutindo avangos, lacunas e impactos identificados no cotidiano escolar. Aponta
limitagdes do estudo e propde caminhos para pesquisas futuras que aprofundem a analise e
fortalecam a implementag¢do de politicas de inclusdo na educagdo publica.

Em seguida, nos elementos pods-textuais obrigatorios, tem-se as referéncias
bibliograficas que embasaram teoricamente a pesquisa, garantindo o rigor académico e a
fidedignidade das fontes utilizadas.

E, por fim, consta como apéndice o roteiro da entrevista que, embora relevante, ndo
faz parte do corpo principal desta dissertacdo, mas serve de suporte para a compreensdo ¢ a

transparéncia do estudo realizado e dos caminhos percorridos.
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2 REFERENCIAL TEORICO

Para compreender a evolugdo das concepgdes sobre a inclusdo da pessoa com
deficiéncia na sociedade, em especial dentro dos sistemas educacionais, ¢ essencial analisar as
transformagdes paradigmaticas que ocorreram ao longo da historia.

A seguir, ¢ apresentado um breve resumo sobre as reflexdes trazidas por
diversas(os) autoras(es) sobre essas mudangas, a partir da quebra e da superacao de paradigmas
que refletem diferentes formas de lidar com a diversidade e demonstram como a sociedade tem
reformulado sua percepcao sobre acessibilidade, equidade e participacao social, de acordo com
diferentes contextos historicos, culturais e politicos.

Essas transformagdes evidenciam avangos significativos na forma como os
individuos e as institui¢des compreendem e promovem a inclusdo, apoiando a necessidade de
garantir oportunidades igualitarias para todos. Ao analisar essas reflexdes, torna-se possivel
perceber como a acessibilidade deixou de ser vista apenas como uma adaptacao fisica e passou
a englobar aspectos pedagogicos, comunicacionais e atitudinais.

A equidade, por sua vez, tem sido cada vez mais associada a ideia de justica social,
garantindo que cada pessoa receba os recursos € apoios necessarios para sua plena participagao.
Observa-se um movimento continuo em direcdo a uma sociedade mais consciente ¢
comprometida com a valorizagdo da diversidade e a efetivacdo dos direitos de todos os

cidadaos.

2.1 Trajetoria da Inclusio Escolar: percurso historico

O mundo, segundo Mantoan (2003), estd em constante transformacao, e algumas
pessoas mais sensiveis e visionarias desempenham um papel fundamental ao perceberem essas
mudangas de forma precoce. Sdo esses sujeitos vanguardistas que, ao romperem barreiras e
desafiarem concepcdes estabelecidas, inauguram novos horizontes nos campos do
conhecimento, da cultura e das artes. Mesmo diante das resisténcias impostas por interpretacdes
tedricas até entdo consagradas, paradigmas profundamente enraizados na sociedade, eles
contribuem para ampliar perspectivas e provocar rupturas necessarias. Nesse contexto, a autora
entende os paradigmas como sistemas de crengas, valores e normas que orientam
comportamentos e decisdes dentro de um determinado momento historico.

Conforme conceituam Garcez e lkeda (2021), paradigma ¢ entendido como um

conjunto especifico de ideias, valores e praticas que ajudam na forma como interpretamos a
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realidade e estruturamos nossas interagdes sociais. Em outras palavras, os paradigmas refletem
um consenso, muitas vezes implicito, sobre como devemos nos posicionar, agir € conviver nos
mais diversos contextos sociais.

Sobre isso, Kuhn (1997, p. 13) diz: “Considero paradigmas as realizagdes
cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum tempo, fornecem problemas e
solucdes modelares para uma comunidade de praticantes de uma ciéncia”.

A partir dessa definicdo, Kuhn compreende o paradigma como um referencial
compartilhado que orienta a forma como uma comunidade cientifica interpreta a realidade,
define quais problemas sdo relevantes e estabelece os modos legitimos de investiga-los e
soluciona-los. Trata-se, portanto, de um conjunto de pressupostos tedricos, metodologicos e
conceituais que organiza o olhar dos pesquisadores, delimitando o que ¢ considerado
conhecimento valido em determinado periodo historico. Quando um paradigma se consolida,
ele tende a naturalizar determinadas praticas e explicagdes, dificultando a percepg¢ao de limites
e contradi¢des, até que novas demandas ou evidéncias provoquem tensdes capazes de gerar
rupturas e a emergéncia de novos modos de compreender o fenomeno estudado.

Morin (2001) destaca que paradigmas podem entrar em crise e precisam ser
superados quando ndo conseguem mais atender as necessidades emergentes da sociedade.
Assim, critica os paradigmas reducionistas que fragmentam a realidade em partes isoladas. Para
ele, a complexidade ¢ a caracteristica fundamental da realidade, e os paradigmas devem refletir
essa complexidade. A partir do momento em que um paradigma estabelecido perde seu poder
explicativo, deve ser repensado, dando origem ao surgimento de novos paradigmas.

Nesse sentido, quando as explicagdes fornecidas por um paradigma ja nao dao conta
da complexidade dos fendmenos sociais, acumulam-se incongruéncias, contradigdes e situagdes
que escapam a sua logica interpretativa; além disso, ao se tornarem recorrentes € impossiveis
de serem ignoradas, fragilizam o paradigma vigente e os pressupostos antes considerados
estaveis, os quais passam a ser questionados. E nesse cenario de tensdo que se abre espago para
arevisdo critica dos modelos explicativos e para a emergéncia de novas formas de compreender
a realidade, mais sensiveis a complexidade e as demandas historicas e sociais contemporaneas.

Assim, instaura-se o que Kuhn (1997, p. 126) denomina de crise de paradigma.

De forma muito semelhante (a0 que ocorre nas revolugdes politicas), as revolugdes
cientificas iniciam-se com um sentimento crescente, também seguidamente restrito a
uma pequena subdivisdo da comunidade cientifica, de que o paradigma existente
deixou de funcionar adequadamente na exploracdo de um aspecto da natureza, cuja
exploracdo fora anteriormente dirigida pelo paradigma. [...] o sentimento de
funcionamento defeituoso, que pode levar a crise, ¢ um pré-requisito para a revolugao.
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Mantoan (2003) fala sobre a importancia da existéncia de pessoas pioneiras que
percebem a necessidade do novo, de olhares com desafios sob novas perspectivas, de tecer
novas interpretagcdes sobre o que estd posto, enraizado, € que trabalham para quebrar
paradigmas antigos, os quais ndo respondem mais as demandas da contemporaneidade, dando
assim origem a constru¢do de novos paradigmas que deem conta de explicar as novas realidades
postas.

Na educacdo inclusiva, para Mantoan (2003), a dindmica dos paradigmas se
manifesta de forma evidente, uma vez que suas concepgdes estdo em constante processo de
transformagdo. Os conceitos que a sustentam nao sao fixos ou definitivos, mas resultam de uma
construgao social que reflete mudangas historicas, culturais, cientificas e politicas de cada época
e lugar.

Nessa perspectiva, segundo Mantoan (2015, p. 60), a inclusdo ndo apenas
acompanha essas transformagoes, ela as impulsiona. Para essa autora a inclusdo representa “um
motivo a mais para que a educagdo se atualize”, evidenciando seu papel como for¢a propulsora
de inovagdes e rupturas necessarias no modo de pensar e organizar o ensino.

Com esse pensamento, Mantoan afirma que a inclusdo escolar funciona como um
estimulo essencial para que o sistema educacional repense e transforme suas praticas, estruturas
e concepgoes. A inclusdo exige, entdo, que a educagdo se adapte para atender as necessidades
diversas dos individuos, o que implica revisdes constantes nos métodos de ensino, nas politicas
publicas, na formacao dos profissionais e na organizagao das institui¢des educacionais.

Esse movimento reflete uma mudanca de paradigma que ultrapassa as praticas
escolares e alcanga o campo dos Direitos Humanos. Como sintetiza o Documento Curricular
Referencial do Ceara — DCRC (Cear4, 2019, p. 33):

A escola, como filha de seu tempo, tem hoje, na contemporaneidade, a perspectiva
inclusiva como um principio conceitual e didatico a ser atingido, sendo via e recurso
de uma educagdo que acolhe e respeita a diversidade e as diferengas; que ndo
compactua com nenhuma forma de violéncia, segregacao, discriminago, preconceito
ou exclusdo. Emerge desse entendimento a compreensao de que a educagdo para todos
esta sediada no campo dos Direitos Humanos.

Eis o legado de uma geragdo, o paradigma da educagao inclusiva e da diversidade,
historicamente construido a partir de muitas discussdes e lutas.

Em outras palavras, a inclusao ndo ¢ apenas um objetivo a ser alcangado, mas um
propulsor que estimula a renovacdo e o avango da propria educagdo, tornando-a mais
democrética, justa e adequada as realidades atuais.

Essas transformacdes estdo intrinsecamente ligadas as mudangas nos valores

sociais, as lutas por direitos humanos, as inovagdes pedagogicas e as descobertas cientificas



29

sobre o desenvolvimento humano e as necessidades especificas de aprendizagem. Portanto, na
educagdo inclusiva, tem-se o mesmo movimento de quebras € mudancas de paradigmas, estando
assim os conceitos em constante evolugdo, adaptando-se as demandas emergentes.

No entanto, ¢ importante reconhecer que os avancos em dire¢do ao paradigma da
inclusdo educacional sdo profundamente condicionados pelos contextos econdmicos e pelas
politicas adotadas em momentos de crise.

Como aponta Sousa (2023), as crises econdmicas, ao desestruturarem os sistemas
de protecdo social, impactam negativamente politicas publicas voltadas para a educagdo, a
saude e a assisténcia social, aprofundando as desigualdades e limitando a efetivagao de direitos.
Assim, mesmo em periodos de avangos normativos e tedricos, como 0s que sustentam o
paradigma inclusivo, a precarizagdo estrutural imposta por reformas neoliberais pode
comprometer sua consolidacdo no cotidiano educacional.

Nesse contexto, a formagdo continuada dos(as) professores(as) torna-se elemento
central para a consolidacdo do paradigma inclusivo, pois com mudangas nas concepgdes
docentes ¢ possivel também estimular praticas educativas verdadeiramente inclusivas.
Obviamente ampliando processos de concep¢des que defendem abrangéncia sistémica do
desenvolvimento humano. Contado com apoio interdisciplinar € com ajuda da intersetorialidade
(satude, educagdo, assisténcia e protecao integral)

Como afirmam Glat e Blanco (2007), ¢ fundamental que os(as) professores(as)
sejam formados(as) continuamente para compreender a diversidade como valor, € ndo como
obstaculo, desenvolvendo competéncias para atender as necessidades educacionais de criangas,
com e sem deficiéncia. Tudo isso para prover, apoiar, construir e assegurar com qualidade o
desenvolvimento integral delas em todas as suas dimensdes (bioldgicas, cognitivas, linguisticas,
motoras, sociais, culturais e psiquicas).

Esses desafios tedricos e estruturais também exigem uma compreensao historica
sobre como as diferengas humanas foram vivenciadas ao longo do tempo, sobretudo no que
tange as pessoas com deficiéncia. A transi¢do do paradigma da exclusdo para o da inclusdo nao
ocorreu de maneira linear, mas sim como resultado de mudancas culturais, politicas e juridicas
impulsionadas por lutas sociais e avancos no reconhecimento dos direitos humanos.

Essa reflexdo € essencial, pois a tendéncia de enxergar determinados grupos como
homogéneos ndo apenas limita nossa percep¢do da diversidade, mas também perpetua
esteredtipos e reforga barreiras estruturais que dificultam a plena participagdo dessas pessoas
na sociedade, como afirmam Garces e lkeda (2021).

As contribuicdes de estudiosos como Sassaki (2008), Garcez e lkeda (2021), entre
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outros, enriquecem esse debate ao analisarem criticamente a sucessao dos paradigmas histéricos
(da exclusao a inclusao) no tratamento das pessoas com deficiéncia. Suas reflexdes evidenciam
as principais transformagdes sociais e politicas que culminaram no conceito contemporaneo de
inclusdo, destacando seus impactos nas praticas educacionais e nas politicas publicas.

Além do aporte tedrico, € possivel observar essa transicdo paradigmatica nos
documentos institucionais analisados, como o Plano Fortaleza 2040, o qual incorpora em suas
metas a perspectiva da inclusdo como direito, reconhecendo a diversidade como valor
estruturante das politicas publicas. Ao propor a¢des voltadas a superacdo das barreiras
educacionais e sociais que historicamente excluiram criancgas com deficiéncia, o plano se alinha
as rupturas conceituais discutidas por Mantoan (2003; 2015), reafirmando a necessidade de um
sistema educacional que responda a complexidade das demandas contemporaneas.

Como analisa Boneti (20006), as classes especiais muitas vezes funcionaram como
espacos de vazdo para estudantes considerados “dificeis” ou “ndo adequados” ao modelo
escolar regular, legitimando processos de exclusdo ao invés de promover adaptagdes
pedagdgicas que favorecessem sua inclusdo. Esse modelo reforcava rotulos de incapacidade e
mantinha os alunos @ margem da aprendizagem significativa e da convivéncia com os pares,
contribuindo para aprofundar desigualdades e estigmas.

Essa reflexao reforga a critica ao modelo dual de organizagdo escolar e evidencia a
necessidade de transformar ndo apenas as estruturas institucionais, mas também as praticas
cotidianas e os modos de compreender a diversidade no ambiente educacional.

Nesse sentido, a superagao do paradigma excludente exige nao apenas mudangas
legais e institucionais, mas também uma profunda reconstrugdo cultural que envolva todos os
atores sociais. Como destaca Pires (2023, p. 5), “a familia, a sociedade, a escola e a institui¢ao
infantil necessitam construir um novo conhecimento sobre a pessoa com e sem deficiéncias, a
fim de desenvolver padrdes de interacdo € um conjunto de acdes favoraveis para todos”.

Sobre a importancia da familia e das instituicdes educacionais nesse processo,
Freire B. e Pires (2015) fazem uma reflexdo necessdria ao evidenciar que, apesar do seu
potencial protetivo, esses espagos também podem ser reprodutores de desigualdades,
preconceitos e sofrimentos.

A familia e, posteriormente, a escola podem ser campos protetivos e de fomento ao
desenvolvimento humano, mas também espacos de opressio e de adoecimento,
compreendendo que muitos dos mal-estares e estigmas que cada pessoa leva consigo
iniciam-se a partir das relagdes estabelecidas dentro desses universos. Observa-se que,
muitas vezes, os ambientes familiares e escolares ndo estdo preparados para lidar com

situagcdes adversas e complexas, que escapam ao padrio de comportamento e
expectativa da sociedade, demonstrando possiveis limitagdes e fragilidades ao lidar



31

com pessoas com deficiéncia. (p. 533-534)

Além disso, segundo Freire B. e Pires (2015), as institui¢cdes educacionais, como a
familia, precisam aprender e desenvolver formas mais saudaveis e humanizadas de existirem
diante de uma realidade cada vez mais abrangente e inclusiva, gerando o empoderamento das
pessoas, estimulando competéncias, participacao social, critica de relagdes afetivas e almejando
combater preconceitos e estigmas. Essa perspectiva amplia o debate ao revelar que as barreiras
a inclusdo ndo estdo apenas nas estruturas formais, mas também nos vinculos cotidianos, nas
atitudes, expectativas e representacdes que circulam nesses espagos, sendo imprescindivel
reconhecer e enfrentar tais fragilidades para construir praticas verdadeiramente inclusivas.

Portanto, fica evidente que a consolidacio dessa inclusio demanda um
compromisso coletivo e interinstitucional, em que a valorizagdo da diversidade se traduza em
praticas concretas e cotidianas no ambiente educacional e social.

Para que esse compromisso se efetive, segundo Pires (2023, p. 16):

E fundamental que as peculiaridades e, também, as similaridades, sobretudo no
tocante aos processos de desenvolvimento/aprendizagem, sejam conhecidas e

reconhecidas por todas as pessoas envolvidas, para que se implementem politicas que
assegurem a aproximagao entre os dois contextos: familia e escola.

A compreensdo da inclusdo como um processo social, cultural e politico em
constante reconstrugdo exige uma analise critica sobre os sentidos historicamente atribuidos a
deficiéncia. Nesse percurso, observa-se que a mudanga nas terminologias ndo apenas reflete
avancos legais e sociais, mas também evidencia rupturas paradigmaticas profundas.

Ao substituir termos estigmatizantes por expressoes que reconhecem a pessoa antes
da deficiéncia, instaura-se uma nova logica de pensamento: deixa-se para trds o paradigma da
exclusdo e do assistencialismo para afirmar o direito a diferenca e a participag@o plena.

E nesse contexto que se insere a reflexio sobre as concepgdes de deficiéncia e seu

impacto nas politicas e praticas educacionais.

2.1.1 Concepgoes de deficiéncia e direito a educacgdo

A compreensdo da deficiéncia, ao longo da historia, tem refletido diretamente as
concepgoes sociais, politicas e educacionais predominantes em cada época. No passado,
pessoas com deficiéncia foram amplamente rotuladas com termos depreciativos, como

29 ¢¢ 9% <6

“loucos”, “aleijados”,”defeituosos”, “retardados” e “incapazes”, evidenciando uma abordagem

centrada na deficiéncia como falha individual e, muitas vezes, como um fardo social. Essa visao



32

reforcava estigmas e negava o reconhecimento da pessoa como sujeito de direitos.

De acordo com o Documento Curricular Referencial de Fortaleza — DCRFor
(Fortaleza, 2024), a terminologia utilizada para se referir a esse grupo passou por significativas
transformagoes, refletindo avangos nas lutas sociais e nas garantias legais. A expressao “Pessoa
com Deficiéncia” consolidou-se como o termo mais adequado e respeitoso, sendo consagrado
pela Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, realizada em 2006,
internalizada pelo Brasil por meio do Decreto n.° 6.949/2009. Essa terminologia reconhece que
a deficiéncia resulta da intera¢do entre impedimentos e barreiras ambientais, superando visdes
biomédicas e reducionistas.

Conforme destaca o proprio DCRFor: “Tais termos podem reduzir as
potencialidades da pessoa, reforcando a sensacdo de déficit e fracasso pessoal. Portanto, o
abandono de terminologias que desqualificam a pessoa ¢ fundamental para se gerar inclusdao”
(Ceard, 2020, p. 16, apud Fortaleza, 2024, p. 33).

Em representacao visual dessa evolugdo, Manica e Caliman (2015, apud Fortaleza,

2024) organizam a figura a seguir que sintetiza a mudanca nos termos usados historicamente:

Figura 1 — Evolugao historica das terminologias utilizadas para

se referir as pessoas com deficiéncia
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Fonte: Manica e Caliman (2015 apud Fortaleza, 2024, p. 33).

Importante ressaltar que essa mudanca terminoldgica ndo ¢ apenas simbolica. Ela
representa uma inflexao ética, epistemologica e politica no modo como se entende o lugar da
pessoa com deficiéncia na sociedade e na escola. Trata-se, portanto, de reconhecer que todos
os sujeitos aprendem, e que o direito a educagao passa pelo respeito a diversidade humana como

valor constitutivo € ndo como excec¢ao.
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E fundamental reconhecer que a inclusdo educacional ndo se resume a estratégias
pedagogicas ou adaptagdes institucionais, mas esta enraizada em concepgdes mais amplas sobre
humanidade, direitos e justica social. E a partir dessa perspectiva que Boneti (2006, p. 12)
propde uma reflexdo sobre os fundamentos filoséficos e politico-culturais que sustentam o
direito incondicional de todas as criancas ao espago escolar.

A inclusdo escolar de criancas com necessidades educacionais especiais ¢ uma
questdo filosofica e politico-cultural. Filosofica, porque parte do principio de que o
espago da escola deve ser dado para todas as criangas independentemente de raga, cor,
religido, condigdo social ou de desenvolvimento. Este ¢ um espago legitimo, em que
ndo se questionam possibilidades ou ndo de nele estar incluida toda crianca. E politico-

cultural porque implica na garantia do direito que todo cidaddo tem de se beneficiar
dos bens materiais e culturais da sociedade.

Nessa citagdo, a autora convida a uma reflexdo que ultrapassa o campo das praticas
escolares e alcanga as bases filosoficas e politico-culturais que sustentam a inclusao. Entender
a escola como espago legitimo para todas as criangas significa reconhecer que a exclusdo nao
decorre apenas da auséncia de acessibilidade fisica ou de adaptagdes pedagogicas, mas de uma
cultura que historicamente hierarquiza corpos, mentes e trajetorias, legitimando quem pode ou
nao ocupar determinados espacos sociais.

Ao afirmar que a inclusao ¢ um direito que nao deve ser condicionado a avaliagdes
de capacidade, Boneti (2006) desloca o debate para um plano de justica social, no qual a
instituicao educacional deixa de ser lugar de triagem para se tornar territorio de pertencimento.
Isso exige transformar profundamente as concepcdes que orientam o fazer educativo,
desafiando praticas e discursos que, mesmo bem-intencionados, continuam operando pela
logica da excepcionalidade.

Essa compreensdo amplia o entendimento de que a inclusdo ndo se resume a
presenca fisica das criangas nas escolas regulares, mas requer uma mudanga radical das praticas
pedagbgicas e das concepcdes sobre quem aprende e como aprende, reconhecendo a
diversidade como principio estruturante do processo educativo. Nesse sentido, 0o DCRC (Cear4,
2019, p. 32) reforca essa urgéncia, ao destacar:

Urge a escola e suas praticas pedagogicas romperem com o “ideario” de aluno padrao
e com a implementa¢do de métodos tradicionais de ensino que ndo perspectivam o
sujeito-aprendiz em suas diversidades, considerando as multiplas habilidades,

inteligéncias, capacidades, e das diferengas, dificuldades e necessidades que precisam
ser contempladas ao lidar com o humano.

Assim, a inclusdo revela-se como um projeto coletivo de sociedade, que demanda
engajamento ético, politico e cultural para desconstruir estigmas e construir condigdes reais de

participagdo para todos. Essa perspectiva refor¢a que o paradigma inclusivo ultrapassa o campo



34

pedagbgico e se inscreve no ambito mais amplo das disputas éticas, sociais e politicas,
afirmando a inclusdo como direito inalienavel, e ndo como concessdo ou favor.

A seguir, ¢ apresentado o percurso historico que evidencia a transi¢do entre os
paradigmas da exclusdo, da segregagdo e da integragdo, até a consolidacdo do atual paradigma

da inclusao.

2.2 Do paradigma da exclusio ao paradigma da inclusiao

Ao longo da historia, a exclusao social tem sido um fendmeno recorrente na maneira
como determinados grupos foram marginalizados, sobretudo aqueles que, por alguma
caracteristica, destoavam dos padrdes normativos estabelecidos em diferentes sociedades.

No caso das pessoas com deficiéncia, os registros historicos sdo escassos,
especialmente nos periodos mais remotos, o que dificulta uma compreensao mais ampla de
como essas populacdes eram tratadas. No entanto, indicios apontam que, em civilizagdes como
Esparta e Roma, a vida dessas pessoas era frequentemente ceifada ja nos primeiros momentos
de vida, pois suas condi¢cdes eram vistas como incompativeis com os papéis sociais
predominantes, como o servigo militar e o trabalho agricola.

Esse modelo de exclusdo, conforme argumentam Garcez e lkeda (2021),
fundamentava-se na concepcdo utilitarista da forca de trabalho, em que apenas aqueles
considerados aptos a desempenhar funcdes produtivas eram plenamente aceitos no tecido
social.

Segundo essas autoras, com a dissemina¢do do cristianismo no Império Romano e
sua consolidagdo como religido hegemonica na Idade Média, observou-se uma transformagao
na maneira como as pessoas com deficiéncia eram tratadas. O valor moral atribuido a caridade
cristd passou a garantir a essas pessoas uma existéncia menos ameacgada, impedindo a pratica
de eliminacao sumaria desses individuos, uma vez que se passou a acreditar que todos possuiam
alma humana.

No entanto, essa mudanca ndo significou inclusdo plena ou a superacdo da
marginaliza¢do, mas apenas a reconfiguragdo do modo como a exclusdo se manifestava. De
acordo com Garcez e Ikeda (2021), muitas dessas pessoas passaram a ocupar papéis especificos
na sociedade, como o de bobos da corte, cuja fungado era proporcionar entretenimento a nobreza,
ou entdo a depender integralmente da assisténcia alheia, sem qualquer autonomia ou
reconhecimento de suas potencialidades.

Corroborando as autoras mencionadas, sassa(2003, p. 72) afirma que, durante a fase
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da exclusdo, “a maioria das pessoas com deficiéncia e outras condi¢des era tida como indigna
de educacdo escolar”. Essa perspectiva refletia um entendimento social profundamente
excludente, sustentado por valores capacitistas que negavam a essas pessoas o direito a
convivéncia social, a aprendizagem e ao desenvolvimento de suas potencialidades.

As deficiéncias eram vistas como tragédias pessoais ou castigos divinos, e as
institui¢des, tanto educacionais quanto sociais, pouco ou nada faziam para promover sua
participacao. Nesse cenario, a escola assumia uma postura seletiva, voltada apenas aqueles que
se enquadravam nos padrdes normativos de desenvolvimento, perpetuando a marginalizagao
das pessoas com deficiéncia.

Segundo Garcez e Ikeda (2021), durante a Idade Média, a deficiéncia também foi
associada a concepgdes teoldgicas que a vinculavam a puni¢des divinas. A crenga de que
condigdes fisicas ou cognitivas adversas eram resultado de pecados cometidos, seja pela propria
pessoa ou por seus ancestrais, reforcou um estigma que contribuiu para a segregacdo e o
afastamento dessas pessoas da vida comunitaria.

Essa concepcdo, como salientam as autoras, consolidou um modelo de exclusdo
fundamentado na ideia de uma suposta incapacidade dessas pessoas de desempenharem
atividades socialmente valorizadas. Dessa forma, a marginalizacdo tornou-se ndo apenas uma
consequéncia da deficiéncia em si, mas também da construcao simbolica que lhe era atribuida,
justificando praticas de segregacdo que atravessaram séculos.

A andlise dessa trajetoria historica evidencia que o processo de exclusdo das pessoas
com deficiéncia ndo se deu de maneira arbitraria ou isolada, mas esteve profundamente
enraizado nas estruturas sociais, econdmicas e culturais de cada época. Assim, compreender as
bases dessa exclusdo permite refletir criticamente sobre as transformagdes que levaram a
diversas quebras de paradigmas ao longo da historia.

Por essa breve retrospectiva historica, torna-se evidente que a exclusao das pessoas
com deficiéncia ndo foi apenas um reflexo das limitagdes fisicas ou cognitivas em si, mas o
resultado de construgdes sociais que, em diferentes momentos, legitimaram a marginalizagado
desses individuos. Embora muitas mudangas tenham ocorrido, especialmente com o avanco dos
direitos humanos e das politicas inclusivas, resquicios dessas concepgdes excludentes ainda
persistem na contemporaneidade, manifestando-se em barreiras estruturais, educacionais € no
mercado de trabalho.

Portanto, considerar essa trajetoria de exclusdo e compreender suas raizes
histéricas, explanadas pelas autoras acima, ¢ fundamental para que uma sociedade promova um

processo de inclusao efetivo, baseado nao na caridade ou na assisténcia, mas no reconhecimento
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da dignidade e do potencial pleno de todas as pessoas.

Figura 2 — A exclusao
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Fonte: Garcez e Ikeda (2021, p. 26)

A imagem acima representa o conceito de exclusdo social definido pelas autoras.
Observa-se um circulo que delimita um espaco onde estdo individuos aparentemente sem
deficiéncia, os quais se encontram no centro da sociedade, enquanto aqueles com diferentes
necessidades fisicas estdo posicionados as margens.

A transi¢do do paradigma da exclusdo para o paradigma da segregacao, delineada
pelas transformacgdes sociais € econdmicas a partir do século XV, revela uma complexa
reconfiguragdo das relagdes entre sociedade e individuos com deficiéncia. Se, no paradigma da
exclusdo, a negacao da existéncia e a eliminagdo fisica eram as formas predominantes de lidar
com a diferenga, o paradigma da segregacdo introduz uma nova légica: a de confinamento e
isolamento.

Pode-se perceber, a partir das contribuigdes desses(as) autores(as), que a
institucionalizagdo, sob a égide da crescente valorizacao da produtividade econdmica, emerge
como mecanismo de controle social, afastando aqueles considerados improdutivos, sob a logica
capitalista, do convivio comunitario.

A diferenga passa a ser confinada; e a “normaliza¢cdo" dos individuos, almejada.
Essa mudanca, embora represente uma alteracao nas praticas de exclusdo, nao significa o fim
da marginalizagdo, mas sim a sua reconfiguragdo, preparando o terreno para as complexas
dinamicas que caracterizam o proximo paradigma: o da segregacao.

Conforme apontam Garcez e Ikeda (2021), transformacdes sociais significativas
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ocorridas a partir do século XV comecaram a moldar uma nova configuracdo econdmica e
cultural na Europa. A ascensdo do capitalismo, inicialmente sob a forma do mercantilismo,
impulsionou a transicdo da economia feudal para um sistema de mercado, redefinindo as
relagdes de producao e os critérios de inclusdo social.

Esse novo contexto, alinhado ao declinio da influéncia religiosa sobre o pensamento
e ao fortalecimento das ciéncias e da filosofia, resultou em mudangas substanciais na forma
como as sociedades passaram a lidar com aqueles considerados incapazes.

Assim, a crescente valoriza¢do da produtividade econdmica fomentou politicas de
segregacao social sistematicas, impactando diretamente a vida de pessoas com deficiéncia,
transtornos mentais e outras condigdes marginalizadas. Garcez e Ikeda (2021, p. 28) pontuam
que o asolamento dessas pessoas passa a ser visto como melhor saida sob o entendimento de
que “aqueles que ndo podem trabalhar e gerar lucros ndo devem se tornar um peso para a
sociedade”.

Durante esse periodo, a institucionalizagdo emergiu como uma pratica amplamente
aceita para lidar com aqueles que nao se encaixavam nos padrdes produtivos estabelecidos.
Hospitais psiquiatricos, asilos e outras instituigdes de confinamento passaram a ser concebidos
como solucdes para a gestdo social dessas populagdes. Além das pessoas com transtornos
mentais e deficiéncias, individuos acometidos por hanseniase e até opositores politicos eram
mantidos nesses espacos, muitas vezes sob condi¢des desumanas.

Um dos exemplos mais emblematicos dessa abordagem foi o Bethlem Royal
Hospital, fundado em Londres, em 1247, que se tornou simbolo do tratamento cruel dispensado
aos internados. Conforme destacam Garcez e lkeda (2021), relatos historicos indicam que o
hospital ndo apenas mantinha os internos em condi¢des degradantes, mas também permitia que
espectadores pagassem para observar o comportamento dos pacientes, evidenciando a
desumanizagdo a que essas pessoas eram submetidas.

Ainda dentro da logica da segregacdo, surgiram iniciativas voltadas a criacdo de
instituicdes especializadas, como escolas e hospitais destinados exclusivamente a criancas
cegas e surdas. Embora pioneiras, essas acdes mantinham o principio da separagdo: as pessoas
com deficiéncia eram educadas em espacos distintos daqueles frequentados pela populacao sem
deficiéncia.

Com o avanco da medicina, consolidou-se também uma distincdo entre os
considerados “curaveis” e “incuraveis”. Essa diferenciacdo, segundo as mesmas autoras,
sustentou a ideia de que alguns individuos poderiam ser reabilitados e reinseridos socialmente,

enquanto outros permaneceriam excluidos de forma permanente. Tal classificacdo reforgou a
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institucionaliza¢ao como solucao definitiva para quem nao se enquadrava as exigéncias da nova
ordem social.

A improdutividade, nesse contexto, consolidou-se como critério central para a
exclusdo, justificando o afastamento sistematico dessas pessoas do convivio social. Essa logica
excludente perdurou ao longo dos séculos, dificultando a consolidagdo de politicas
genuinamente inclusivas.

No século XIX, conforme analisam Garcez e Ikeda (2021), a Revolucao Industrial
introduziu uma nova perspectiva funcionalista sobre a deficiéncia. As pessoas passaram a ser
avaliadas conforme sua capacidade de trabalho, refor¢ando a marginalizagdo dos que ndo
atendiam as demandas produtivas do periodo. Paralelamente, surgiram as primeiras legislagcdes
de protegdo e o interesse pela reabilitagdo. Todavia, o foco, como ressaltam as autoras, ainda
recaia sobre a “normalizagdo”, isto €, sobre o esfor¢o de tornar os individuos “aptos” a participar
minimamente da vida social.

Sassaki (2008) destaca que, nessa segunda fase, o atendimento as pessoas com
deficiéncia iniciou-se em grandes instituicdes, que ofereciam, entre outras atividades, turmas
de alfabetizag¢do. A partir da década de 1950 e com maior intensidade nos anos 1960, segundo
0 autor, com o surgimento de mobiliza¢des por parte de familiares de criangas que enfrentavam
a negativa de acesso as escolas regulares, foram instituidas inicialmente as escolas especiais e,
posteriormente, as classes especiais inseridas no contexto das escolas comuns. Assim, o sistema
educacional passou a contar com dois subsistemas paralelos e sem integracdo: a educagao
regular e a educagdo especial.

A analise desse periodo evidenciou como a segregagao das pessoas com deficiéncia
foi estruturada por uma logica economicista, na qual a produtividade determinava a posicao
social dos individuos. Se, por um lado, o surgimento de institui¢des especializadas e as
primeiras legislacdes de prote¢do representaram avangos, por outro, mantiveram a segregacao
como principio, reforcando a ideia de que a inclusdo sé seria possivel por meio da adaptacao
desses individuos a critérios produtivos da sociedade.

Esse modelo reducionista, ao invés de questionar as barreiras impostas pelo proprio
sistema, buscava moldar os sujeitos a norma vigente, perpetuando desigualdades e dificultando

a construcao de uma sociedade verdadeiramente inclusiva.
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Figura 3 — A segregacao

AYHVOTES.
LS LAUL
()

Fonte: Garcez e Ikeda (2021, p. 27)

A imagem acima representa o conceito do paradigma da segregacao social, em que
individuos sem deficiéncia, vistos como “iguais”, sdo separados de pessoas com deficiéncia,
tratadas como “diferentes” e isoladas. Esse esquema visual reflete barreiras historicas que
limitaram sua participagcdo na sociedade. Segundo Garcez ¢ lkeda (2021), essa segregagao
social baseia-se na percep¢ao de improdutividade, justificando politicas e praticas excludentes.

Embora o paradigma da segregacdo tenha representado um avanco em relagdo a
exclusao absoluta das pessoas com deficiéncia, ele manteve a marginalizagdo como principio,
restringindo sua participagdo social a espagos isolados e especializados.

No entanto, no decorrer do século XX, mais especificamente apds a Segunda Guerra
Mundial, mudangas significativas comegaram a questionar esse modelo. O crescimento dos
movimentos sociais, a expansao dos direitos humanos e o avango das ciéncias médicas e
educacionais trouxeram a tona novas perspectivas sobre a inclusdo dessas pessoas na sociedade.

Nesse contexto, emergiu o paradigma da integragdo, que, embora ainda pautado na
adaptagdo do individuo as normas vigentes, propunha uma maior inser¢do em ambientes
comuns, como escolas regulares e o mercado de trabalho. Esse novo modelo refletia, como
veremos melhor a seguir, uma tentativa inicial de romper com a segregacao institucionalizada,
mas sem ainda promover transformacdes estruturais profundas, o que evidenciava os desafios
e limitagdes dessa transi¢ao.

O modelo de institucionalizagdo/segregacao das pessoas com deficiéncia comegou
a ser amplamente questionado no decorrer do século XX, impulsionado por fatores historicos e
sociais de grande impacto, levando, assim, lentamente, ao abandono desse paradigma. As duas
guerras mundiais, ao deixarem um grande contingente de individuos com deficiéncias

adquiridas, demandaram avangos na medicina e em praticas terapéuticas, promovendo
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mudangas significativas na forma como essas pessoas eram vistas e tratadas (Garcez; Ikeda,
2021).

Como consequéncia desse periodo historico, segundo as autoras, emergiu um
movimento que defendia a participacdo ativa das pessoas com deficiéncia na sociedade,
culminando na proclamagdo da Declaragdo Universal dos Direitos Humanos em 1948. Esse
marco normativo reafirmou principios fundamentais, como liberdade, igualdade e dignidade
para todos, em seu artigo 1°, quando diz que “todos os seres humanos nascem livres e iguais
em dignidade e direitos. Sdo dotados de razdo e consciéncia e devem agir em relacdo uns aos
outros com espirito de fraternidade” (United Nations, 1948, s. p.)

O texto dessa Declaragdo contestava praticas excludentes e segregadoras
historicamente institucionalizadas e fortemente consolidadas, € marca outra quebra de
paradigma no tocante a inclusdo da pessoa com deficiéncia na sociedade. Porém, essa transicao
entre paradigmas nao ocorreu de maneira linear e imediata. Embora a compreensao social sobre
integracdo e diversidade tenha avangado, praticas segregadoras e excludentes permaneceram
enraizadas em diversas esferas, revelando contradi¢cdes que impulsionaram novas mudancgas ao
longo das décadas.

Como apontam Garcez e lkeda (2021), o processo de transformagdo social foi
permeado por resisténcias e ajustes lentos e graduais, refletindo a dificuldade em romper
totalmente com modelos arraigados de preconceito e discriminagao.

A partir desse contexto, consolidou-se o esse paradigma, uma abordagem que,
embora representasse avango em relagdo a exclusao total e a segregacao, ainda condicionava a
integragdo das pessoas com deficiéncia a sua capacidade de adaptagdo aos padrdes normativos
da sociedade.

O campo educacional exemplifica bem essa transicdo: em vez de promover
mudangas estruturais para acolher todas as formas de diversidade, muitas escolas adotaram
metodologias especializadas que segregavam estudantes em salas ou institui¢des especificas,
reforcando a necessidade de "normalizagdo" desses individuos antes de sua inser¢ao na
sociedade ampla.

Mantoan (2003) destaca que o modelo educacional integrativo se baseia no
principio da normalizagdo. Esse modelo permite a insercdo de criangas e alunos(as) com
deficiéncia no sistema escolar, porém de maneira seletiva e parcial. Nele, como j& pontuado por
outros(os) autores(as), a adaptag@o cabia ao aluno, que deveria atender as exigéncias da escola,
transitando entre classes regulares, especiais € outros servicos educacionais segregados em

institui¢des especificas. Como consequéncia, essa abordagem, muitas vezes, reforgava a
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exclusdo, ao invés de promover uma inclusao eficaz.

Testes psicométricos e avaliagdes médicas passaram a ser amplamente utilizados
como ferramentas para determinar a aptidao das criancas e alunos(as), condicionando seu
acesso a educagdo regular pela sua capacidade de se adequar as expectativas vigentes (Garcez;
Ikeda, 2021).

Dessa forma, ainda que o paradigma da integracdo tenha representado um passo
adiante em relacdo a exclusao e a segregacao sistematica, ele manteve a logica da adaptacgao
individual, retardando a constru¢do de um modelo verdadeiramente inclusivo, no qual as
barreiras sociais ¢ institucionais fossem eliminadas em favor da equidade e do reconhecimento
da diversidade humana.

Sassaki (2008) considera essa fase como a terceira, destacando que houve uma
mudanga filosofica significativa, voltada para a ideia de educagdo integrada. Nesse modelo, as
escolas regulares passaram a aceitar criangas e adolescentes com deficiéncia nas turmas comuns
ou, quando necessario, em ambientes que oferecessem menores restrigdes. O objetivo era
garantir que criancas ¢ alunos(as) estivessem o mais proximo possivel do contexto
educacional regular, sem, porém, fazer adaptacdes conforme as necessidades dos estudantes. E

acrescenta:

Se considerava integrados apenas aqueles estudantes com deficiéncia que
conseguissem adaptar-se a classe comum como esta se apresentava, portanto sem
modificagdes no sistema. A educagdo integrada ou integradora exigia a adaptagdo
dos alunos ao sistema escolar, excluindo aqueles que ndo conseguiam adaptar-se ou
acompanhar os demais alunos. (Sassaki, 2008, s. p.)

O autor enfatiza também que as leis que regulamentavam o processo de integragao
sempre destacavam a expressao "preferencialmente na rede regular de ensino", o que indicava
que, embora houvesse um esfor¢o para inserir as criangas e adolescentes com deficiéncia no
sistema educacional regular, ainda havia a possibilidade de manté-los em escolas especiais,
caso fosse necessario. Esse detalhe nas legislacdes deixava margem de flexibilidade, permitindo
que a inclusdo no ensino regular nao fosse obrigatoria, dependendo das circunstancias.

Diante do exposto, pode-se afirmar que a transicdo do modelo de segregacdo para
o da integragdo representou um avango significativo, mas revelou especificacdes para manter a
adaptagdo individual como pré-requisito para a participagao social.

A resisténcia a modificag¢do de estruturas e praticas institucionais demonstra que a
inclusdo ndo pode ser apenas um ajuste superficial, mas exige uma mudanca profunda nas

concepgoes de acessibilidade, equidade e pertencimento.
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A reproducdo de barreiras fisicas, pedagodgicas e atitudinais evidencia que a
verdadeira inclusao s6 sera alcangada quando a sociedade deixar de impor condi¢des para o
reconhecimento pleno das pessoas com deficiéncia como sujeitos de direitos e potencialidades,
valorizando suas singularidades sem exigir conformidade a um padrdo de comportamento e

produtividade imposto pela sociedade capitalista.

Figura 4 — A integracao
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Fonte: Garcez e Ikeda (2021, p. 29)

A imagem acima representa o conceito presente no paradigma da integragdo ao
mostrar um grupo maior, simbolizando a sociedade em geral, e um circulo menor dentro dele,
no qual estdo as pessoas com deficiéncia. Esse modelo sugere que esses individuos foram
inseridos no espaco social, mas ainda de forma separada, mantendo distingdes e exigéncia de
que se adaptem as determinagoes.

Essa logica reflete o paradigma da integragao, que, apesar de ser um avango em
relagdo aos paradigmas anteriores de exclusdo total e de segregacgdo, ainda condiciona o
exercicio pleno da cidadania pelas pessoas com deficiéncia a sua adequacdo aos padrdes
convencionais. Segundo Garcez e lkeda (2021), a integracdo, muitas vezes, refor¢a a
marginalizacdo ao nao questionar as barreiras estruturais da sociedade, e ao ndo garantir acesso
equitativo a direitos e oportunidades.

O paradigma da integracao representou, portanto, um grande avanco ao possibilitar
que pessoas com deficiéncia ocupassem espagos na sociedade antes inacessiveis. Porém, seu
principio central ainda se baseava na adapta¢do do individuo a estrutura social existente, sem
questionar os obstaculos que dificultavam sua participagdo plena. A énfase estava na
capacidade do sujeito de se ajustar, e ndo na transformacdo da sociedade para acolher a

diversidade de sujeitos.
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Com o amadurecimento das discussdes sobre direitos humanos e equidade,
especialmente a partir dos anos 1990, tornou-se evidente que a verdadeira inclusdo exigia
mudangas estruturais, € nao apenas concessdes pontuais. Assim, o paradigma da inclusao
emergiu como uma nova concepcao, baseada no reconhecimento da diversidade como parte
inerente da sociedade e na necessidade de eliminar barreiras para garantir a participagao ativa
de todas as pessoas. A seguir, sdo analisadas as principais caracteristicas e os desafios
enfrentados por esse novo modelo.

Pode-se afirmar que a quebra mais expressiva de paradigmas dentro da inclusdo
escolar ocorreu com a consolidacio do movimento pela inclusdo. Na década de 1990, a
Declaragdo de Salamanca (1994), promovida pela UNESCO, tornou-se um marco global ao
reconhecer que todos(as), sem excegao, tém direito a educagdo em escolas inclusivas. Esse
documento instigou os sistemas educacionais a adotarem praticas que valorizassem a
diversidade e promovessem mudancgas estruturais e pedagdgicas que buscassem atender as
necessidades de todos.

No Brasil, um pouco antes, a Constituigdo de 1988 garantiu o direito a educagao
para pessoas com deficiéncia, mas foi o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia (Lei n.°
13.146/2015) que consolidou a obrigatoriedade de promover a inclusdo escolar de forma
integral (Brasil, 2025). A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (Brasil, 2008) também foi um passo significativo, reforgando o compromisso com a
acessibilidade e com a formacao de professores(as) para lidar com a diversidade em sala de
aula.

Mantoan (2003) concorda com Garcez e Ikeda (2021) quando diz que a inclusdo
necessita de uma transformacao radical e abrangente em relagdo ao modelo de integragao posto.
Elas falam da urgéncia da insercdo plena de todas as criangas e alunos(as), independentemente
de suas caracteristicas, em salas de aula regulares desde o inicio de sua trajetoria escolar.

Para elas, na perspectiva inclusiva, ndo deve haver subdivisdes entre ensino regular
e especial, e as escolas devem ser estruturadas para atender as necessidades de todos,
promovendo a equidade sem discriminagdo ou segregacdo. Nessa concepc¢do de inclusdo, a
escola se adequa as necessidades de todos, € ndo ao contrario como propde o modelo
integracionista.

O objetivo ¢ transformar as instituicdes educacionais para que elas atendam as
diferen¢as de maneira inclusiva, considerando criangas e alunos(as), especialmente aqueles que
enfrentam dificuldades de aprendizagem, no “desafio de ndo deixar ninguém para tras”’, como

traz o subtitulo do livro de Garcez e Ikeda (2021).
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Ao longo do tempo tornou-se evidente que reduzir a deficiéncia a uma visdo
estritamente biomédica ndo era suficiente para compreender a complexidade das diferengas
individuais e dos contextos sociais. A partir da década de 1960, emergiram movimentos sociais
voltados aos direitos das pessoas com deficiéncia, que passaram a questionar a tradicional
associacao entre deficiéncia e doenga.

Essa compreensao ¢ reforcada por Lustosa e Figueiredo (2021), ao afirmarem que
nao ¢ a deficiéncia que impede que o sujeito aprenda, mas sim as barreiras que se interpdem ao
processo educacional. As autoras destacam que a organizacdo escolar, ao privilegiar praticas
homogéneas e classificatorias, produz a exclusdo daqueles que ndo se encaixam em padrdes
preestabelecidos.

Para elas, “a exclusdo escolar ndo pode se respaldar na existéncia da deficiéncia
como um atributo nem no mito da homogeneidade, porque ela ndo existe” (Lustosa; Figueiredo,
2021, p. 24). A valorizagdo das diferengas, portanto, deve ser compreendida como elemento
constitutivo do humano e base ética do paradigma inclusivo.

Nesse sentido, como destaca Oliveira R. (2013, p. 32), “a escola ndo pode ser vista
e pensada apartada da sociedade”. Precisa ser, acima de tudo, “espaco de alegria”, um lugar de
acolhimento e bem-estar, onde as necessidades e interesses de cada pessoa, bem como do
coletivo, sejam reconhecidos e respeitados. Essa visdo amplia o entendimento da escola como
um territorio vivo, no qual o pertencimento e a escuta das singularidades devem ser principios
orientadores da agdo pedagogica.

Garcez e lkeda (2021) explicam que esses movimentos, impulsionados por
principios de equidade e valorizacao da diversidade humana, estimularam uma nova abordagem
que transcendia a mera adaptacdo individual, reivindicava transformagdes estruturais na
sociedade, destacando a necessidade de enxergar as pessoas com deficiéncia ndo apenas como
portadoras de doengas, mas como individuos com direitos e potencialidades diversas. Esse
movimento promoveu mudanca do foco no tratamento para a inclusdo efetiva na sociedade.

Assim, a transi¢ao do paradigma da integracdo para o da inclusdo trouxe mudangas
significativas, especialmente na educacdo e nas politicas sociais, pois o paradigma da inclusao,
diferentemente da integragdo, fundamenta-se na premissa de que nao existe um modelo tnico
e normativo de pessoa. Nesse sentido, como afirma Garcez e Ikeda (2021, p. 31): “O paradigma
da inclusao parte da premissa de que ndo ha um modelo inico de pessoa: ha pessoas diferentes,
com diferentes caracteristicas e necessidades. Assim, a sociedade inclusiva tem como principio
estruturar agdes de equidade para garantir a participagao de todas elas”.

Ja o paradigma da integragdo exigia que a pessoa com deficiéncia se adaptasse as
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estruturas ja existentes, a inclusdo propde o inverso: que as estruturas sociais sejam
reformuladas para garantir que todos tenham acesso igualitario a oportunidades.

Garcez ¢ Ikeda (2021) pontuam que essa transformagdo envolve a remogao de
barreiras fisicas, institucionais e atitudinais que historicamente limitaram a plena vivéncia da
cidadania por parte das pessoas com deficiéncia. Essa mudanga de perspectiva trouxe impactos
significativos, promovendo politicas publicas e praticas educacionais mais inclusivas, as quais
buscam garantir a participagdo plena das pessoas com deficiéncia na sociedade

As autoras ressaltam que um dos marcos dessa transformacdo conceitual foi a
implementagdo da Classificagdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF)
pela Organizacdo Mundial da Satde (OMS). Em contraste com a Classificagdo Internacional
de Doengas (CID), a qual se apoia majoritariamente em diagndsticos biomédicos, a CIF adota
uma perspectiva biopsicossocial mais ampla, considerando a interagao entre fatores ambientais,
sociais e individuais que influenciam na funcionalidade e na participacao social dos individuos.

Sobre isso, Diniz (2003, p. 2) afirma que:

O modelo social da deficiéncia estruturou-se em oposi¢do ao que ficou conhecido
como modelo médico da deficiéncia, isto €, aquele que reconhecia na lesdo a primeira
causa da desigualdade social e das desvantagens vivenciadas pelos deficientes,
ignorando o papel das estruturas sociais para a opressdo dos deficientes. Entre o
modelo social e 0 modelo médico ha uma mudanga na logica da causalidade da

deficiéncia: para o modelo social, a causa da deficiéncia esta na estrutura social, para
o modelo médico, no individuo.

Essa mudanca de paradigma redefine o papel das politicas publicas, que passam a
ter como foco principal a elimina¢do das barreiras sociais e a valorizacdo da diversidade
humana. Ao invés de buscar “corrigir” o individuo, o modelo social reivindica transformagdes
nas estruturas sociais, nos sistemas educacionais e nas praticas culturais, promovendo inclusao,
cidadania e dignidade as pessoas com deficiéncia.

A partir da perspectiva do modelo social da deficiéncia, amplia-se a compreensao
desse conceito ao destacar que as limitagdes vivenciadas por pessoas com deficiéncia nao
decorrem exclusivamente de suas condi¢des individuais, mas sdo fortemente influenciadas
pelas barreiras impostas socialmente. Essas barreiras fisicas, atitudinais, comunicacionais ou
institucionais, podem restringir ou ampliar o acesso a direitos e oportunidades. Assim,
conforme argumenta Diniz (2007), a maior parte dos impedimentos enfrentados por essas
pessoas resulta da relacdo entre a deficiéncia (e suas especificidades) e os obstaculos presentes
no ambiente em que estdo inseridas.

Corroborando essa ideia, Bampi, Guilhem e Alves (2010, p. 6) afirmam:
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O modelo social [...] provocou reviravolta nos modelos tradicionais de compreensao
da deficiéncia ao retirar do individuo a origem da desigualdade, experimentada pelos
deficientes, ¢ devolvé-la a sociedade. E uma corrente tedrica e politica que se
contrapde ao modelo médico dominante. O modelo social ¢ uma discussdo extensa
sobre politicas de bem-estar e de justica social para os deficientes.

Ja Garcez e lkeda (2021) destacam que, nesse novo paradigma emergente, ¢
essencial a colaboragao interdisciplinar entre os campos da saude, da educacao e da assisténcia
social, garantindo que a inclusdo se efetive por meio de estratégias integradas e articuladas.

A deficiéncia passa a ser compreendida ndo como um desvio da norma, mas como
uma expressao da diversidade humana que deve ser acolhida por um ambiente social acessivel
e equitativo. Essa concepgao refor¢a a importancia de medidas que promovam a acessibilidade,
a adaptacdo curricular e a eliminagao de barreiras que historicamente excluiram pessoas com
deficiéncia dos espagos de convivio e aprendizado.

Em sintese, a transi¢ao dos paradigmas da exclusdo a inclusao reflete um avango na
forma como a sociedade percebe e valoriza a diversidade humana. Se em periodos anteriores a
deficiéncia era vista como um impedimento absoluto a participacao social, na atualidade
compreende-se que a acessibilidade e a equidade sdo fatores determinantes para a construgao
de uma sociedade verdadeiramente democratica e justa.

Como afirmam Garcez e lkeda (2021), a inclusdo ndo se restringe a presenca fisica
de pessoas com deficiéncia nos espagos comuns, mas demanda a criagdo de um ambiente social
que valorize suas singularidades e garanta o pleno exercicio de seus direitos, promovendo,
assim, a justica social de forma efetiva.

No contexto escolar, Sassaki (2008) destaca que a principal proposta dessa fase ¢
ajustar o sistema educacional as necessidades dos estudantes. A inclusdo visa a criar um nico
modelo de ensino de qualidade para todos, independentemente de terem ou nao deficiéncia ou
outras condigdes atipicas. Segundo o autor, a inclusao deve se fundamentar em principios como:

A aceitacdo das diferencas individuais como um atributo e ndo como um obstaculo, a
valorizag@o da diversidade humana pela sua importancia para o enriquecimento de

todas as pessoas, o direito de pertencer e ndo de ficar de fora, o igual valor das
minorias em comparagdo com a maioria. (Sassaki, 2008, s. p.)

Portanto, para o autor, a educacdo inclusiva vai além da simples capacidade da
escola encontrar solugdes para lidar com a diversidade presente nas salas de aula. Segundo ele,
esse paradigma exige, sobretudo, compromisso coletivo em que todos os envolvidos devem
estar dispostos a adaptar-se continuamente as necessidades de cada aluno. Nao se trata apenas
de acomodar a presenca de estudantes com necessidades especificas, mas de um esforco

genuino para garantir que nenhum aluno seja marginalizado ou excluido devido a sua condigao,
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seja ela permanente ou transitoéria.

Para que isso aconteca de fato, € essencial que a escola adote postura permanente
de valorizacao da diversidade como um elemento enriquecedor do processo educativo, e que
esteja aberta a reflexdo constante sobre suas praticas, superando as barreiras estruturais e
pedagdgicas que ainda limitam a plena participagdo de todos.

Embora a consolidacdo do paradigma da inclusdo represente um avango
significativo, sua efetivagdo enfrenta ainda relevantes desafios estruturais e culturais. A
persisténcia de barreiras institucionais e atitudinais capacitistas demonstra que a mudanga de
concepgao, por si s, ndo garante a transformacao da realidade. Para que a inclusdo se concretize
de maneira plena, ¢ fundamental que as politicas publicas sejam continuamente aprimoradas e
que haja um compromisso coletivo na construcdo de ambientes escolares realmente acessiveis.

A inclusdo precisa ser vista como uma responsabilidade compartilhada, na qual a
sociedade se reconfigura continuamente para acolher a diversidade humana em todas as suas

formas, e promover igualdade de oportunidades e o respeito a todos, conforme Figura 5 a seguir.

Figura 5 — A inclusao
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Fonte: Garcez e Ikeda (2021, p. 32)

Essa imagem ilustra o paradigma atual de inclusdo descrito pelas autoras Garcez e
Ikeda (2021) ao representar um espago comum onde pessoas com diferentes caracteristicas e
deficiéncias coexistem e sdo percebidas e valorizadas em suas singularidades e potencialidades.

Diferentemente dos modelos de exclusdo, segregagdo e integracdo, a inclusdo ndo
cria barreiras ou subdivisoes, mas deve garantir que todos compartilhem o mesmo ambiente em
equidade de condig¢des. Nesse conceito, como ja discutido neste estudo, € a sociedade que deve
se adaptar as necessidades de cada individuo, eliminando barreiras fisicas, sociais e culturais

que impecam a participacao de todos em sua plenitude.
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Embora avangos significativos tenham sido alcancados, a implementagcdo da
inclusdo ainda enfrenta desafios. Persistem, como ja dito, resisténcias por parte de alguns
educadores, familias e gestores, que carregam paradigmas tradicionais e preconceitos
enraizados.

Contudo, ¢ inegavel que a inclusdo representa uma mudanca radical e necessaria,
movendo-se, ao longo dos séculos, de um modelo totalmente excludente para um sistema que
celebra a diversidade e reconhece que o direito a educagao ¢ inalienavel para todos.

Faz-se imprescindivel, porém, analisar os contextos historicos e politicos que
tratam dessa luta sem fazermos juizos de valor simplistas, reconhecendo que cada periodo
desempenhou um papel importante na evolucdo das concepgdes até chegarmos ao conceito de

inclusdo que temos hoje, e sobre as quais este estudo se apoia.

2.3 Os pilares da inclusio: bases tedricas que sustentam o paradigma da inclusio escolar

A compreensao histérica da inclusdo educacional, especialmente no contexto da
inclusdo de criangas com deficiéncias e necessidades educacionais especificas, exige a
constante revisdo e atualizacdo dos valores, conceitos e praticas. O objetivo desse movimento
¢ construir uma escola mais humanizada e equitativa, comprometida com o acolhimento da
diversidade em suas multiplas expressdes. Esse esfor¢o, no entanto, vai além dos muros da
instituicdo, exigindo mudancas estruturais no sistema educacional e uma transformacgdo
profunda na mentalidade social.

Para Mantoan (2003), a inclusdo escolar representa um processo de transformagao
profunda, desafiando praticas estabelecidas e exigindo uma revisdo critica das concepgdes
tradicionais de ensino e aprendizagem. Ela caracteriza a inclusdo como parte de uma mudanca
paradigmatica, que abala estruturas consolidadas. A autora afirma:

Uma crise de paradigma € uma crise de concepgdo, de visdo de mundo e quando as
mudangas sdo mais radicais, temos as chamadas revolugdes cientificas. O periodo em
que se estabelecem as novas bases teoricas suscitadas pela mudanga de paradigmas ¢
bastante dificil, pois caem por terra os fundamentos sobre os quais a ciéncia se

assentava, sem que se finquem de todo os pilares que a sustentardo dai por diante.
(Mantoan, 2003, p. 11)

Assim, a autora ressalta que o modelo educacional tradicional, em uso ha tempos,
comegca a dar sinais de esgotamento, o que leva a crise de paradigmas atuais. Esse momento
abre espaco para transformagdes profundas, marcando o fim de praticas antigas e o inicio de

novas possibilidades para a educacao, a fim de atender a complexidade da realidade atual.



49

A inclusdo escolar, segundo Mantoan (2003), deve ser guiada por uma ética critica

e transformadora, que desafie a normalizagdo e promova um ambiente plural e democratico.

Nesse contexto, a escola inclusiva rompe com hierarquias excludentes, ressignificando a

identidade das criancas e alunos(as), reconhecendo suas subjetividades e potencialidades. A
autora define inclusao como:

A nossa capacidade de entender e reconhecer o outro e, assim, ter o privilégio de

conviver e compartilhar com pessoas diferentes de nds. A educacdo inclusiva acolhe

todas as pessoas, sem excegdo. E para o estudante com deficiéncia fisica, para os que

tém comprometimento mental, para os superdotados, para todas as minorias e para a

crianca que ¢ discriminada por qualquer outro motivo. Costumo dizer que estar junto

¢ se aglomerar no cinema, no Onibus ¢ até na sala de aula com pessoas que néo
conhecemos. Ja a inclusdo ¢é estar com, ¢ interagir com o outro. (Mantoan, 2005, s. p.)

Aqui, Mantoan destaca que a verdadeira inclusdo exige uma mudanga de postura
em relacdo ao outro, fundamentada na convivéncia e na interagdo. A escola/CEI, segundo essa
perspectiva, deve ser o local central para o desenvolvimento da diversidade, em que valores,
como solidariedade, respeito e justica social, sdo cultivados.

Assim, a constru¢do de uma sociedade justa e igualitaria, que ofereca oportunidades
para todos sem discriminag¢do, comeca na escola. Ela defende que a inclusdo ndo deve ser
entendida meramente como uma concessao, € sim reconhecida como um direito legitimo e
inalienavel que reforca o compromisso da educacao com a cidadania e a democracia (Mantoan
2005).

A transformacdo gerada por esse processo impacta profundamente a estrutura da
escola, pois provoca uma crise institucional que altera ndo apenas as praticas pedagogicas, mas
também as identidades de professores(as) e criancgas/alunos(as). Mantoan (2003, p. 20) ressalta:

A inclus@o é produto de uma educag@o plural, democratica e transgressora. Ela
provoca uma crise escolar, ou melhor, uma crise de identidade institucional, que, por
sua vez, abala a identidade dos professores e faz com que seja ressignificada a

identidade do aluno. O aluno da escola inclusiva é outro sujeito, que ndo tem uma
identidade fixada em modelos ideais, permanentes, essenciais.

Na citagdo acima, a autora afirma que essa crise de identidade escolar ¢ uma
caracteristica intrinseca da inclusdo, pois exige a ressignificacdao das praticas pedagogicas e da
identidade da crianga, que deixa de ser um sujeito fixo para se tornar uma pessoa com multiplas
possibilidades e caracteristicas singulares.

A verdadeira inclusdo escolar implica um equilibrio entre igualdade e diferenga,
garantindo os direitos sem apagar as individualidades. O socidlogo brasileiro Santos (2003, p.
56) sintetiza essa ideia ao afirmar que “as pessoas e 0s grupos sociais tém o direito a ser iguais

quando a diferenca os inferioriza, e o direito a ser diferentes quando a igualdade os
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descaracteriza”.

Dessa forma, tanto a igualdade quanto a diferenga devem ser respeitadas e
valorizadas, sem que uma anule a outra. Santos (2003) sugere que devemos buscar um
equilibrio justo entre essas duas dimensoes, a fim de evitar a discriminagdo e a opressao.

Mantoan (2003) propde que a inclusdo escolar deve ir além da simples adaptagdo
das escolas as necessidades das criancas com deficiéncia e necessidades educacionais
especificas. Ela sugere a eliminagdo de barreiras arquitetonicas, praticas pedagogicas
inclusivas, e uma reorganizagao dos critérios de avaliagdo e promogao para garantir o direito a
educacdo para todos(as).

Também defende a formacdo docente como essencial para o sucesso desse
processo. Propde mudancgas curriculares nos cursos de licenciatura para preparar melhor os
professores(as) para atuar com a diversidade. Para Mantoan (2003), a inclusdo deve comegar
desde a creche e a educacdo infantil, garantindo um estimulo precoce e suporte clinico
adequado.

No entanto, a autora também aponta a inadequacao das escolas para lidar com esse
processo de inclusdo, afirmando que: “A inclusdo pegou as escolas de calcas curtas — isso ¢
irrefutavel” (Mantoan, 2003, p. 27).

Essa afirmagdo critica a falta de preparacdo das institui¢des educacionais para
implementar mudancas significativas, evidenciando que a inclusao, apesar de ser uma urgéncia,
muitas vezes ¢ tratada de maneira improvisada. Aponta que esses espagos, em vez de
transformar profundamente as praticas pedagodgicas, muitas vezes adaptam de maneira
superficial o antigo modelo educacional.

Essa critica permanece atual, pois, apesar dos avangos nas politicas publicas e nas
pesquisas académicas, as escolas e os centros de Educacdo Infantil ainda enfrentam desafios
substanciais para a implementacao plena da inclusdo escolar.

Sassaki (1999) define a "inclusdo social" como um processo continuo no qual a
sociedade se adapta para acomodar a diversidade humana. Ele destaca que a verdadeira inclusao
exige ndo apenas adaptagdes estruturais, mas também uma mudanga de mentalidade por parte
de gestores, professores(as) e da comunidade.

O mesmo autor, em 2004, argumenta que a acessibilidade vai além da questao
arquitetonica, abrangendo dimensdes metodologicas, instrumentais, programaticas e
atitudinais. A falta de uma abordagem holistica de acessibilidade compromete a inclusdo real
de criangas com deficiéncia, dificultando sua participagdo efetiva.

Sassaki (1999) também define a inclusdao como um processo no qual a sociedade se



51

adapta para incluir pessoas com necessidades especificas, a0 mesmo tempo em que essas
pessoas se preparam para assumir seus papéis na sociedade. Segundo ele, incluir ¢ entender,
respeitar e valorizar as diferencas, promovendo o desenvolvimento da autonomia das criancas.
Essa abordagem, focada na resolugdo de problemas, visa a promover a independéncia ¢ a
autoconfianga, elementos essenciais para uma educagao verdadeiramente inclusiva.

Importante ressaltar que a criagdo e implementagdo de politicas publicas eficazes
sao fundamentais para garantir que a inclusao escolar se concretize de forma plena e acessivel
a todos(as). Tais politicas devem ndo apenas estabelecer diretrizes claras para a inclusdo, mas
também proporcionar recursos indispensaveis para que as instituicdes educacionais possam
adaptar suas infraestruturas, métodos pedagogicos e capacitacao de profissionais.

A formacdo continuada de professores(as), a oferta de materiais didaticos
acessiveis, a adequagdo de espagos, a reformulacdo de curriculos e a promogao de estratégias
que envolvam as familias e as comunidades sdo aspectos essenciais para que a inclusdo escolar
se torne uma realidade de fato. Ao fortalecer o compromisso do Estado com a igualdade de
oportunidades, essas politicas publicas asseguram que a educagado inclusiva ndo dependa apenas
da boa vontade de cada institui¢do, mas seja um direito garantido nas redes de ensino publico e
privado.

A partir dessas consideracdes sobre a importancia de politicas publicas e praticas
educacionais inclusivas, ¢ fundamental aprofundarmos a reflexdo sobre a concepgao de inclusao
apresentada por Sassaki (2009), considerado em seu tempo como o “pai da inclusdo”. Esse autor
traz uma visdo crucial para compreendermos a inclusdo como um processo continuo e
transformador, tanto para os individuos marginalizados quanto para as instituigdes que devem
se adaptar a essa diversidade.

A construcdo de uma educagdo inclusiva, conforme discutido, demanda uma
compreensdo profunda das bases tedricas que fundamentam esse paradigma. Nesse contexto, a
perspectiva sociocultural de Lev Vygotsky oferece um aporte significativo para a aplicacao
pratica desses principios.

Vygotsky (2007) destaca a importancia das interagdes sociais no processo de
aprendizagem, revelando como a mediagdo entre o sujeito e seu contexto, mediada por
ferramentas culturais, pode potencializar o desenvolvimento cognitivo.

Essa teoria, ao destacar o papel essencial da interagdo social, se torna
particularmente relevante no contexto da educacao inclusiva, pois oferece uma base solida para
reconfigurar o ambiente educacional de maneira a atender a diversidade de necessidades,

incluindo as de individuos com deficiéncias. Assim, ¢ imprescindivel compreender como os
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conceitos centrais da abordagem vygotskyana fornecem subsidios para praticas pedagogicas
que promovem efetivamente a inclusao no ambiente escolar.

Para que a inclusdao educacional seja efetiva, ¢ essencial considerar ndo apenas os
aspectos estruturais € normativos, mas também as bases tedricas que sustentam o processo de
aprendizagem. A perspectiva sociocultural de Vygotsky (2007) contribui significativamente
para essa compreensao, pois evidencia como a interagao social e o ambiente educacional
influenciam o desenvolvimento das criancas.

Segundo essa abordagem, o aprendizado ocorre de maneira mediada, por meio do
contato com pares ¢ adultos mais experientes, que auxiliam a crianca na constru¢do do
conhecimento. Essa nocao ¢ particularmente relevante no contexto da educagao inclusiva, uma
vez que destaca a importancia da interagdo, do suporte pedagogico e da mediacao intencional
para potencializar habilidades.

A abordagem sociocultural de Lev Vygotsky (2007), também conhecida como
Sociointeracionismo ou Socioconstrutivismo, enfatiza a importancia da interacdo social e do
contexto cultural no desenvolvimento da aprendizagem. Segundo essa teoria, a interagao social
¢ fundamental para o aprendizado, pois as criancas desenvolvem suas capacidades por meio de
atividades realizadas com pessoas mais experientes. Nesse sentido, o autor afirma que sempre
que ha algum tipo de troca, existe aprendizagem.

Educar ¢ um processo dindmico e relacional, que ndo se da de forma isolada, mas
sim por meio da interagdo constante entre sujeitos € o mundo que os cerca. Freire P. (1981, p.
79), quando dique que: "Ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, os homens se
educam entre si, mediatizados pelo mundo", sintetiza a visao de que o aprendizado e a formagao
do individuo acontecem em espago coletivo, onde o conhecimento ¢ construido a partir das
experiéncias compartilhadas.

Nesse contexto, a educagdo se torna um processo de troca, de mediagdo entre o
sujeito e a realidade social, cultural e histoérica em que esta inserido. Ao afirmar que os
individuos constroem saberes em interagdo, Freire P. (1981) refor¢a a ideia de que o ato de
ensinar e aprender ¢ mutuamente dependente, estabelecendo uma relacdo dialdgica entre
educador, educando e a sociedade.

Corroborando essa teoria, os estudiosos vygotskyanos Bock, Furtado e Teixeira
(2002, p. 124) dizem:

Para Vigotski, a aprendizagem sempre inclui relagdes entre as pessoas. A relagdo do
individuo com o mundo estd sempre mediada pelo outro. Nao ha como aprender e

apreender o mundo se ndo tivermos o outro, aquele que nos fornece os significados
que permitem pensar o mundo a nossa volta. [...] Para Vigotski, o desenvolvimento é


https://pt.wikiquote.org/wiki/Homens
https://pt.wikiquote.org/wiki/Mundo
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um processo que se d4 de fora para dentro. E no processo de ensino-aprendizagem
que ocorre a apropriacao da cultura e o consequente desenvolvimento do individuo.

A perspectiva vygotskyana apresentada por esses autores refor¢a a importancia das
interacdes sociais no processo de aprendizagem, destacando que o desenvolvimento ocorre por
meio da mediagdo do outro. No contexto educacional, essa abordagem evidencia a necessidade
de praticas pedagdgicas que incentivem a colaboracdo, a troca de conhecimentos e a
participacao ativa das criangas. Refor¢a também a importancia da inclusdo de criangas com
deficiéncias e necessidades educacionais especificas nas salas de atividades regulares.

No entanto, para que as interagdes sejam positivas, faz-se necessario o abandono de
métodos de ensino tradicionais que enfatizam a transmissdo unidirecional de conteudos,
limitando as oportunidades de socializag¢des significativas. Além disso, o corpo docente das
institui¢des necessita de formacao adequada e que a estrutura do espago favoreca a construgao
de um ambiente inclusivo, em que todos(as), independentemente de suas particularidades,
possam se beneficiar desse processo rico de mediagao social entre pares.

Dessa forma, embora a teoria de Vygotsky (2007) ofereca uma base so6lida que
justifique a importancia da inclusdo escolar, sua efetivagdo na pratica demanda transformagdes
estruturais, metodoldgicas e curriculares que garantam ambientes de aprendizagem
verdadeiramente dialdgicos e acessiveis.

As ferramentas culturais, como a linguagem e os simbolos, desempenham papel
central nesse processo, pois constituem os meios pelos quais o conhecimento ¢ construido e
compartilhado. Por meio das interacdes sociais mediadas por essas ferramentas, as criangas
internalizam saberes e desenvolvem habilidades cognitivas, evidenciando que o aprendizado
ocorre em constante relagdo com o outro € com o meio.

Sob essa perspectiva sociocultural, o desenvolvimento humano e a aprendizagem
sdo processos indissociaveis, interligados por uma dinamica dialética que envolve o sujeito e o
contexto em que vive. Tal compreensao refor¢a que o desenvolvimento cognitivo ndo se da de
forma isolada, mas ¢ resultado das interagdes entre o individuo, a escola, a familia e a sociedade,
0o que destaca a responsabilidade coletiva na promog¢do de uma educagdo inclusiva e
significativa.

Essa perspectiva ¢ especialmente relevante no contexto da educacao inclusiva, pois
refor¢a a necessidade de valorizar a diversidade e as interagdes no ambiente educacional para
promover o desenvolvimento pleno de todos(as) os aprendentes, incluindo aqueles(as) com

deficiéncia.
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Oliveira M. (1997), ao analisar a obra de Vygotsky, destaca que a aprendizagem ¢
um processo mediado por interagdes sociais que ajudam o individuo a internalizar conceitos e
habilidades culturais.

Essa ideia fundamenta a pratica pedagogica inclusiva ao considerar que criangas
com deficiéncia podem avangar em seus processos de aprendizagem em contato com o outro,
por meio de mediacdes apropriadas € em contextos que respeitem sua singularidade. A autora
enfatiza que o(a) professor(a) deve atuar como mediador(a) principal, criando pontes entre os
conhecimentos prévios das criangas € novos conceitos que serdo aprendidos.

Uma das contribui¢des mais significativas de Vygotsky (2007) para a educagao
inclusiva ¢ o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP), que representa a diferenca
entre aquilo que o individuo ¢ capaz de realizar de forma independente e o que pode alcancar
com o auxilio de um mediador mais experiente, como professores(as), colegas ou outros(as)
profissionais de apoio a inclusdo escolar.

Oliveira M. (1997) explica que a ZDP ¢ essencial para explicar como toda pessoa,
dentro de suas capacidades individuais, pode atingir niveis de aprendizado mais elevados
quando existe mediacdo direcionada e trocas entre pares.

A partir das concepgoes apresentadas por Clara (2017), a no¢do ZDP ganha uma
ressignificagdo ao ser compreendida ndo apenas como uma relagdo interpessoal, mas como uma
estrutura interna entre significados formados pela crianca. Segundo o autor, o desenvolvimento
conceitual s6 ocorre quando a instrucdo possibilita a formagao de significados nao espontineos
que se articulam com os significados j& formados espontaneamente, criando uma relagdo
estrutural que da origem a ZDP.

Nesse sentido, a proposicao de Oliveira M. (1997), ao enfatizar que a mediag¢ao
direcionada e as trocas entre pares permitem que todos(as) alcancem niveis mais elevados de
aprendizagem, pode ser ampliada a luz dessa nova leitura, pois a mediacdo s sera efetiva se
implicar na formacao de significados novos para a crianca, em um processo ativo de imitagao
intelectual.

A ZDP, portanto, deixa de ser vista apenas como uma possibilidade criada pela
interacdo social e passa a ser entendida como uma possibilidade de autodesenvolvimento
desencadeada pela tensao entre os significados espontaneos e nao espontaneos, constituindo um
percurso de transformagao conceitual sustentado pela instrugdo (Clara, 2017).

No contexto da inclusdo educacional, essa perspectiva evidencia a necessidade de

praticas pedagdgicas que promovam, intencionalmente, a formagdo de significados ndo
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espontaneos por meio de intervengdes planejadas, sensiveis e ajustadas ao estagio de
desenvolvimento de cada individuo.

Isso implica reconhecer que o aprendizado ndo se da apenas por exposi¢ao ao
conteudo ou pela convivéncia com os pares, mas por meio de interagdes que desafiem a crianga
a ir além de suas construg¢des espontaneas, criando condi¢des para que ele se aproprie de novos
sentidos e saberes. A ZDP, nesse cenario, torna-se um referencial potente para pensar o
planejamento de acdes pedagogicas inclusivas, baseadas no respeito as singularidades e no
potencial de autodesenvolvimento promovido pela mediacao qualificada.

No caso de aprendentes com deficiéncia, as pessoas mediadoras podem atuar como
facilitadoras do desenvolvimento, utilizando estratégias adaptadas e tecnologias assistivas para
ampliar as possibilidades de aprendizagem, estimular a interacdo e a colabora¢do com criancas
sem deficiéncias.

E importante ressaltar o conceito de mediagdo para Vygotsky (2007). Segundo o
autor, a mediacao ocorre por meio de ferramentas e signos que auxiliam o individuo a
internalizar conhecimentos e desenvolver habilidades. Oliveira M. (1997) aprofunda essa ideia
ao ressaltar que a mediagao ocorre ndo apenas por meio de instrumentos concretos, mas também
a partir de interagdes interpessoais, as quais se mostram centrais para a constru¢do de uma
aprendizagem significativa.

Na educagdo inclusiva, os mediadores podem ser representados também por
materiais didaticos acessiveis, recursos tecnoldgicos, linguagem de sinais, braile ou até mesmo
metodologias pedagdgicas que promovam a participacdo ativa das pessoas com deficiéncia.
Esse processo de mediacao evidencia que a aprendizagem pode ser acessivel a todos(as), desde
que as barreiras sejam minimizadas e o ambiente educacional seja organizado para promover
interacdes significativas.

Além disso, o autor enfatiza que o aprendizado ¢ um fendomeno social e coletivo, o
que reforca a importancia de praticas pedagdgicas inclusivas que promovam a interagdo entre
todas as criangas, independentemente de suas caracteristicas ou condi¢des (Vygotsky, 2007).
Defende que o contato com colegas de diferentes niveis de desenvolvimento e habilidades
estimula a aprendizagem mutua e o crescimento coletivo.

Concordando com esse pensamento, Oliveira M. (1997) aponta que a interacao
entre colegas com diferentes niveis de habilidade ¢ mutuamente enriquecedora, pois promove
a troca de experiéncias, a colaboracdo e a constru¢do conjunta de conhecimentos.

Nesse mesmo horizonte, Boneti (2006) reforca que o desenvolvimento das criangas

ocorre essencialmente nas interagdes sociais estabelecidas com o outro € com o meio. Para a
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autora, o ambiente educacional é um espaco privilegiado para essas trocas, no qual o

enfrentamento de desafios, a participacdo em praticas coletivas € o reconhecimento mutuo

constroem nao apenas conhecimentos, mas também subjetividades e vinculos sociais.
Escolarizar junto e em conjunto com o outro implica reconhecer que o
desenvolvimento e a aprendizagem da crianga acontecem essencialmente a partir das
interacdes que cla estabelece com o outro e com o meio. A escola é um espaco
privilegiado para esse desenvolvimento. E pelo enfrentamento do outro, dos desafios,
das solicitagdes do meio que a crianga se constitui € constitui o outro como sujeito. O

impedimento desse convivio social, que ¢ tdo rico, tdo desafiador, impede e limita o
seu desenvolvimento. (Boneti, 2006, p. 16)

Trazendo essa convic¢ao para o ambiente educacional inclusivo, significa dizer que
o ensino deve ser organizado de maneira a promover a cooperagao, o trabalho em grupo ¢ o
apoio mutuo, reconhecendo que cada crianca contribui de maneira Unica para o aprendizado
coletivo.

Dessa forma, a escola precisa assumir nao apenas a fun¢do de transmissdao de
conteudos, mas principalmente a de criar condi¢cdes em que as interagdes sociais favorecam a
formagdo integral do sujeito. Para isso, € necessario que a instituigdo adote uma postura
dialégica e acolhedora, reconhecendo a diversidade como um valor e garantindo que os
individuos com deficiéncia tenham acesso as mesmas oportunidades que seus pares.

Isso se alinha diretamente aos principios da educacao inclusiva, que buscam superar

praticas segregadoras e garantir que todas criancas e alunos(as), com ou sem deficiéncia,

aprendam juntos em um ambiente comum. Nessa perspectiva, Mantoan (2003, p. 23) afirma:

A escola comum ¢é o ambiente mais adequado para se garantir o relacionamento dos
alunos com ou sem deficiéncia e de mesma idade cronoldgica, a quebra de qualquer
acdo discriminatdria e todo tipo de interagdo que possa beneficiar o desenvolvimento
cognitivo, social, motor, afetivo dos alunos, em geral.

Com essa afirmacdo, Mantoan (2003) reforca a ideia de que a escola deve ser mais
do que um espacgo onde conteudos sdo apenas transmitidos, mas um local onde as interacdes
sociais entre as criangas, independentemente de suas condigdes ou deficiéncias, favoregam o
desenvolvimento integral de todos.

Ao destacar que a escola comum ¢ o ambiente mais adequado para promover a
interagdo entre as criancas de mesma faixa etdria, a autora confirma que a convivéncia com a
diversidade ¢ essencial para a formacdo dos estudantes, pois permite a quebra de barreiras
discriminatorias e estimula o desenvolvimento cognitivo, social, motor e afetivo.

Concordando com autores como Vigotsky (2007), Oliveira M. (1997), Mantoan

(2003) e diversos outros estudiosos que refletem sobre a inclusdo escolar e entendem a
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aprendizagem como um processo construido na intera¢ao social e mediado pelo outro, o DCRC
(2019) surge como mais uma importante referéncia que reforga a centralidade da inclusao nas
praticas educativas.

Esse documento enfatiza que todas as pessoas, independentemente de suas
condi¢des, devem aprender juntas, em contextos comuns e colaborativos, compartilhando
experiéncias com seus pares, € nao em ambientes segregados, como salas ou institui¢des
exclusivas.

A diversidade, longe de ser vista como obstaculo, ¢ reconhecida como um valor
pedagogico que enriquece os processos de ensino e aprendizagem, convocando as institui¢des
educacionais a adotarem praticas capazes de respeitar e acolher os diferentes ritmos, estilos e
modos de aprender presentes entre os individuos.

Nesse sentido, a educagdo inclusiva se apresenta ndo apenas como uma pratica de
convivéncia, mas como uma estratégia pedagogica que contribui para a formagdo de um
ambiente que acolhe e respeita as diferencas, possibilitando que todos(as) aprendam e se
desenvolvam na coletividade, promovendo uma verdadeira transformagao na sociedade.

A abordagem de Vygotsky (2007) também sustenta a ideia de que o contexto
cultural influencia profundamente o desenvolvimento humano. No dmbito da inclusdo escolar,
1sso implica reconhecer que as praticas pedagdgicas precisam considerar ndo apenas as
diferencas individuais, mas também as especificidades culturais, sociais e historicas de cada
pessoa.

Para exemplificar, podemos citar o fato de que em uma sala de aula inclusiva ¢
essencial respeitar as vivéncias e experiéncias de cada crianga, adaptando as estratégias de
ensino para que todos os individuos possam participar de maneira significativa, sem que suas
caracteristicas culturais ou necessidades especificas sejam ignoradas.

Assim, analisando a abordagem sociocultural de Vygotsky (2007),
complementadas pelas analises de Oliveira M. (1997), podemos entender que esses autores
reforgam a ideia de que a inclusdo escolar ndo se trata apenas de inserir criangas com deficiéncia
no ambiente educacional regular, mas de criar condigdes para que eles participem ativamente
do processo educativo, construindo conhecimentos em colaboracdo com seus colegas e
professores(as).

Nesse sentido, Boneti (2006), apoiada em Booth e Ainscow (2000), destaca que a
inclusdo escolar deve ser pensada a partir de trés dimensdes interrelacionadas: cultura inclusiva,

politica inclusiva e préaticas inclusivas.
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A cultura inclusiva refere-se aos valores compartilhados que acolhem todos os
sujeitos na escola por meio da “criagdo de uma comunidade escolar segura, acolhedora
colaborativa e estimulante, na qual cada sujeito ¢ valorizado” (Boneti, 2006, p. 12)

A politica inclusiva assegura que esses valores permeiem as decisdes institucionais,
bem como “assegura que a inclusdo seja o centro do desenvolvimento da escola, permeando
todas as politicas para que melhore a aprendizagem e a participagao de todo o alunado” (Boneti,
2006, p. 13).

E a pratica inclusiva garante que o cotidiano pedagogico favoreca o engajamento e
a aprendizagem de todos. “Ela assegura que as atividades de sala de aula e as extra-escolares
promovam a participacdo e o engajamento de todos os alunos. Ela deve considerar o
conhecimento e as experiéncias vividas pelos alunos dentro e fora da escola” (Boneti, 2006, p.
13).

Sem a articulagdo dessas trés dimensdes, as politicas publicas correm o risco de
permanecer no plano formal, sem produzir mudangas efetivas, dificultando que todos tenham
acesso as ferramentas necessarias para seu pleno desenvolvimento.

Essa perspectiva exige um comprometimento institucional e pedagédgico para
promover praticas que valorizem a diversidade, oferecam suporte individualizado e assegurem
que todos(as) tenham acesso as ferramentas necessarias para seu pleno desenvolvimento.

Portanto, as contribui¢des destes(as) autores(as) para a educacao inclusiva vao além
da compreensao tedrica, oferecendo diretrizes praticas para transformar a escola em um espago
mais justo, equitativo e efetivamente inclusivo. Ao trazer para a pratica essas concepgoes, €
possivel avancar na construcdo de uma educag¢do que respeite as diferencgas, potencialize as
capacidades individuais e promova a participacdo de todas as criangcas como protagonistas

ativas de sua propria aprendizagem.

2.4 Politicas publicas e a trajetoria da inclusio escolar a partir dos marcos legais

Para compreender os caminhos trilhados pela inclusdo escolar no Brasil, ¢
imprescindivel refletir sobre o papel das politicas publicas na configuragdo do sistema
educacional e na garantia de direitos sociais. A inclusdo de criancas com deficiéncia e
necessidades educacionais especificas ndo ocorre de maneira espontanea; ela depende de agdes
estatais concretas, planejadas e sustentadas por marcos legais e normativos capazes de orientar

a atuagao das redes de ensino.
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Nesse sentido, o debate sobre politicas publicas adquire centralidade, pois permite
identificar tanto os avangos quanto as limitagdes da atuacao do Estado frente as demandas por
equidade, diversidade e justica social no campo educacional.

O olhar direcionado a efetivacdo das metas do Plano Fortaleza 2040 voltadas a
inclusdo escolar exige uma leitura critica e contextualizada, que considere as influéncias
histéricas, sociais e politicas que moldam as agdes governamentais.

Por isso, antes de abordar especificamente o plano municipal, torna-se necessario
compreender as concepgdes teoricas que fundamentam a andlise das politicas publicas, bem
como reconstruir a trajetdria legal da educagio especial no Brasil, com destaque para os marcos

que possibilitaram a consolidacdo do paradigma inclusivo.

2.4.1 A construgdo historica das politicas publicas no Brasil

A compreensdo das politicas publicas enquanto expressao da a¢do do Estado exige
uma leitura que v4 além de seu carater técnico-administrativo. E necessario situd-las
historicamente como fruto de processos de centralizagdo do poder e de disputas simbolicas e
materiais em torno da legitimidade da autoridade estatal.

Nesse sentido, Bourdieu (2014) propde o entendimento do Estado como um campo
administrativo dotado de estruturas simbolicas e institucionais, onde distintas esferas de
influéncia se articulam para conferir legitimidade as suas a¢des. Mais do que instincias de
gestdo, as politicas publicas representam a materializagdo da forca simbolica do Estado, que,
conforme o autor, ndo se impde apenas pela coer¢ado fisica, mas pela capacidade de naturalizar
normas sociais e consolidar visdes de mundo hegemonicas.

O poder estatal, segundo Bourdieu (2014), ndo reside exclusivamente na forca bruta
ou no monopolio da violéncia, mas também, e sobretudo, na aptidao de construir sentidos e
ordenar simbolicamente o espago social. Por meio da producao de classificacdes e categorias,
o Estado define o que ¢ legitimo ou ilegitimo, normal ou desviante, piblico ou privado.

Assim, essa logica simbolica se revela ainda mais eficaz por ser incorporada de
maneira tacita nas praticas cotidianas e reforgcada por instituicdes como a escola, o sistema
juridico, a midia e o proprio discurso politico. Para o autor, o Estado ¢ uma “ficcdo
institucional” sustentada por crengas coletivas, cuja eficicia se da ndo apenas por sua a¢do, mas
pela legitimidade atribuida aos seus atos.

Esse entendimento revela que as politicas publicas, enquanto produtos estatais, sao

também representagdes ideologicas, produzidas e reproduzidas como verdades incontestaveis.
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Assim, ao analisar as politicas publicas, ¢ indispensavel atentar para os contextos em que sao
formuladas, os interesses que representam e as disputas que as atravessam.

No caso brasileiro, essa abordagem se faz ainda mais necessaria, diante de um
historico marcado por desigualdades estruturais, centralizagdo do poder decisério e baixa
sensibilidade as realidades locais.

Nesse contexto, Jaccoud et al. (2005) apontam que, no Brasil, as politicas sociais
ndo emergiram originalmente como direitos, mas como favores concedidos pelo Estado,
sobretudo em resposta a pobreza operaria crescente nas décadas de 1920 e 1930.

A educagdo, nesse cenario, figura entre os primeiros campos de agdo estatal, com
sua obrigatoriedade j& prevista na Constitui¢do de 1891, mas o reconhecimento de politicas
publicas como expressdo de cidadania € uma conquista recente, consolidada apenas com a
Constituicao Federal de 1988, que reposiciona o papel do Estado como a instituicao garantidora
de direitos sociais.

A saber, o artigo 6° da Constitui¢do Federal de 1988 explicita a centralidade dos
direitos sociais ao listar como fundamentais a “educacao, a saude, o trabalho, a moradia, o
transporte, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a prote¢do a maternidade e a infancia, e a
assisténcia aos desamparados” (Brasil, 1988, art. 6°).

Essa disposicao legal reafirma o novo papel do Estado, ndo mais como um simples
provedor de beneficios pontuais, mas como responsavel pela efetivacio de condigdes
estruturantes para o exercicio pleno da cidadania. Ao tornar explicita a obrigagdo estatal de
garantir o acesso igualitario de todos os brasileiros a esses direitos, o artigo 6° consolida o
principio de que as politicas publicas devem ser orientadas pela justica social, pela equidade e
pela promogao da dignidade humana.

Na mesma dire¢do, Bacelar (2003) ressalta que, entre as décadas de 1930 e 1980, a
logica predominante das politicas publicas no Brasil foi pautada pela prioridade ao crescimento
econdOmico, relegando as agdes sociais a um papel secundario e compensatorio. Essa trajetoria,
segundo a autora, evidencia a auséncia historica de compromisso do Estado brasileiro com os
direitos sociais, marcada por uma centralizacdo excessiva e por politicas homogéneas,
insensiveis a diversidade regional. Como aponta Bacelar (2003, p. 3): “As politicas sociais € as
politicas regionais sdo meros apéndices, ndo sdo o centro das preocupacgdes das politicas
publicas”.

Para a autora, essa homogeneidade compromete a efetividade das politicas publicas
em contextos marcados por profundas desigualdades regionais e sociais, como ¢ o caso do

Brasil. Bacelar (2003, p. 4) argumenta que “o Brasil € um pais muito heterogéneo” e, por isso,
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as solucdes ndo devem ser uniformes, mas sim formuladas a partir das realidades locais, por
meio de estratégias descentralizadas e participativas. Embora sua analise ndo trate diretamente
da educacao inclusiva, seus apontamentos contribuem para refletir criticamente sobre os
desafios de implementar politicas educacionais que atendam a diversidade presente no territorio
nacional.

Essa critica dialoga com o processo historico de construgdo das politicas de inclusao
escolar no Pais. Conforme veremos, o reconhecimento do direito a educagdo para pessoas com
deficiéncia ndo ¢ apenas fruto de agdes estatais, mas sim da pressdo de movimentos sociais
organizados que ressignificaram a compreensao da deficiéncia e mobilizaram a sociedade civil
na luta por uma escola democratica.

Jannuzzi (2006) afirma que, a partir da década de 1970, movimentos sociais
protagonizados por pessoas com deficiéncia e seus familiares desempenharam papel decisivo
na mudanca de interpretagdo, ao deslocar a deficiéncia de uma concepg¢do de condigdo médica
individual para entendé-la como uma questdo de direitos humanos. Essa mudanca de
perspectiva impulsionou a exigéncia por politicas inclusivas e pressionou o Estado a assumir
responsabilidade pela escolarizagcdo de pessoas com deficiéncias que, até entdo, estavam
delegadas a institui¢des filantrdpicas.

Sassaki (2006) reforga essa leitura ao destacar que tais movimentos foram centrais
para a consolida¢do do paradigma da inclusdo, compreendendo a deficiéncia como resultado
das barreiras sociais, € ndo das limitagdes individuais. Oliveira R. (2013) também ressalta que
esse reposicionamento politico foi essencial para superar o modelo integrador, propondo uma

adaptacao do sistema escolar as necessidades dos estudantes, € ndo o contrario.

2.4.2 A trajetoria legal da educacdo especial e a mudanca de paradigmas

Uma importante contribuicao para a compreensdo historica da educagao especial
no Brasil ¢ apresentada por Jannuzzi (2006), que traca uma trajetdria desde o periodo colonial
até o inicio do século XXI, revelando as tensdes entre 0 avan¢o normativo € a manutencao de
praticas excludentes. A autora demonstra que, durante séculos, a educagao das pessoas com
deficiéncia foi pautada por uma ldgica assistencialista e segregadora, fundamentada
inicialmente em um modelo médico e, posteriormente, em critérios de produtividade e
adaptacdo a norma escolar.

A partir dessa perspectiva historica apresentada por Jannuzzi (2006), nesta se¢do se

\

examina a trajetoria das politicas publicas voltadas a inclusdo escolar de pessoas com



62

deficiéncia no Brasil. Para isso, sdo consideradas contribuigdes tedricas da autora, bem como
documentos legais, diretrizes nacionais e internacionais que evidenciam o processo gradual de
consolidagdo do direito a educagao inclusiva. Ao longo do texto, ¢ possivel identificar avangos
normativos importantes, contradi¢des persistentes e os caminhos trilhados para superar praticas
excludentes historicamente enraizadas no sistema educacional.

Dando continuidade a anélise de Jannuzzi (2006), a autora afirma que, mesmo com
a criagao de legislagdes como a primeira Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional
(LDB), n.° 4.024/1961, a educacao especial permaneceu a margem da politica educacional
nacional. Essa LDB, ainda que de forma vaga, mencionava a possibilidade de atendimento
educacional aos “excepcionais”, sugerindo sua integra¢do a escola regular “quando possivel” e
prevendo “servigos especiais” como alternativa. Segundo Jannuzzi (2006), tal formulacao
reforcava uma logica segregadora, ao ndo afirmar a inclusdo como principio normativo, mas
sim como excecao condicionada.

A autora também menciona a Constitui¢do Federal de 1967, acompanhada da
Emenda Constitucional n.° 1 de 1969, como documentos que traziam referéncias indiretas a
assisténcia as pessoas com deficiéncia, mas que ainda ndo garantiam plenamente o direito a
educacdo como parte de uma politica universal, equitativa e integrada ao ensino comum.

Além dessas legislagdes, Jannuzzi (2006) destaca a criagdo de instituicdes
especificas, como o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), em 1973, primeiro
orgido federal voltado a formulacdo de politicas publicas para o ensino de pessoas com
deficiéncia e superdotacdo, no entanto, ndo consolidou uma politica publica que garantisse o
acesso universal a educagdo com base no reconhecimento das particularidades dos processos
de aprendizagem.

Segundo a autora, em 1985, criou-se a Coordenagao Nacional para a Integragao da
Pessoa com Deficiéncia (CORDE), com o objetivo de promover a integracao dessas pessoas na
sociedade. No entanto, mesmo com esses avangos institucionais, ela argumenta que a educacao
especial continuou estruturando-se como um sistema paralelo ao ensino regular, sem efetiva
articulagdo com as diretrizes gerais da politica educacional brasileira.

A obra de Jannuzzi evidencia, assim, que a constru¢do de uma educacao
verdadeiramente inclusiva no Brasil exige a superagao de herangas histéricas que naturalizaram
a exclusdo sob o pretexto da normalizagao.

Continuando esse processo de mobilizagdo social, organizagdes como a Associacao
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e outras entidades civis passaram a atuar nao

apenas como espagos de acolhimento, mas também como importantes centros de articulacao
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politica e reivindicagdo de direitos (Jannuzzi, 2006). Ao longo do tempo, essas institui¢des
fortaleceram as demandas por acesso a escola comum, pelo reconhecimento da diversidade
como valor educativo e pela garantia do direito a convivéncia e a aprendizagem.

A Constituicdo de 1988 inaugura um novo marco legal para a educagdo ao
estabelecer, no art. 205, que “a educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento
da pessoa” (Brasil, 1988, art. 205). Essa prerrogativa ¢ complementada pelo art. 206, inciso I,
que assegura a “igualdade de condigdes de acesso e permanéncia na escola” (ibidem, art. 206)
como um dos principios do ensino, refor¢ando o compromisso com a equidade educacional.

Ja o art. 208, inciso III, e o inciso VII, respectivamente, estabelecem como dever
do Estado o “atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino” (ibidem, art. 208) e garantem a oferta desse
atendimento ao educando, apontando para um novo modelo educacional inclusivo que busca
superar praticas excludentes e assegurar o direito a aprendizagem para todos.

Porém, como pondera Jannuzzi (2006), a expressao, “preferencialmente” na rede
regular de ensino, presente nesse artigo, revela uma ambiguidade normativa que tem gerado
debates significativos no campo da educacgdo inclusiva. Embora represente um avango ao
reconhecer o direito das pessoas com deficiéncia a escolarizagdo no ensino regular, o uso do
termo “preferencialmente” abre margem para interpretacdes que podem sustentar a
permanéncia de praticas segregadoras, legitimando a exclusdo sob a justificativa de
inviabilidade ou despreparo institucional.

Tal formulagdo, ao invés de afirmar de maneira categorica a obrigatoriedade da
inclusdo, permite que a excecdo se torne regra, especialmente em contextos marcados por falta
de investimento, formacdo docente inadequada e resisténcias culturais.

Nesse sentido, € preciso questionar criticamente até que ponto essa linguagem
normativa realmente tensiona o sistema educacional a se adaptar a diversidade ou se apenas
reforca a continuidade de um modelo dual, em que a educacdo especial permanece como
resposta paralela a deficiéncia, e ndo como parte indissocidvel da politica educacional para
todos.

Essa ambiguidade se torna ainda mais evidente quando contrastada com os
compromissos internacionais firmados pelo Brasil, que assumem uma postura mais enfatica em
favor da inclusdo plena, e dispostas a romper com praticas historicas excludentes.

Somente a partir da década de 1990, alguns marcos fortaleceram o discurso da

inclusdo, mas os desafios estruturais (como a persistente dualidade entre o ensino comum e o



64

especializado, e a pressdo por desempenho produtivo) continuam exigindo um
reposicionamento politico e pedagdgico das praticas escolares.

Segundo o Documento Curricular Referencial de Fortaleza — DCRFort (Fortaleza,
2024), a década de 1990 representa um periodo de avangos significativos na consolidagao da
educagao inclusiva no Brasil.

Destaca-se, nesse contexto, a promulgacao da Lei n.° 8.069/1990 — Estatuto da
Crianga e do Adolescente (ECA) — que reforca os dispositivos legais ja existentes ao estabelecer
que ¢ dever dos pais ou responsaveis efetivar a matricula de seus filhos ou dependentes na rede
regular de ensino.

No plano internacional, a Conferéncia Mundial de Educac¢do para Todos, realizada
em Jomtien, juntamente a Declaracdo Mundial de Educagdo para Todos, teve papel significativo
na orientacdo das politicas educacionais brasileiras, ao destacar a elevada taxa de exclusdo
escolar e recomendar mudangas nos sistemas de ensino que assegurassem O acesso, a
permanéncia e a aprendizagem de criangas, adolescentes e jovens de forma igualitaria e sem
discriminacao.

No ano de 1994, destaca-se a Declaragao de Salamanca, promovida pela UNESCO,
que defende a escola comum como espago privilegiado de aprendizagem para todos, refor¢ando
aideia de que “escolas regulares que possuam tal orientagao inclusiva constituem os meios mais
eficazes de combater atitudes discriminatorias, criando-se comunidades acolhedoras,
construindo uma sociedade inclusiva e alcancando educacao para todos” (Unesco, 1994, p. 1).

Essa mesma declaracdo reconhece que ‘“toda crianga possui caracteristicas,
interesses, habilidades e necessidades de aprendizagem que sdo Unicas” e que os sistemas
educacionais devem ser desenhados para considerar essa diversidade (ibidem, p. 1). E afirma
que “o curriculo deveria ser adaptado as necessidades das criangas, e ndo vice-versa”, exigindo
praticas pedagdgicas ajustadas as realidades singulares dos estudantes (ibidem, p. 8).

Conforme destaca o DCRFort (Fortaleza, 2024), também em 1994, a Conferéncia
Mundial de Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade consolidou um marco
importante ao defender que as escolas comuns devem constituir o espago privilegiado “para
combater as atitudes discriminatorias, devendo todas as criangas, independentemente de suas
condigdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas, raciais, étnicas, bem como as
minorias” (ibidem, p. 23)

No entanto esse documento relembra que, no mesmo periodo, a Politica Nacional
de Educagdao Especial ainda orientava praticas baseadas na “integracdo institucional”,

restringindo o acesso de estudantes com deficiéncia ao ensino regular aqueles considerados
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aptos a acompanhar o curriculo nas mesmas condigdes dos estudantes ditos normais,
perpetuando uma logica excludente baseada na adaptagao do aluno a escola, e nao da escola ao
aluno.

No ambito nacional, esse compromisso se materializa na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDB), n.° 9.394/1996, que estabelece a educagdo especial como
modalidade transversal a todas as etapas da Educacao Basica, devendo ser ofertada
preferencialmente na rede regular de ensino (art. 58). E em seu art. 59:

Preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos estudantes curriculo, métodos,
recursos e organizacao especificos para atender as suas necessidades; além disso, assegura
a terminalidade especifica aqueles que ndo atingiram o nivel exigido para a conclusdo

do Ensino Fundamental em virtude de suas deficiéncias e assegura a aceleragdo de
estudos aos superdotados para conclusdo do programa escolar (Brasil, 1996, p. 23).

No plano juridico internacional, a Convengao Interamericana para a Eliminagao de
Todas as Formas de Discrimina¢do contra as Pessoas com Deficiéncia (Brasil, 2001),
promulgada no Brasil pelo Decreto n.° 3.956/2001, reafirma que “as pessoas portadoras de
deficiéncia tém os mesmos direitos humanos ¢ liberdades fundamentais que outras pessoas, ¢
que estes direitos emanam da dignidade e da igualdade que sdo inerentes a todo ser humano”
(Brasil, 2001, s. p.).

Acompanhando esse processo de avangos as Diretrizes Nacionais para a Educagdo
Especial na Educacdo Bésica, estabelecidas pela Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001, consolidam
a ideia de que a responsabilidade pela inclusdo recai sobre a escola comum, ao determinar que:
“Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para
o atendimento aos educandos com necessidades educacionais especiais, assegurando as
condicdes necessarias para uma educacdo de qualidade para todos” (MEC/SEESP, 2001, art.
2°).

Ainda em 2001, segundo o DCRFort (Fortaleza, 2024), o Plano Nacional de
Educagado (Lei n.° 10.172/2001) definiu metas e diretrizes voltadas a garantia do atendimento
educacional a estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. O documento reconheceu, entretanto, a existéncia de importantes
lacunas, especialmente no que se refere a oferta de matriculas em classes comuns do ensino
regular, a formagdo de professores(as), a acessibilidade arquitetonica das instituigoes
educacionais e a disponibiliza¢do adequada do AEE.

O mesmo documento ressalta que, nesse mesmo ano, o Decreto n.° 3.956
promulgou, no Brasil, a Conven¢do da Guatemala (2001), reafirmando que as pessoas com

deficiéncia possuem os mesmos direitos humanos e liberdades fundamentais que todas as
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demais. O texto também caracterizou como discrimina¢do qualquer forma de distingdo ou
exclusao que comprometa ou inviabilize o exercicio desses direitos em igualdade de condigdes.

Em 2002, conforme registrado também no DCRFort (2024), a Resolu¢ao CNE/CP
n.° 1 — Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagao de Professores da Educacdo Basica,
estabeleceu que a formacgao inicial de professores deveria incluir contetidos voltados a atengao
a diversidade e as especificidades dos estudantes publico-alvo da educagdo especial. Nesse
mesmo ano, a Lei n.° 10.436 reconheceu a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) como meio legal
de comunicagdo, e a Portaria n.° 2.678 regulamentou o uso, o ensino e a difusdo do sistema
Braille em todas as modalidades de ensino.

Ainda segundo o mesmo documento, a partir de 2003, o Ministério da Educacgdo
langou o Programa Educacgdo Inclusiva, com o objetivo de apoiar a formagao de gestores e
educadores para promover sistemas educacionais inclusivos

O DCRFort traz também, que em 2004, o Ministério Publico Federal publicou
diretrizes reafirmando o direito de estudantes com deficiéncia a escolarizagdo em classes
comuns, ¢ o Decreto n.° 5.296 estabeleceu normas e critérios voltados a promog¢ao da
acessibilidade fisica e atitudinal nas institui¢des de ensino.

Em 2005, o Decreto n.° 5.626 regulamentou a educagdo bilingue para surdos e a
formagdo de profissionais de Libras. Nesse ano, também foram criados os Nucleos de
Atividades de Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S), e o Plano Nacional de Educa¢do em
Direitos Humanos incorporou tematicas sobre deficiéncia na Educagdo Basica e no ensino
superior (DCRFor, 2024).

Em 2007, o documento registra que o Plano de Desenvolvimento da Educacao
(PDE) priorizou a formacao docente, salas de recursos, acessibilidade e acompanhamento do
acesso a escola por beneficiarios do Beneficio de Prestagdao Continuada (BPC). O Decreto n.°
6.094, que institui o Compromisso Todos pela Educagdo, refor¢ou a criagdo de sistemas
inclusivos em todos os niveis de ensino, garantindo igualdade de condi¢des no acesso e na
permanéncia de estudantes com deficiéncia.

Nesse mesmo percurso normativo, a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008, p. 1) consolida um marco na virada
paradigmatica do modelo integrador para o modelo inclusivo, ao reconhecer a diversidade como
um valor:

A educagdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores

indissociaveis, e que avanga em relacdo a idéia de eqiiidade formal ao contextualizar
as circunstancias historicas da produgdo da exclusdo dentro e fora da escola.
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Essa politica também propde a garantia de acesso, permanéncia, participacao e
aprendizagem de estudantes com deficiéncia no ensino regular, por meio de servigos como o
Atendimento Educacional Especializado (AEE), que deve ser complementar ou suplementar a
escolarizagdo comum (Brasil, 2008).

Segundo o documento, a garantia a educacdo constitui um direito social
incondicional, devendo ser assegurada a todas as pessoas independentemente de quaisquer
circunstancias (Brasil, 2008). Isso implica um reposicionamento das redes de ensino que devem
se adaptar para atender a todos(as).

Ainda em 2008 o Decreto n.° 6.571 regulamenta o financiamento do AEE, prevendo
inclusive o duplo computo de matriculas para fins de repasse do FUNDEB, ¢ aponta a
obrigatoriedade da oferta desse servigco no contraturno escolar. Esse instrumento legal, aliado a
Resolucao n.° 4/2009 ¢ a Resolugdo n.° 4/2010, fortalece a instituicdo do AEE como um direito
do estudante e um dever do Estado, promovendo a participagao efetiva dos estudantes na escola
comum, com acessibilidade, apoio pedagdgico e articulagdo entre profissionais.

Conforme aponta o Documento Curricular Referencial de Fortaleza (Brasil, 2024,
p- 28),a Lein.° 12.764/2012, que institui a Politica Nacional de Protecao dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista, ndo apenas consolida um conjunto de direitos para esse
publico, como também, em seu art. 7°, proibe expressamente a recusa de matricula de pessoas
com qualquer tipo de deficiéncia, prevendo sang¢des ao gestor escolar ou a autoridade que adotar
tal pratica discriminatoria.

O Plano Nacional de Educacao (PNE), instituido pela Lei n.® 13.005/2014, também
se insere nesse percurso, com destaque para a Meta 4, que busca universalizar, para a populagao
de 4 a 17 anos com deficiéncia, o acesso a Educagdo Bésica e ao AEE, preferencialmente na
rede regular de ensino. Contudo, continua a usar o termo "preferencialmente" o que abre
margem para interpretacdes ambiguas, podendo comprometer a efetiva implementagao de uma
educacao verdadeiramente inclusiva.

A Lei Brasileira de Inclusao (LBI), Lei n.° 13.146/2015, consolida o entendimento
da deficiéncia sob a perspectiva social e assegura o direito a educagdo inclusiva em todos os
niveis, criminalizando a recusa de matricula de estudantes com deficiéncia e exigindo a adog¢ao
de medidas individualizadas para garantir sua permanéncia e aprendizagem com qualidade.
Nesse sentido, ela ¢ fundamental para respaldar a analise que esta pesquisa propde, ao

confrontar os dispositivos legais com as praticas institucionais observadas.



68

Ainda em 2015, segundo o DCRFor (2024), foi promulgada a Declaragdo de
Incheon, que integrou a Agenda 2030 para a Educagao ao reafirmar o compromisso global de
que ninguém deve ser deixado para tras, defendendo uma educagao fundamentada nos direitos
humanos, na justiga social e na dignidade da pessoa humana.

A recente promulgacdo da Lei n.° 14.880/2024 representa um avango importante no
fortalecimento do marco legal da inclusdo escolar ao instituir a Politica Nacional de
Atendimento Educacional Especializado a Criancas de Zero a Trés Anos (Atengdo Precoce).
Inserida como alteragdo a Lei n.° 13.257/2016, que estabelece o Marco Legal da Primeira
Infancia, essa legislagdo reconhece a importancia da intervencdo educacional desde os
primeiros anos de vida, especialmente para criancas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, sindromes genéticas, malformagdes congénitas ou nascidas em condi¢des de
risco. A proposta visa a articular servicos multiprofissionais e intersetoriais, em parceria
preferencial com os setores da satde e da assisténcia social, para promover o desenvolvimento
fisico, cognitivo, social, psicoafetivo e cultural, priorizando praticas inclusivas e ludicas.

Além disso, a lei determina prioridade absoluta para esse publico nos servigos,
apoios e recursos educacionais, estabelecendo a obrigatoriedade de espacos adequados, com
infraestrutura, materiais acessiveis e profissionais qualificados para o trabalho especializado.

Ao reconhecer que o Atendimento Educacional Especializado (AEE) pode, e deve,
comecar desde a primeira infancia, essa legislagdo amplia o alcance do direito & educagao
inclusiva e reforga a responsabilidade do Estado em garantir condigdes efetivas para o
desenvolvimento integral das criangas, alinhando-se aos principios da LBI e as metas do Plano
Nacional de Educacao.

Nesse sentido, sua implementagao representa ndo apenas um avango legal, mas uma
oportunidade de promover uma cultura de inclusdo desde os primeiros vinculos sociais e
educativos da crianga. Esse conjunto de legislagcdes e pactos internacionais evidencia uma
mudanga no lugar ocupado pelas pessoas com deficiéncia nas politicas publicas brasileiras: de
destinatérias passivas da assisténcia, passam a ser reconhecidas como sujeitos ativos de direitos.
Com isso, a educacdo inclusiva deixa de ser uma alternativa e se torna um imperativo legal e
ético, diretamente relacionado ao escopo da presente pesquisa.

Nesse contexto, torna-se fundamental analisar como esse arcabouc¢o normativo e os
principios que o sustentam se materializam nas politicas publicas locais. E a partir dessa
premissa que a proxima se¢ao se debruga sobre o Plano Fortaleza 2040, documento estratégico
que orienta o planejamento a curto, médio e longo prazo da capital cearense. O foco recai sobre

suas metas relacionadas a inclusdo escolar de criancas com deficiéncia, buscando compreender
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até que ponto essas diretrizes estdo alinhadas aos compromissos nacionais € internacionais
assumidos pelo Brasil e como vém sendo implementadas na realidade de um Centro de

Educagao Infantil publico da rede municipal de Fortaleza.

2.5 O Plano Fortaleza 2040: olhando para o futuro hoje

O Plano Fortaleza 2040 ¢ um planejamento para a cidade que apresenta um conjunto
de diretrizes estratégicas elaboradas para orientar o desenvolvimento do municipio de Fortaleza,
a partir do cumprimento de metas tragadas a serem atingidas em curto, médio e longo prazo (até
2040). Esse planejamento foi entregue a sociedade fortalezense em dezembro de 2016, contou
com ampla participacdo da populagdo durante sua elaboracdo, cujo objetivo principal consiste
em promover “a transformag¢ao de Fortaleza em uma cidade mais acessivel, justa e acolhedora”.
(Fortaleza, 2016, s. p.)

Constitui-se como um importante instrumento de planejamento estratégico e
participativo voltado a integracdo entre o desenvolvimento territorial, social e econdmico da
capital cearense. Essa iniciativa surgiu como resposta aos desafios de um crescimento urbano
marcado por fragmentagdes, demandando, assim, uma nova abordagem que conciliasse as agdes
imediatas com uma visao de longo prazo construida coletivamente. A seguir, a sua defini¢ao
trazida pelo site oficial do Plano:

O Plano Fortaleza 2040 ¢ uma nova forma de planejar a Cidade com cidadania. A
Prefeitura e a sociedade entram em consenso sobre um futuro comum para a Cidade
e, juntas, apontam as solugdes, que fardo de Fortaleza um lugar bom de morar para

todos. O que for planejado sera considerado pelo prefeito e por seus sucessores, na
hora de decidir o que fazer com o dinheiro publico, para esta e para as futuras

geragdes. (Fortaleza, 2016, s. p.)

O processo de elaboragdo do Plano foi estruturado em trés fases principais. A
primeira etapa teve como foco compreender o cendrio atual da cidade, denominada “Fortaleza
Hoje”. Nessa fase, foi promovido um amplo diagndstico participativo que mobilizou mais de
quatro mil pessoas e envolveu 524 institui¢des representativas dos diferentes bairros da cidade,
por meio de articulacao das Secretarias Regionais sob a coordenacgdo Iplanfor para construcao
de uma compreensdo sobre a cidade que temos.

A segunda fase centrou-se na constru¢do de uma perspectiva de futuro, e foi
nomeada como “A Fortaleza que Queremos”. Esse momento foi dedicado ao debate sobre os
desejos e expectativas da populacdo em relacdo ao desenvolvimento da cidade até o ano de

2040. Diversos setores da sociedade civil e organizada participaram, expressando suas visoes
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sobre as condicdes atuais e as transformagdes desejadas até chegar a construcao coletiva de um
consenso sobre a cidade que queremos.

Por fim, a terceira fase, intitulada “Visao de Futuro e Plano de Ac¢ao”, teve como
objetivo consolidar as diretrizes estratégicas e validar os objetivos definidos nas etapas
anteriores a partir do planejamento das agdes para a construc¢do da cidade desejada. Para isso,
foram realizados Foruns Tematicos, Setoriais e Territoriais nos meses de outubro e novembro
de 2015, seguidos pela formagao de grupos de trabalho responsaveis por aprofundar e qualificar
as propostas apresentadas, e pela articulacdo entre os dados produzidos pela equipe técnica e as
contribui¢des oriundas dos diferentes grupos setoriais, governamentais e dos bairros.

O site também explana os porqués que fazem esse Plano ser necessario. Ressalta
que a necessidade de um planejamento estratégico para Fortaleza emerge da constatacdo de que,
até entdo, a cidade ndo dispunha de uma proposta integrada de desenvolvimento econémico,
social e urbanistico. Relembra também que os sucessivos planos e agdes governamentais
anteriores, embora pontuais, mostraram-se insuficientes para enfrentar de forma efetiva as
profundas desigualdades que marcam o territdrio urbano. Assim, afirma que, nesse contexto,
tornou-se evidente a urgéncia de se promover estudos mais aprofundados sobre a realidade
local, com o objetivo de compreender suas multiplas complexidades e, a partir disso, construir
solugdes viaveis e sustentaveis.

Afirma também que, para que esse processo fosse legitimo e eficaz, seria
fundamental garantir a participagdo ativa da sociedade em didlogo com o poder publico, em
todas as suas esferas. E finaliza destacando que somente por meio de uma construcao coletiva
pactuada entre sociedade e poder publico seria possivel formular estratégias que refletissem os
anseios da populagdo e apontassem caminhos mais justos e equilibrados para o futuro da cidade.
Segundo o site oficial do Plano Fortaleza 2040, todo o planejamento foi coordenado pelo
Iplanfor, com a execucao técnica FCPC/UFC.

Em sua concepgao, esse plano propde um modelo de gestdo e governanga de forma
a garantir que essa seja uma politica publica de Estado, a ser adotada por todas(os) as(os)
gestoras(es) da Cidade, até 2040. Assim sendo, o plano encontra-se estruturado em seis modulos
a serem trabalhados durante periodos de quatro anos, alinhados ao cronograma das seis gestdes
do Executivo Municipal: 2017-2020, 2021-2024, 2025-2028, 20292032, 2033-2036 ¢ 2037—
2040.

O Plano Fortaleza 2040 ¢ uma nova forma de planejar a Cidade com cidadania. A
Prefeitura e a sociedade entram em consenso sobre um futuro comum para a Cidade
e, juntas, apontam as solugdes, que fardo de Fortaleza um lugar bom de morar para
todos. O que for planejado serd considerado pelo prefeito e por seus sucessores, na
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hora de decidir o que fazer com o dinheiro publico, para esta e para as futuras
geracdes. (Fortaleza, 2025, s. p.)

Importante destacar que o Plano Fortaleza 2040 se desdobra em instrumentos
concretos de planejamento que visam a orientar de maneira articulada as diversas dimensoes do
desenvolvimento urbano. Os componentes desse plano estratégico sdo: o Plano Mestre
Urbanistico, o Plano de Mobilidade € o Plano de Desenvolvimento Economico ¢ Social.

Cada um desses eixos cumpre um papel fundamental na constru¢do de uma cidade
mais inclusiva, funcional e sustentavel, contribuindo para a materializacao da visao de futuro
construida coletivamente. A ideia é que a integra¢do entre esses trés planos permita que
Fortaleza avance de forma coordenada na superagao das desigualdades historicas e na promog¢ao
de um crescimento urbano que respeite as especificidades territoriais e os direitos da populagao.

No Plano Fortaleza 2040, a educagdo ¢ tratada como pilar essencial para o
desenvolvimento sustentavel e inclusivo da cidade. O documento destaca uma visdo ampla e
transformadora da Educagdo Publica, reconhecendo seu papel na formagao integral dos sujeitos
e na construcido de uma sociedade mais justa e equitativa. Nesse sentido, o plano apresenta a
seguinte concepcao de instituicdo educacional, que norteou a elaboracdo de metas para o setor:

Este Plano tem como uma das grandes linhas de atuagdo, em primeiro lugar, a
concepcdo da instituicdo educacional municipal de qualidade que queremos:
competente no desenvolvimento da sua fungdo social, comprometida com o direito de
aprender da crianga/aluno e que desenvolva uma dindmica curricular que a torne
atrativa, além de integrada ao contexto cultural, voltada para a construcéo de valores
e habilidades/competéncias indispensaveis ao educando na vivéncia do século XXI,

aberta ao desenvolvimento da cultura digital e focada na convivéncia harmoniosa
entre as pessoas — fomentadora da cultura de paz. (Fortaleza, 2025, s. p.).

A citacdo acima apresenta uma visdo bem fundamentada e atual do conceito de
Educagdo Publica, que deve ser centrada na aprendizagem significativa, na formacao integral
dos estudantes e na construgdao de uma escola responsiva aos desafios do século XXI.

Essa concepgao bem definida € crucial, pois o conhecimento do ponto de partida,
da situacdo atual e dos objetivos futuros que se pretende alcancar oferece base solida para
entender a trajetdria percorrida, reconhecer os progressos alcancados e os obstaculos
remanescentes, € planejar intervencdes mais eficientes e alinhadas com o contexto, sabendo-se
qual a escola que se quer. Ter esse horizonte claramente delineado fortalece as politicas
educacionais, direciona a tomada de decisOes estratégicas, inspira a pratica pedagdgica e
intensifica o compromisso com uma Educacdo Publica que seja, simultaneamente, de
qualidade, inclusiva e transformadora. Essa clareza de proposito ¢ fundamental para assegurar

que a institui¢ao escolar cumpra efetivamente seu papel social, estimule o desenvolvimento de
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competéncias e valores essenciais para a vida em sociedade, e se estabeleca como um ambiente

de construcao de conhecimento, exercicio da cidadania e promog¢ao de uma cultura de paz.

A partir dessa concepgao adotada e para alcanga-la nos CEIs municipais de

Fortaleza, foram definidas as metas, dentre elas, apresentam-se a seguir as relacionadas a

Educacio Inclusiva, o foco desta pesquisa.

A Figura 6, abaixo, foi retirada do Plano Fortaleza 2040, Volume 5 —

Desenvolvimento da Cultura e do Conhecimento — e foi recortado de modo a contemplar apenas

as metas voltadas para melhoria da inclusdo escolar, objetos de interesse desta pesquisa.

2.5.1 Desenvolvimento da Educacdo Infantil

Figura 6 — Linha de A¢ao ED.2 — Desenvolvimento da Educagdo Infantil
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O Plano Fortaleza 2040 apresenta um conjunto de metas e agdes voltadas

ao
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fortalecimento da Educag¢ao Infantil inclusiva, com foco especifico no atendimento as criancas
com deficiéncia. Essas a¢des integram o Quadro ED.2 (acima) e estdo organizadas com metas,
indicadores de monitoramento, prazos definidos, regidoes de implementacdo e Orgaos
responsaveis por sua execugao.

O objetivo central é garantir o direito a educagdo desde os primeiros anos de vida,
assegurando o acesso, a permanéncia e a aprendizagem de forma equitativa.

Entre as metas que visam ao desenvolvimento da Educacao Infantil, do Plano
Fortaleza 2040, destaca-se a agdo ED.2.5, a qual prevé a formacdo continuada de todos(as)
os(as) profissionais que atuam na Educa¢do Infantil, com o objetivo de redimensionar as
concepgoes pedagdgicas adotadas e promover praticas mais inclusivas.

Essa agao esta diretamente vinculada a politica publica expressa na CA.4.4, voltada
a qualificacdo permanente dos educadores, reconhecendo que a formagao docente € o alicerce
para o desenvolvimento de uma educacao de qualidade e para a efetivagdo da inclusdo desde os
primeiros anos escolares.

A meta ¢ alcancar 100% dos profissionais até 2024, o que reforca o compromisso
do municipio com a valorizagdo do magistério e com a consolidagdo de uma cultura pedagogica
inclusiva.

Outra ac¢do destacada ¢ a ED.2.6, que prevé a oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) ja na Educagdo Infantil, utilizando tecnologias adequadas a todas as
deficiéncias. Essa medida busca garantir que criangas com diferentes tipos de impedimentos
tenham o suporte necessario desde o inicio de sua trajetoria escolar.

Essa agdo estd diretamente vinculada as politicas publicas de valorizagao
profissional e de inovacdo tecnoldgica, por meio das acdes estruturantes PD.3.2 e PD.3.6 do
proprio Plano Fortaleza 2040. A PD.3.2 trata da formacgdo e valorizacdo dos profissionais da
educagdo, enquanto a PD.3.6 orienta o uso de tecnologias digitais e assistivas como
instrumentos pedagogicos de inclusao.

Ou seja, o sucesso do AEE depende tanto da formacao continuada dos profissionais
envolvidos quanto da disponibilizagdo de recursos tecnoldgicos adaptados as necessidades dos
estudantes com deficiéncia.

A acao ED.2.7 complementa esse esfor¢o, ao propor a reformulacao do programa
de formagdo dos professores que atuam no AEE. Tem como meta garantir que esses
profissionais estejam em constante processo formativo, com base nas demandas da pratica
inclusiva.

Essa iniciativa também estd alinhada a acdo PD.3.2, fortalecendo a diretriz de



74

politica publica voltada ao aperfeigoamento continuo dos docentes, reconhecendo-os como
sujeitos estratégicos na implementagao das metas de inclusao escolar.

Ja a ED. 2.8 propode a criagao de Nucleos Multiprofissionais de Atendimento a
crianca com deficiéncia, com uma abordagem intersetorial. Esses ntlicleos devem integrar
profissionais da educagdo, saude e assisténcia social, trabalhando de forma articulada para
atender as demandas de desenvolvimento, aprendizagem e cuidado das criangas.

Essa acdo estd diretamente relacionada a politica publica expressa na PD. 3.1, que
promove a intersetorialidade como principio estruturante da atuacdo do poder publico. A
articulacdo entre diferentes setores como educacgao, saude e assisténcia, ¢ reconhecida no Plano
Fortaleza 2040 como condi¢do essencial para o atendimento integral das criangas com
deficiéncia, ampliando a nog¢ao de inclusdo para além do espago escolar.

Por fim, a acdo ED. 2.9 trata da adequagdo dos Centros de Educacdo Infantil, com
o compromisso de garantir acessibilidade universal a todas as criangas com deficiéncia.
Estabelece como meta que 100% das unidades estejam acessiveis até 2024.

Essa acdo esta respaldada na diretriz da PD. 3.3, que trata da promog¢ao da
acessibilidade fisica e comunicacional nos espagos publicos e equipamentos sociais. A politica
publica aqui envolvida reconhece a acessibilidade como direito e dever do Estado, articulando
urbanismo, educagdo e inclusdo no planejamento das infraestruturas escolares.

Essas quatro agdes estdo previstas para serem executadas em todas as regionais
administrativas de Fortaleza, e envolvem a atuacdo de diversos 6rgdos publicos, como a SME,
COEI, COEF, CEESP, COGEST, SETRA e SMS.

Essa configuracdo institucional evidencia a articulacdo entre diferentes politicas
publicas setoriais, reforcando a ideia de que a inclus@o escolar de criancas com deficiéncia ndo
se limita a agdo pedagogica, mas exige planejamento intersetorial e gestdo publica integrada.

Portanto, as a¢des da linha ED.2 revelam como o Plano Fortaleza 2040 articula
politicas publicas educacionais, urbanisticas, de satide e de assisténcia social na promocao de
uma cidade mais inclusiva. Tais diretrizes estdo alinhadas ao marco legal da inclusdo, como a
Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (LBI — Lei n.° 13.146/2015), ¢ constituem
um esforco de planejamento estratégico para a efetivacdo dos direitos das criangas com
deficiéncia desde a primeira infancia.

Esse conjunto articulado de agdes demonstra o compromisso — tedrico — do Plano
Fortaleza 2040 com a constru¢do de uma cidade mais inclusiva desde a primeira infancia,
reconhecendo as especificidades das criangas com deficiéncia e promovendo o atendimento as

suas necessidades de forma integral, continua e democratica.
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2.5.2 Ac¢odes integradas e os possiveis entraves para a efetivacdo da inclusio educacional na

prdtica

A leitura atenta das diretrizes e agdes previstas no Plano Fortaleza 2040 revela um
esforco institucional relevante para consolidar politicas publicas voltadas a inclusdo escolar de
criancas com deficiéncia. No entanto, mesmo reconhecendo a abrangéncia do planejamento e
sua conexao com marcos legais nacionais e internacionais, ¢ fundamental langcar um olhar
critico sobre sua implementacdo, especialmente no que se refere a distancia entre os
compromissos assumidos no papel e as condi¢des reais das instituicdes educacionais da rede
publica de Fortaleza. E importante refletir sobre o carater muitas vezes idealizado das metas
propostas, cuja execu¢do depende ndo apenas de vontade politica, mas de continuidade
administrativa, alocacdo orgamentéria adequada e mecanismos eficazes de monitoramento e
participagdo social.

A formula¢do de metas, como a universalizacdo do AEE as criangas da Educagao
Infantil até 2040 e a adequacdo arquitetonica de 100% das escolas até 2024, por exemplo,
embora desejavel, parece desconsiderar obstaculos estruturais historicos, como o
subfinanciamento da educa¢do, a precarizacdo do trabalho docente e as limitagdes na gestdo
publica, especialmente em contextos de desigualdade profunda como o de Fortaleza.

Além disso, a proposta de integracdo entre diferentes setores (educagdo, saude e
assisténcia social), embora coerente com os principios da intersetorialidade, enfrenta desafios
concretos de articulagdo entre politicas setoriais que, na pratica, muitas vezes operam de forma
fragmentada. O mesmo se aplica a formacao continuada dos profissionais da educacao, cuja
efetividade esta diretamente relacionada as condi¢des objetivas de trabalho e a valorizagao
desses sujeitos, que ainda enfrentam jornadas exaustivas, auséncia de apoio institucional e
escassez de tempo para o estudo e a reflexao critica sobre suas praticas.

Outro ponto que merece atencdo € a auséncia de mecanismos mais claros para
garantir que a escuta da comunidade escolar, especialmente de familias e profissionais que
convivem diariamente com os desafios da inclusdo, seja efetivamente incorporada no processo
de tomada de decisdes. A escuta foi central na fase inicial do Plano, mas corre o risco de ser
diluida ou esvaziada se ndo houver instdncias permanentes de participagdo ao longo de sua
implementagdo. A gestdo democratica e participativa, embora valorizada no discurso do Plano
Fortaleza 2040, precisa ser materializada em praticas cotidianas de didlogo e
corresponsabilidade.

Portanto, € necessario reconhecer que um plano com metas bem definidas e
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linguagem tecnicamente refinada ndo ¢, por si so, garantia de inclusdo efetiva. A inclusdo
escolar exige rupturas culturais, compromisso politico continuo e, sobretudo, sensibilidade para
compreender a diversidade como poténcia € ndo como desafio a ser contornado.

E nesse campo de tensdes, entre o ideal e o possivel, entre o previsto e o vivido, que
se inscreve a andlise critica das politicas publicas, especialmente quando o que estd em jogo
sao os direitos de criangas com deficiéncias historicamente excluidas do acesso pleno a
educacdo. E justamente nesse contexto de tensionamentos entre o planejamento estratégico e
sua materializa¢do concreta que se insere esta pesquisa.

A investigagdo parte do entendimento de que avaliar politicas publicas ndo se
restringe a mensuracao de resultados numéricos, mas exige uma escuta qualificada dos sujeitos
diretamente envolvidos, de modo a revelar avancos, lacunas e possibilidades de transformagao.
Assim, este trabalho pretende contribuir para o aprimoramento das politicas de inclusdo a partir
de uma perspectiva critica, situada e comprometida com o direito a educagio para todos(as).

Antes de apresentar os dados orcamentarios, cabe um esclarecimento sobre o papel
dessa dimensao financeira na analise das politicas publicas. Embora a distribui¢do or¢amentaria
e o cronograma de execu¢do das acdes sejam elementos essenciais para compreender a
viabilidade e a efetividade das metas propostas, especialmente no que se refere a Educacao
Infantil e a inclusdo escolar, esta pesquisa ndo se debruga especificamente sobre a andlise dos
investimentos. Reconhece-se, contudo, que a alocagdo de recursos ¢ um indicador importante
do compromisso politico e institucional com a consolidagdo de uma educacao verdadeiramente
inclusiva. Dessa forma, a inser¢ao dos dados a seguir tem carater ilustrativo e contextual,
servindo para situar o leitor quanto ao planejamento municipal e as metas de financiamento

previstas no Plano Fortaleza 2040.

Figura 7 — Distribui¢do Or¢amentaria e Cronograma de Execu¢do das A¢des da Linha ED.2 —

Educagao Infantil no Plano Fortaleza 2040

Fonte: Fortaleza (2016)
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A Figura 7 sistematiza a distribuicdo orcamentaria e temporal das agdes previstas
no Plano Fortaleza 2040 para a promogao da inclusdo de criangas com deficiéncia na Educagao
Infantil e no Atendimento Educacional Especializado (AEE). As agdes listadas, codificadas
como ED. 2.5 aED. 2.9, envolvem desde a reformulagdo de programas de formagao continuada
para professores até adequacdes arquitetonicas nos Centros de Educagdo Infantil (CEls). Os
dados permitem observar a priorizagdo do investimento publico em determinadas metas,
revelando como a politica educacional do municipio projeta o avango da inclusao ao longo do
tempo.

A agdo ED. 2.6, que trata do AEE com uso de tecnologias adequadas, possui o maior
or¢amento total, com R$ 16.159.353,60 destinados, dos quais, aproximadamente, 90% estao
alocados como investimento e apenas 10% como custeio. Essa distribuigdo sugere um foco
inicial na aquisi¢do e implementacdo de recursos tecnoldgicos. A execugdo dessa meta esta
planejada em etapas, com 30% entre 2017 ¢ 2020, 20% entre 2021 e 2024, e os 50% restantes
distribuidos em periodos posteriores até 2040. Esse escalonamento pode indicar a
complexidade da acdo, demandando fases para implantagdo, formacao e acompanhamento.

Ja a agdao ED. 2.5, voltada a formacao continuada para profissionais da Educagao
Infantil, também apresenta um orgamento elevado (R$ 6.733.064,00), dividido de forma mais
equilibrada entre investimento e custeio, o que denota ndo apenas gastos com estrutura, mas
com processos formativos continuos. A execucdo estd planejada em duas grandes fases: 50%
no quadriénio 2017-2020 e 50% em 2021-2024, o que sinaliza uma proposta de impacto mais
imediato para qualificagdo docente.

As acdes ED. 2.7 e ED. 2.8, embora com or¢amentos bem menores, concentram sua
execucdo entre 2017 e 2024. A primeira trata da reformulacdo da formacao dos professores do
AEE e a segunda da criagdo de Nucleos Multiprofissionais, ambas com valores em torno de R$
1,3 milhdo e R$ 1,5 milhdo respectivamente. Apesar dos valores reduzidos, essas agdes sdo
estruturantes para garantir atendimento especializado e apoio técnico-pedagogico nas unidades
educacionais.

Por fim, a agdo ED. 2.9, referente a adequacdo arquitetonica dos CEls, apresenta
um orcamento de R$ 5.163.662,47, com 100% da execucdo concentrada entre 2017 e 2020.
Isso indica um esfor¢o inicial do plano para garantir a acessibilidade fisica nos espacos
escolares, pressuposto basico para qualquer proposta de inclusdo.

A leitura critica dessa tabela evidencia que, apesar do esfor¢co orgamentario inicial
e de metas abrangentes, o escalonamento das acdes ao longo de mais de duas décadas pode

comprometer a urgéncia das transformagdes exigidas pela inclusdo escolar. A fragmentacao
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temporal de metas, como o AEE, e a formac¢ao de professores também revela uma possivel
descontinuidade nas politicas publicas, o que exige atengdo redobrada para o monitoramento e
a reavaliacdo constante dessas metas frente a realidade educacional do municipio.

Esses dados sdo apresentados com o intuito de situar o leitor quanto a existéncia de
previsdes orcamentarias e temporais especificas para o cumprimento de cada uma das metas
analisadas, demonstrando que o Plano Fortaleza 2040 contempla recursos destinados a
efetivacao das acoes voltadas a inclusdo escolar.

No entanto, esta pesquisa ndo se aprofunda na dimensao financeira do plano, uma
vez que seu foco recai sobre a analise qualitativa da implementagao das metas no cotidiano da
institui¢do investigada. O objetivo, portanto, ¢ compreender como tais metas se materializam

na realidade educacional, mais do que examinar a execugao or¢amentaria em si.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Nesta secdo, aprofundamo-nos nos caminhos metodologicos escolhidos para a
realizagdo desta pesquisa. Descrevemos, de forma clara e sistematica, o percurso trilhado pela
pesquisadora para alcangar os objetivos propostos e assim responder a questao norteadora deste
estudo.

Detalhamos a seguir os métodos, técnicas e procedimentos adotados, incluindo a
forma de coleta, andlise e interpretagdo dos dados, bem como a justificativa das escolhas feitas
em cada etapa do processo investigativo. Mais do que um roteiro técnico, a metodologia
expressa o compromisso com a rigorosidade cientifica, conferindo transparéncia, credibilidade
e reprodutibilidade a pesquisa.

Ao explicitar como os dados foram produzidos e tratados, esta metodologia cumpre
uma fungdo essencial ndo apenas para a execucdo do trabalho em si, mas para sua inser¢ao no
campo académico, fortalecendo o didlogo entre estudos e o avango do conhecimento cientifico.

Nos topicos a seguir, € apresentada, de forma detalhada, a abordagem metodologica
deste trabalho, evidenciando o delincamento da pesquisa, o perfil dos participantes, os

instrumentos utilizados e os procedimentos adotados para analise dos dados.

3.1 Caracterizacio da pesquisa

Esta pesquisa se caracteriza, segundo a sua natureza, como uma pesquisa bésica,
pois busca compreender, de forma critica e aprofundada, os fenomenos relacionados a inclusao
escolar de criangas com deficiéncia, gerando conhecimentos novos e uteis para o avanco da
ciéncia, sem propor intervengdes diretas (Prodanov; Freitas, 2013). A intencdo € contribuir para
o debate sobre os avangos e desafios das politicas publicas de inclusdo, com foco no Plano
Fortaleza 2040.

A pesquisa basica, segundo Gil (2008), tem como objetivo principal a geragao de
conhecimento cientifico voltado para a compreensdo de fendmenos em areas mais amplas e
tedricas, sem preocupacao imediata com sua aplicagdo pratica. Quanto aos seus objetivos, esta
pesquisa caracteriza-se como exploratoria e descritiva, conforme a classificagao proposta por
Prodanov e Freitas (2013), pois buscara tanto explorar as percepgdes das professoras quanto
descrever avangos ¢ retrocessos na inclusao de criangas com deficiéncias em uma instituigao
de educagdo infantil da rede municipal de Fortaleza, a partir da analise do discurso das

entrevistadas.
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Inicialmente, a pesquisa assume um carater exploratorio, pois busca proporcionar
um entendimento mais amplo sobre a tematica abordada, facilitando a delimitagdo do problema,
a defini¢do dos objetivos e a construcao de hipoteses.

De acordo com Prodanov e Freitas (2013), a pesquisa exploratéria tem
planejamento flexivel e pode envolver levantamento bibliografico, entrevistas com
especialistas e analise de exemplos que contribuam para a compreensao do tema. Nesse sentido,
sdo realizadas revisoes de literatura e entrevistas com profissionais da area, permitindo a
constru¢ao de um arcabougo consistente tedrico e pratico.

Além disso, a pesquisa apresenta uma dimensdo descritiva, pois se propde a
registrar e analisar os fatos observados sem interferéncia do pesquisador. Segundo Prodanov e
Freitas (2013), a pesquisa descritiva busca descrever caracteristicas de um fenomeno, sua
frequéncia, natureza e relagdes com outros fatores, utilizando técnicas padronizadas de coleta
de dados, como as entrevistas. Nessa perspectiva, a analise dos dados ocorre de forma indutiva,
priorizando o processo ¢ seu significado em vez da simples comprovagdo de hipoteses
previamente formuladas (Prodanov; Freitas, 2013).

Ao adotar tanto a abordagem exploratdria quanto a descritiva, a pesquisa permite
uma analise abrangente do fendmeno estudado, conciliando a necessidade de um entendimento
inicial com a descrigdo minuciosa das suas manifestagdes e implicagdes. Essa estratégia
metodoldgica garante rigor cientifico e favorece a obtencao de resultados relevantes para a area
de estudo.

A presente pesquisa adota uma abordagem qualitativa, por compreender que os
fendmenos educacionais, especialmente aqueles relacionados a inclusao escolar, ndo podem ser
reduzidos a dados numéricos. Essa perspectiva permite captar as percepcdes, significados e
concepgdes construidas pelos sujeitos que vivenciam o cotidiano escolar, possibilitando uma
compreensdo mais ampla e contextualizada da realidade. A abordagem qualitativa ndo se
baseia, portanto, na quantificacdo dos dados nem na mensuracdo de varidveis, mas na
compreensdo dos processos € na descricdo detalhada da realidade investigada. Os dados sdo
coletados diretamente no ambiente em que os fendmenos ocorrem, sem manipulacdo deliberada
da pesquisadora, o que exige um trabalho de campo aprofundado.

A andlise qualitativa permite flexibilidade na constru¢cdo do conhecimento, pois
considera a complexidade e a subjetividade das intera¢des sociais, a0 mesmo tempo em que se
orienta por um referencial teodrico que direciona a coleta, interpretacdo e sistematizagdo das
informacdes. Assim, essa abordagem nao busca apenas resultados, mas a compreensao

aprofundada dos processos que os envolvem (Minayo, 2014).
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A coleta de dados ¢ conduzida por meio de entrevistas semiestruturadas, visando a
garantir compreensao ampla e profunda das experiéncias e percepgdes dos sujeitos da pesquisa.
Esse formato permite que a pesquisadora direcione as conversas para temas especificos, e
oferece também flexibilidade para que os respondentes compartilhem suas vivéncias e pontos
de vista de maneira espontanea, enriquecendo a anélise com elementos que porventura nao
estejam previstos inicialmente.

Simultaneamente, ¢ necessaria a analise aprofundada do Plano Fortaleza 2040 e
demais documentos e leis que respaldam e normatizam a Inclusdo Escolar de criangas com
deficiéncia nas salas de ensino regular, o que permite compreender as politicas educacionais e
sua implementacao no contexto da institui¢ao pesquisada. Essa analise € crucial para identificar
a forma como as praticas e desafios observados no campo se alinham ou contrastam com as
diretrizes e objetivos formais estabelecidos.

O cruzamento desses documentos com os dados coletados em campo possibilita um
olhar critico sobre a real implementacao das politicas educacionais inclusivas tragadas no

referido Plano, a partir da percep¢ao de professoras da instituicao em questao.

3.2 Cenario e recorte temporal

O cendrio desta pesquisa ¢ um Centro de Educacdo Infantil (CEI) pertencente a
Rede Municipal de Ensino de Fortaleza, localizado no Distrito de Educacao I'V. Os Distritos de
Educagdo constituem unidades administrativas da Secretaria Municipal da Educagao (SME)
responsaveis pela gestdo descentralizada das escolas, pelo acompanhamento pedagogico e pela
implementag¢do das politicas educacionais em seus territorios, de modo a garantir maior
proximidade entre a gestdo publica e as demandas locais.

A escolha desse CEI como campo de pesquisa justifica-se pelo fato de ele integrar
uma escola patrimonial de grande porte, que se destaca na Rede Municipal de Fortaleza pelo
nimero expressivo de alunos e criancas com deficiéncia e necessidades educacionais
especificas. Essa caracteristica torna o espago particularmente relevante para a analise proposta,
pois permite observar de forma mais consistente como as metas de inclusdo escolar do Plano
Fortaleza 2040 se materializam em um contexto real, no qual as demandas por acessibilidade,
atendimento especializado e praticas pedagdgicas inclusivas sdo cotidianas e complexas. Além
disso, outro fator que reforca a escolha dessa institui¢ao € o fato de a escola possuir mais de 40
anos de funcionamento, representando um espaco tradicional da rede municipal e carregado de

significados historicos, pedagogicos e comunitérios. Nos anos de 2023 e 2024, a escola passou
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por uma ampla reforma estrutural, voltada a modernizagdo de seus espagos e a melhoria das
condigdes fisicas para o ensino fundamental; entretanto, as intervengdes nao contemplaram o
prédio do CEI, que permaneceu com estrutura mais antiga e limitagdes fisicas significativas.

Essa discrepancia entre os espacos reformados e o Centro de Educacdo Infantil
oferece um cendrio especialmente relevante para refletir sobre as condigdes concretas de
implementa¢ao das metas de inclusdo, permitindo analisar como as politicas publicas se
traduzem, ou nao, em melhorias efetivas para o publico da primeira infancia. Porém, o foco
deste estudo se restringe a realidade do CEI, entendido como um microcosmo representativo
das politicas e praticas inclusivas em desenvolvimento no municipio. Essa delimitagdo se
justifica pelo fato de a pesquisa concentrar-se especificamente nas metas do Plano Fortaleza
2040 voltadas a inclusao escolar na etapa da Educagao Infantil.

O Centro de Educacdo Infantil em estudo integra uma escola patrimonial, que
possui um total de 703 criangas/alunos(as) matriculados(as), sendo, destes(as), 76 atendidos(as)
no CEI, foco desta investigacao.

A Figura 8 apresentada a seguir foi extraida do Sistema de Gestdo Escolar (SGE),
plataforma oficial utilizada por todas as institui¢des da rede municipal de Fortaleza para o
registro de matriculas, acompanhamento do fluxo escolar e monitoramento dos dados

educacionais.

Figura 8 — Distribui¢do de criangas/alunos(as) com necessidades educacionais

especificas por turno e etapa de ensino
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Fonte: Sistema de Gestdo Escolar (2025)
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As informagdes apresentadas foram extraidas diretamente desse sistema e
disponibilizadas pela secretaria da escola pesquisada, assegurando a veracidade e a atualidade
dos dados considerados nesta analise. A unidade atende um publico heterogéneo, composto por
criangas e estudantes com e sem deficiéncias.

Como demonstra a Figura 9, a seguir, a escolha dessa escola ¢ estratégica, pois
concentra um numero expressivo de criangas/alunos(as) com deficiéncias e necessidades
educacionais especificas, a saber: 102 estudantes no total, o que representa cerca de 14,5% do
corpo discente. Esse quantitativo é referente ao dia 16 de junho de 2025, contudo, como as
matriculas e transferéncias ocorrem de forma continua conforme a demanda, esse nimero pode

oscilar um pouco para mais ou para menos ao longo do ano letivo.

Figura 9 — Quantidade total de criangas/alunos(as) com
necessidades educacionais especificas matriculadas na

turma de AEE da institui¢ao
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Fonte: Sistema de Gestdo Escolar (2025)

O CEI atende criangas da etapa da Educagdo Infantil (creche com turmas do Infantil
I ao Infantil III, em tempo integral) e alunos(as) do ensino fundamental (do 1° ao 5° ano, em
turmas parciais nos turnos manha e tarde).

Entre os estudantes atendidos pelo AEE, aproximadamente 90% tém diagndstico
de Transtorno do Espectro Autista (TEA), enquanto os demais sdo identificados com

deficiéncia intelectual ou fisica.
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O recorte temporal adotado nesta pesquisa contempla os dois ultimos ciclos de
gestao municipal em Fortaleza: o periodo de 2017 a 2020, sob a administragdao do entdo prefeito
Roberto Claudio Rodrigues Bezerra, ¢ o quadriénio de 2021 a 2024, sob a gestao do prefeito
José Sarto Nogueira Moreira. Essa delimitacdo temporal ndo ¢ aleatoria, mas estratégica, pois
compreende os primeiros anos de implementa¢do do Plano Fortaleza 2040.

Ao considerar esses dois ciclos de gestdo, o objetivo ¢ avaliar de forma mais
consistente como as metas ¢ diretrizes do Plano Fortaleza 2040, especificamente aquelas
voltadas a promogdo da educagdo inclusiva, vém sendo efetivamente traduzidas em politicas
publicas e praticas educacionais no municipio.

A escolha desse intervalo permite observar desde os primeiros momentos até os
dias atuais, como tem ocorrido a execucao e consolidacao de agdes voltadas a inclusdo escolar,
possibilitando uma analise mais completa sobre os avangos, desafios e possiveis lacunas no
cumprimento dos objetivos propostos, a partir da realidade do CEI investigado.

Esse recorte temporal ¢ especialmente relevante para este estudo, pois permite
comparar as metas de curto prazo (até 2024) estabelecidas no Plano, com as politicas
implementadas de fato.

Ao observar esse periodo, busca-se compreender ndo apenas a aderéncia das agdes
governamentais as diretrizes do planejamento estratégico, mas também a coeréncia entre os
discursos institucionais sobre inclusio ¢ as transformagoes reais no cotidiano escolar. Assim, o
estudo ganha profundidade e atualidade ao analisar um intervalo de tempo suficientemente
abrangente para identificar tendéncias, continuidades e rupturas no campo da educagdo

inclusiva em Fortaleza.

3.3 Sujeitos da pesquisa

Os sujeitos desta pesquisa sdo professoras efetivas do Centro de Educa¢do Infantil
investigado, todas com dez anos ou mais de experiéncia na Rede Municipal de Fortaleza. A
escolha por esse grupo se fundamenta na compreensdo de que uma trajetéria profissional
extensa na rede permite analisar, de forma mais consistente, as transformagdes ocorridas nas
praticas pedagdgicas e nas politicas de inclusdo, possibilitando identificar avangos, retrocessos
e permanéncias ao longo do tempo.

Dentro desse recorte, foram identificadas sete professoras que atendem aos critérios
estabelecidos, compondo o grupo participante desta pesquisa, sendo seis professoras de sala de

aula regular (principal responsavel pelo processo educativo cotidiano e pela conducdo
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pedagbgica da turma), e uma professora do AEE (que atua de forma complementar e
suplementar, oferecendo suporte especializado, orientagdes e recursos para eliminar barreiras a
aprendizagem).

A selegdo desses sujeitos visou a garantir profundidade na anélise e coeréncia com
a abordagem qualitativa adotada, valorizando as experiéncias acumuladas e os saberes
construidos ao longo de suas trajetorias profissionais.

Acredita-se que, ao longo de suas carreiras, essas docentes vivenciaram diferentes
fases e orientacdes das politicas publicas educacionais, o que lhes confere a possibilidade de
possuir uma visdo critica e contextualizada sobre a implementagdo das metas de inclusdo
escolar do Plano Fortaleza 2040, especialmente na etapa da Educacao Infantil.

A inclusdo dessas professoras também se justifica pelo envolvimento direto que
elas mantém com o atendimento as criangas com defici€ncia ¢ necessidades educacionais
especificas, atuando tanto na organizacdo das rotinas quanto na conducdo das praticas
pedagoégicas inclusivas do CEL

Suas percepcdes sdo, portanto, essenciais para compreender como as metas do
Plano Fortaleza 2040 se traduzem, ou nao, em agoes concretas dentro do cotidiano escolar. Essa
escolha intencional dos sujeitos possibilita um olhar qualitativo e aprofundado sobre o alcance
e os limites das politicas de inclusdo, a partir das experiéncias, saberes e interpretagdes de quem

esta diretamente implicado na efetivacao dessas praticas no contexto da Educacdo Infantil.

3.4 Técnicas de coleta de dados

A principal técnica de pesquisa adotada neste estudo € a entrevista semiestruturada,
escolhida por possibilitar uma escuta sensivel e aprofundada das percepgdes das professoras
participantes. Essa técnica favorece a coleta de dados ricos em significados, articulando
dimensdes subjetivas, praticas e contextuais do cotidiano do CEL.

A pesquisa bibliografica e a andlise documental assumem um papel complementar
e de sustentacdo teorica, servindo como base para a interpretagdo critica das informagdes
obtidas nas entrevistas. A pesquisa bibliografica retine e analisa referenciais teoricos e estudos
sobre inclusdo escolar e politicas publicas, enquanto a analise documental permite examinar os
textos normativos, planos e registros institucionais que orientam a pratica inclusiva na rede
municipal, como foco no Plano Fortaleza 2040.

Dessa forma, ao integrar essas técnicas, o estudo constréi um arcabougo

metodoldgico coerente e articulado, em que a entrevista semiestruturada constitui o eixo central



86

da investigagdo, e as analises teorica e documental oferecem o suporte necessario para
contextualizar e interpretar os dados de forma critica, consistente e alinhada a complexidade

das politicas de inclusao escolar.

3.4.1 Entrevistas semiestruturadas

Considerando a natureza qualitativa desta pesquisa, bem como o seu objetivo geral
que ¢: avaliar a implementac¢do das metas do Plano Fortaleza 2040 voltadas a inclusdo escolar
de criangas com deficiéncias e necessidades educacionais especificas, a partir das percepgdes
de professoras de um Centro de Educacao Infantil da rede municipal de Fortaleza, confrontando
suas falas com o previsto no Plano, a fim de identificar avancos, desafios e o grau de efetivacao
dessas metas no cotidiano institucional, optou-se pela realiza¢ao de entrevistas semiestruturadas
como principal instrumento de coleta de dados.

Segundo Minayo (2001, p. 57):

A entrevista € o procedimento mais usual no trabalho de campo. Através dela, o
pesquisador busca obter informes contidos na fala dos atores sociais. Ela ndo significa
uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se insere como meio de coleta dos

fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos-objeto da pesquisa que vivenciam uma
determinada realidade que esta sendo focalizada.

Ao destacar que a entrevista vai além de uma simples conversa, a autora ressalta
seu carater intencional e direcionado, pautado por objetivos definidos pelo(a) pesquisador(a).
Esse processo permite acessar ndo apenas informagdes concretas, mas também elementos
simbolicos e subjetivos que compdem a vivéncia dos sujeitos envolvidos.

Como aponta a propria Minayo (2001, p. 57), “através desse procedimento,
podemos obter dados objetivos e subjetivos”, o que reforca a riqueza desse recurso na
compreensdo aprofundada das realidades investigadas.

Ainda sobre esse assunto, trazendo o conceito de entrevista semiestruturada com o
qual esta pesquisa trabalha, a autora afirma:

Em geral, as entrevistas podem ser estruturadas e ndo-estruturadas, correspondendo
ao fato de serem mais ou menos dirigidas. Assim, toma-se possivel trabalhar com a
entrevista aberta ou ndo-estruturada, onde o informante aborda livremente o tema
proposto; bem como com as estruturadas que pressupdem perguntas previamente

formuladas. H4 formas, no entanto, que articulam essas duas modalidades,
caracterizando-se como entrevistas semiestruturadas. (Minayo, 2001, p. 28)

Portanto, esse tipo de entrevista, conforme a autora, permite a constru¢do de um

didlogo investigativo que articula questdes previamente elaboradas com a abertura a escuta de
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narrativas espontaneas, respeitando o ritmo, a linguagem e os sentidos atribuidos pelos
entrevistados aos temas discutidos.

Essa abordagem revela-se especialmente adequada nesta investigagdo, a qual busca
compreender os processos e sentidos envolvidos na efetivacdo de politicas publicas inclusivas
dentro de um CEI da rede municipal de Fortaleza.

O contato com essas interlocutoras permitiu apreender, a partir de suas vozes, como
as politicas publicas educacionais sdo vivenciadas na pratica e quais significados lhes sdo
atribuidos, conforme propde a abordagem dialdgica de Bakhtin (2003), para quem a escuta ativa
e o reconhecimento do outro sdo essenciais a constru¢ao do conhecimento.

O roteiro de entrevistas (que se encontra nos apéndices deste trabalho) foi elaborado
a luz da questao norteadora da pesquisa: “Em que medida as metas do Plano Fortaleza 2040
voltadas a inclusdo escolar de criangas com deficiéncias e necessidades educacionais
especificas estdo sendo efetivamente implementadas no contexto de um Centro de Educacao
Infantil da rede municipal de Fortaleza, segundo as percepcdes das professoras?”, e levou em
considera¢do também os objetivos especificos da investigacao.

As perguntas foram organizadas em torno dos seguintes eixos tematicos (que
coincidem com as metas tragcadas no Plano Fortaleza 2040, sobre a inclusao escolar de criangas
com deficiéncias e necessidades educacionais especificas): formagao de professores da sala de
aula regular; AEE na Educacdo Infantil com o uso de tecnologias adequadas a todas as
deficiéncias; reformulagdo do programa de formagdo continuada de professores do AEE;
criacdo de nucleos multiprofissionais intersetoriais de atendimento a crianca com deficiéncia;
adequacdo arquitetonica dos CEls garantindo acessibilidade universal.

A escuta dos sujeitos envolvidos diretamente na implementagdo das politicas de
inclusdo ¢é, portanto, condi¢do indispensavel para avaliar a efetividade dessas politicas no chao
da escola. Como argumenta Arroyo (2000), € a partir das experiéncias vividas pelos sujeitos
que se torna possivel compreender o sentido real das politicas publicas e os impactos que elas
geram na vida concreta das pessoas.

As entrevistas foram realizadas presencialmente, durante o més de agosto do ano
de 2025, em ambiente reservado na instituicdo, em horarios previamente acordados com as
participantes. As falas foram registradas por meio de gravagao de dudio, mediante autorizagao
das participantes, e posteriormente transcritas de forma integral para a etapa de andlise, sendo
realizadas apenas corre¢des pontuais de vicios de linguagem excessivamente repetitivos, que
ndo acrescentavam sentido ao conteudo das falas, preservando-se, contudo, a esséncia, a

intencionalidade e o significado das narrativas das participantes.
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Por fim, a utilizag¢do das entrevistas semiestruturadas como estratégia metodoldgica
nesta pesquisa visa a construcdo de uma compreensao aprofundada, situada e critica da
implementag¢ao das metas de inclusdo escolar previstas no Plano Fortaleza 2040, a partir da
escuta das vozes das professoras. Espera-se, assim, contribuir para o debate sobre a efetivagao
do direito a educagdo inclusiva e para o fortalecimento das politicas publicas voltadas a garantia

desse direito.

3.5 Tratamento e interpretacio dos dados: a analise de conteudo segundo Bardin

A analise dos dados encontrados foi realizada utilizando a analise de contetdo,
conforme proposto por Bardin (1977), a qual permite identificar, categorizar e interpretar os
principais elementos presentes nos discursos dos participantes da pesquisa, nos documentos e
nas praticas relacionadas as metas de inclusdo escolar do Plano Fortaleza 2040. Esse método
possibilita a compreensao aprofundada das mensagens explicitas e implicitas, promovendo a
organizac¢do sistematica dos dados em categorias que refletem os temas centrais da pesquisa.

A saber, Bardin (1977, p. 42) define metodologia de andlise de conteudo como:

[...] um conjunto de técnicas de andlise das comunicagdes visando obter, por
procedimentos sistematicos e objetivos de descrigdo do contetido das mensagens,
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condigdes de produgdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens.

A andlise de conteudo proposta por Laurence Bardin (1977) foi escolhida por
transcender a mera descri¢do das respostas coletadas em entrevistas, configurando-se como um
processo minucioso de organizacao e interpretacdo dos dados. Ao aplicar essa metodologia, a
pessoa pesquisadora se dedica a uma explora¢do profunda do material, buscando desvendar
padrdes, tendéncias e correlagdes que, a primeira vista, podem permanecer ocultos.

O rigor da analise de conteudo estd na sua capacidade de revelar significados
implicitos nas falas das pessoas entrevistadas. Por meio da categorizacdo e codificagdo
sistematica das respostas, a pesquisadora identifica temas recorrentes, nuances de sentido e
relagdes entre os elementos do discurso, alcangando uma compreensdo mais profunda das
percepgoes, crencas e valores das participantes.

A organizagdo sistematica das respostas ¢ etapa essencial do processo. Ao
classificar e agrupar as informagdes coletadas, constroi-se uma estrutura que facilita a

identificacdo de padrdes e tendéncias. Conforme Bardin (1977), essa organizagdo pode incluir
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a criagdo de categorias tematicas, a definicdo de palavras-chave e a analise da frequéncia de
determinadas expressoes.

A analise de conteido busca ainda evidenciar correlacdes entre diferentes
elementos do discurso. A partir do exame das respostas, podem-se identificar associagdes
significativas, contradi¢des e diferentes perspectivas sobre 0 mesmo tema, o que contribui para
uma compreensao critica da efetividade das politicas de inclusao.

De acordo com Bardin (1977), a identificacdo de padrdes nos discursos ¢
fundamental para compreender percepcdes e desafios compartilhados por um grupo. Esses
padrdes refletem vivéncias e compreensdes coletivas, revelando tanto convergéncias quanto
dificuldades enfrentadas.

A relevancia dessa identificagdao estd em possibilitar uma analise que ultrapassa a
dimensdo literal das falas, permitindo compreender significados, experiéncias e valores
expressos pelas entrevistadas.

Conforme Bardin (1977), a andlise de conteido possibilita; identificar
regularidades e aspectos recorrentes nos dados, fundamentais para compreender a
implementa¢do das metas de inclusdo escolar; organizar as informag¢des em categorias
tematicas, favorecendo a comparagdo entre as metas propostas e as praticas observadas;
explorar contradi¢des e lacunas presentes nos discursos € nas agdes, 0 que contribui para uma
visdo critica sobre os avangos e desafios da inclusdo; e contextualizar as percepgdes das
participantes, interpretando os sentidos que atribuem as acdes inclusivas e ampliando a
compreensao sobre suas experiéncias no campo educacional.

Essa técnica, portanto, ndo apenas sistematiza os dados, mas também propicia uma
leitura interpretativa que considera dimensdes subjetivas e sociais. Aplicada a esta pesquisa, a
analise de contetido permitira delinear um panorama abrangente das percepg¢des das professoras
sobre a implementacdo das metas do Plano Fortaleza 2040, contribuindo para o fortalecimento

da educacao inclusiva de criangas com deficiéncias e necessidades educacionais especificas.

3.5.1 Fases da Analise de Conteudo

A Andlise de Contetido, conforme sistematizada por Laurence Bardin (1977),
organiza-se em trés fases principais: pré-analise; exploragdo do material; e tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacgao.

Essas etapas, para Bardin (1977), embora descritas de modo cronologico, nao se

sucedem obrigatoriamente nessa ordem, ainda que mantenham estreita relagao entre si. Cada



90

uma delas desempenha um papel essencial na organizagdo, categorizacao e interpretacdo dos
dados, garantindo rigor metodologico e profundidade analitica ao estudo.

A primeira fase, denominada pré-analise, corresponde a0 momento de organizagao
e preparagdo do material. Bardin (1977, p. 95) a descreve como “a fase de organizagao
propriamente dita”, em que se busca tornar operacionais as ideias iniciais da pesquisa. Essa
etapa consiste em um periodo de intuicdes, cujo objetivo ¢ sistematizar as ideias iniciais e
elaborar um plano de anélise flexivel, mas preciso. (Bardin, 1977)

Durante a pré-analise, o pesquisador realiza uma leitura flutuante, ou seja, uma
leitura livre e atenta dos materiais coletados, buscando identificar impressoes, recorréncias e
possiveis categorias temdticas. Nessa fase, definem-se também o corpus da pesquisa, as regras
de inclusao e exclusao dos documentos e as primeiras hipoteses que orientarao a interpretagao.
Para Bardin (1977), essa etapa compreende trés missdes principais: “a escolha dos documentos,
a formulag@o das hipoteses e objetivos e a elaboracdo de indicadores que fundamentardo a
interpretacao final”.

A segunda fase ¢ a exploracdo do material, considerada a etapa mais técnica e
operacional da analise. Trata-se do momento em que o pesquisador realiza o processo de
codificacdo, decompondo o texto em unidades de registro (palavras, frases, ideias ou temas)
que sejam significativas para o problema investigado. Bardin (1977, p. 101) explica que essa
etapa consiste na “administra¢do sistematica das decisdes tomadas” na fase anterior, exigindo
rigor e coeréncia para que as categorias sejam aplicadas de forma consistente ao material
empirico.

Durante a exploragdo, as unidades de registro sdo agrupadas em categorias
tematicas ou analiticas, o que permite evidenciar frequéncias, regularidades e contradi¢des. A
autora enfatiza que essa fase ndo se resume a simples codificagdo, mas implica um esforgo de
interpretagdo inicial, em que o pesquisador comega a perceber o sentido das mensagens € a
construir significados a partir dos dados.

Por fim, a terceira fase compreende o tratamento dos resultados, a inferéncia e a
interpretacdo. Nesse estdgio, os dados organizados e categorizados sdo submetidos a um
processo de sintese e reflexdo, em que se busca extrair significados e implicagdes a partir das
informacdes obtidas. Conforme Bardin (1977, p. 101), “os resultados brutos sdo tratados de
maneira a serem significativos e validos”, operando-se classificacdes e inferéncias que
permitam uma leitura analitica do contetdo.

E nessa fase que o pesquisador interpreta os resultados a luz do referencial teérico,

relacionando-os aos objetivos e as hipdteses iniciais. Bardin (1977) destaca que essa etapa visa
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a fazer emergir os significados latentes, ultrapassando o contetido manifesto, permitindo uma
compreensdo mais profunda das mensagens e das realidades subjacentes ao discurso.

Em sintese, as trés fases descritas por Bardin (1977) configuram um processo
continuo e articulado, em que o pesquisador transita entre a descricdo e a interpretagdo,
buscando compreender o sentido das comunicacdes de forma rigorosa, contextualizada e
teoricamente fundamentada. Assim, para a autora, a analise de contetido constitui um conjunto
de técnicas sistematicas e objetivas voltadas a descrigdo e a interpretacdo das mensagens,
permitindo identificar significados explicitos e implicitos nas falas e compreender as condi¢des

em que foram produzidas.

3.5.2 Aplicacio da Andlise de Contendo nesta pesquisa

A Andlise de Conteudo proposta por Bardin (1977) foi adotada como principal
método para o tratamento e interpretacdo dos dados provenientes das entrevistas
semiestruturadas realizadas com as professoras do Centro de Educagao Infantil investigado. A
escolha dessa técnica justifica-se por sua capacidade de revelar significados explicitos e
implicitos nas falas, permitindo compreender como as metas de inclusdo do Plano Fortaleza
2040 sao percebidas e vivenciadas no cotidiano escolar.

Na fase de pré-andlise, as entrevistas foram transcritas e submetidas a uma leitura
flutuante, com o intuito de identificar ideias recorrentes e construir o corpus de analise. A partir
desse movimento inicial, definiram-se os critérios de selecdo do material e as categorias
tematicas preliminares, orientadas pelos objetivos do estudo e pelos referenciais tedricos da
inclusdo escolar.

A etapa de exploragdo do material envolveu a codifica¢do e organizagdo das falas
em unidades de registro, agrupadas em categorias que expressavam percepcoes, experiéncias €
desafios relacionados a inclusao de criangas com deficiéncia e necessidades educacionais
especificas. Esse processo possibilitou evidenciar padrdes de sentido, convergéncias e
contradi¢des nas narrativas das participantes.

Por fim, na fase de tratamento e interpretacdao dos resultados, as categorias foram
analisadas a luz do referencial tedrico e confrontadas com as diretrizes do Plano Fortaleza 2040,
com a legislacdo educacional vigente e com as orientacdes da SME/COEI). Essa etapa permitiu
extrair significados mais amplos das falas e compreender de que forma as politicas de inclusao
se materializam na pratica pedagdgica, evidenciando tanto os avancos quanto as lacunas

existentes na efetivacao das metas municipais.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS ENCONTRADOS

Este capitulo apresenta a andlise e interpretagao dos dados coletados durante a
pesquisa, a partir das entrevistas realizadas com seis professoras da Educagdo Infantil da sala
de atividades regular, e com a professora do Atendimento Educacional Especializado (AEE) do
Centro de Educacao Infantil onde o estudo foi desenvolvido.

A analise foi conduzida a luz dos objetivos deste estudo, que buscam avaliar como
as metas de inclusdo escolar previstas no Plano Fortaleza 2040 tém sido implementadas no
contexto de um CEI de Fortaleza.

A andlise foi conduzida com base na proposta metodologica da Andlise de
Contetdo de Bardin (1977), permitindo identificar, nas falas das participantes, unidades de
sentido e categorias tematicas que expressam o modo como as politicas publicas se traduzem
em suas praticas e no cotidiano da instituigao.

Essa etapa da pesquisa busca interpretar os conteidos presentes nos discursos das
professoras ndo apenas como relatos individuais, mas como possiveis representagdes de uma
realidade compartilhada pelos(as) professores(as) da educagdo infantil da rede municipal de
ensino de Fortaleza.

As falas apresentadas a seguir estdo organizadas conforme os objetivos especificos
definidos neste estudo, permitindo uma leitura critica sobre as condig¢des de formag¢ao docente,
os desafios do trabalho pedagogico inclusivo e o papel das politicas publicas na efetivagdo do
direito a educagdo inclusiva. Desse modo, este capitulo constitui um espago de didlogo entre
teoria e pratica, em que as experiéncias das professoras ganham centralidade na reflexao sobre
a implementacdo da inclusdo escolar no contexto investigado.

Para preservar o anonimato das participantes e garantir o cumprimento dos
principios €ticos da pesquisa, as professoras foram identificadas pela letra P, seguida da inicial
de seus respectivos nomes, a saber P.A., P.C., P.D., P.G.,, P.R., e P.S..

J& a professora responsavel pelo Atendimento Educacional Especializado foi
identificada pela letra P, seguida também da letra inicial de seu nome e da sigla AEE, resultando
em P.S./AEE. Dessa forma, essa codificacdo visa a manter o sigilo das identidades, ao mesmo
tempo em que possibilita a pesquisadora situar mais facilmente as falas durante a analise dos

dados.
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4.1 Apresentacio dos dados coletados

A andlise dos dados coletados foi conduzida conforme a estrutura dos blocos que
compdem o roteiro da entrevista. Para o entendimento do(a) leitor(a), ¢ importante ressaltar que
alguns desses blocos correspondem aos objetivos especificos € as metas do Plano Fortaleza
2040 avaliadas neste trabalho, o que permitiu estabelecer uma relagao analitica entre as falas
das participantes e as acdes previstas no referido plano. Assim, as entrevistas foram analisadas
na seguinte sequéncia:

» ldentificagdo dos sujeitos;

» ED.2.5 — Formagao continuada dos(as) profissionais da Educagao Infantil;

» ED.2.6 — Atendimento Educacional Especializado e uso de tecnologias;

» ED.2.7 — Reformulagdo do programa de formagao de professores do AEE;

» ED.2.8 — Criagao de nucleos multiprofissionais de atendimento;

» ED.2.9 — Adequagdo dos Centros de Educagdo Infantil e acessibilidade

universal.

Essa sequéncia orienta a exposicdo e interpretacdo dos resultados, garantindo

coeréncia entre os dados empiricos e os objetivos especificos definidos no estudo.

4.1.1 Identificagdo dos sujeitos

Analisar os dados de identificagdo das sete professoras participantes permite
compreender o perfil formativo, a trajetoria profissional e a inser¢do institucional dessas
docentes, evidenciando aspectos relevantes para a interpretacao das falas delas no contexto da
inclusdo escolar.

No que se refere a formagao académica, observa-se que todas possuem graduagao
em areas da Educagdo, predominantemente em Pedagogia, o que revela coeréncia com o campo
de atuagdo na Educacao Infantil e na Educacao Especial.

Além disso, percebe-se que ha significativo investimento em formagao continua,
com presenca de especializacdes em Psicopedagogia, Educagdo Infantil, Educacdo Inclusiva e
Atendimento Educacional Especializado (AEE), bem como de mestrados em andamento nas
areas de Saude Publica e Linguistica.

Essa diversidade de formacdes reflete um grupo de professoras que busca
constantemente o aprimoramento tedrico e pratico, o que pode influenciar a profundidade e a
qualidade do conteido expresso nas falas analisadas, uma vez que o discurso € sempre

atravessado pelas experiéncias e saberes acumulados.



94

O tempo de atuag¢do no municipio de Fortaleza varia entre 11 e 24 anos, com média
aproximada de 16 anos, indicando um grupo com ampla experiéncia e vivéncia consolidada na
rede publica. Na Educagdo Infantil, a média de tempo ¢ de 13 anos, revelando vinculos
duradouros com essa primeira etapa da Educacdo Basica.

Essa longa trajetoria profissional ¢ um elemento importante na andalise qualitativa,
pois destaca que a consisténcia das falas ¢ mais fundamentada quando emitida por sujeitos com
trajetoria consolidada, capazes de identificar continuidades e rupturas nas politicas e praticas
institucionais ao longo do tempo.

Quanto ao tempo de atuag¢do no Centro de Educacgdo Infantil (CEI) pesquisado, as
professoras permanecem, em média, ha cerca de oito anos na mesma institui¢do, o que
demonstra estabilidade e familiaridade com o contexto educacional.

Essa permanéncia prolongada favorece uma compreensdo mais profunda sobre a
cultura organizacional, as condi¢des de trabalho e a efetivagao das politicas de inclusdo, uma
vez que as docentes vivenciam, de forma continua, as transformagdes ocorridas no CEI e podem
avaliar, com base em sua experiéncia, os avangos ¢ desafios da implementacao das metas do
Plano Fortaleza 2040.

Destaca-se, ainda, a presengca de uma professora com atuagdo no Atendimento
Educacional Especializado (P.S./AEE), cuja formagao especifica em AEE e Educac¢ao Inclusiva
acrescenta um olhar técnico e diferenciado sobre o processo inclusivo, ampliando a pluralidade
de perspectivas dentro do corpus de analise.

Essa diversidade funcional enriquece a investigacao, pois permite o confronto de
percepcdes entre o trabalho realizado nas salas regulares e aquele desenvolvido no espaco do
AEE, contribuindo para uma leitura mais abrangente sobre as praticas e as articulagdes
necessarias a efetivacao da inclusao escolar.

Em sintese, a analise da identificacdo das professoras sujeitos da pesquisa evidencia
que o grupo de professoras entrevistadas ¢ composto por profissionais experientes, qualificadas
e com vinculos institucionais estaveis. Esses elementos conferem consisténcia, confiabilidade
e densidade interpretativa, permitindo que as proximas etapas da analise se desenvolvam sobre
bases solidas, sustentadas por vozes representativas do cotidiano da Educagao Infantil inclusiva

no municipio de Fortaleza.

4.1.2 ED.2.5: Formacdo continuada das profissionais da Educacdo Infantil

Esta subsecdo busca compreender como as professoras percebem as agdes de
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formagao continuada promovidas pela rede municipal e seus impactos nas praticas pedagdgicas
inclusivas.

As andlises a seguir referem-se as respostas das professoras dadas as seguintes
perguntas:

1. Vocé tem participado de formagdes continuadas ofertadas pela Secretaria

Municipal de Educagdo regularmente?

2. As formagdes continuadas oferecidas pela rede municipal contemplam temas
relacionados a inclusdo e as praticas pedagogicas voltadas a diversidade?

3. Como tém acontecido as formagdes continuadas ofertadas pela rede municipal,
especialmente no que se refere a inclusdo escolar? Essas formagdes tém
contribuido (ou nao) para aprimorar sua pratica?

As duas primeiras questdes foram estruturadas de forma objetiva, solicitando que
as professoras respondessem apenas com as opgdes “sim”, “ndo” ou “parcialmente”, a fim de
identificar de maneira direta a percep¢do sobre a frequéncia e o contetido das formagdes
continuadas promovidas pela rede municipal. J& a terceira questdo foi formulada de modo
aberto e descritivo, permitindo que as participantes expressassem com mais detalhes suas
experiéncias, opinides e avaliagdes acerca das formacgdes, especialmente no que se refere a
inclusdo escolar e as contribui¢des dessas agdes para a pratica docente.

A partir das respostas das participantes, foi realizada a analise de conteudo
conforme Bardin (1977), buscando identificar recorréncias, contradi¢des e sentidos atribuidos
as formacgoes continuadas no contexto da inclusao escolar.

A leitura e a interpretacdo das respostas das professoras a meta ED.2.5 — Formagao
Continuada dos(as) Profissionais da Educa¢do Infantil revelam um retrato consistente de
fragilidades na politica de formagdo docente da rede municipal de Fortaleza no que se refere a
inclusdo escolar.

Com base na Andlise de Conteudo proposta por Bardin (1977), observa-se, a partir
das falas, a emergéncia de sentidos comuns que apontam para a superficialidade, a
descontinuidade e o distanciamento entre as agdes formativas e as demandas reais das
professoras que atuam na Educac¢ao Infantil.

Adianta-se que o estudo de campo revela um fosso significativo entre o discurso
politico e a realidade formativa.

A seguir, apresenta-se a andlise das questdes objetivas do questionario (1 e 2), cujas
respostas foram organizadas em quadros, permitindo uma leitura comparativa e sistematizada

das percepc¢odes das professoras. Essas questdes, respondidas por meio das opgdes “Sim”, “Nao”
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ou “Parcialmente”, tém como objetivo avaliar de maneira direta e quantitativa: a formagao
continuada dos(as) profissionais da Educa¢ao Infantil voltadas para a tematica da inclusdo

escolar.

Quadro 1 — ED.2.5: questdes 1 e 2

PARTICIPA REGULARMENTE | AS FORMACOES CONTEMPLAM
PROFESSORA | DAS FORMACOES OFERTADAS TEMAS RELACIONADOS A
PELA SME? INCLUSAO?
P.A. Sim Parcialmente
P.C. Sim Parcialmente
P.D. Sim Nao
P.G. Sim Nao
P.R. Sim Parcialmente
P.S. Sim Nao

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 2 — ED.2.5 Quantitativo geral das respostas: questdes 1 ¢ 2

QUESTAO SIM PARCIALMENTE NAO
Participaciao nas formacoes 6 0 0
Inclusiao e diversidade nas formacgoes 0 3 3

Fonte: Dados da pesquisa.

A andlise dos dados do quadro revela uma situag¢ao preocupante e, a0 mesmo tempo,
elucidadora sobre a forma como a politica de formagao continuada tem sido materializada na
rede municipal. Embora todas as professoras reconhegam a oferta mensal das formacgdes, o
conteudo dessas acodes ainda se mostra dissociado das demandas reais da Educacao Inclusiva.

Essa constatacdo explicita a distancia entre a proposta de formacdo permanente,
prevista nas diretrizes do Plano Fortaleza 2040, especialmente na acdo ED.2.6, e a efetiva
constru¢do de um espago formativo capaz de problematizar as praticas pedagdgicas frente a
diversidade.

O fato de nenhuma docente considerar o tema da inclusdo plenamente abordado
indica ndo apenas uma lacuna tematica, mas também uma fragilidade estrutural na concepgao
dessas formacdes. A auséncia de continuidade e de aprofundamento tedrico-pratico sobre o
tema faz com que o debate se restrinja, quando ocorre, a momentos pontuais € pouco reflexivos,

0 que compromete a apropriacao critica dos professores acerca do papel da escola na promogao
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da inclusao.

A divergéncia entre as respostas, algumas classificando o tema como inexistente e
outras como parcialmente presente, revela uma falta de uniformidade na politica formativa,
possivelmente decorrente da auséncia de uma diretriz pedagdgica consolidada sobre o assunto.

Na sequéncia, direcionamos o olhar para a analise critica e reflexiva das respostas
a questdo aberta (3), as quais permitem apreender, com maior profundidade, as percepgoes,
vivéncias e significados atribuidos pelas professoras.

A professora P.D. afirma ndo se recordar de “formagoes que tratassem diretamente
dessas questoes de inclusdo”, destacando que, quando o assunto surge, ocorre apenas de modo
pontual, “sem marcar presenca significativa”. A mesma percep¢do ¢ refor¢ada por P.G., ao
afirmar que:

Olha, pra ser bem sincera, eu nunca vi forma¢do da prefeitura voltada pra inclusdo
de verdade, ndao. Falam muito, sabe? Sempre tem aquelas discussoes, as vezes até
polémicas, quando alguma colega toca no assunto, mas na pratica mesmo... nada

acontece! Nao tem uma formagdo especifica, ndo tem um momento pra gente estudar
isso de forma séria. E tudo muito jogado, muito no improviso.

[-]

Desde que entrei na prefeitura, eu ndo vi avango nenhum nesse sentido.

Tais declaragdes convergem para a constatagdo de que o tratamento da temética
inclusiva nas formagdes tem se mostrado periférico e carente de sistematizagdo, reduzido a
mengdes esporadicas e desvinculado de agdes concretas.

Mesmo entre as professoras que reconhecem a tentativa de incluir o tema nas
formacgdes, como P.C. e P.R., hd a critica quanto ao tempo reduzido e a falta de continuidade.
A professora P.R. relata que:

No geral, sdo boas, trazem temas importantes e ajudam a gente a refletir sobre o
trabalho. Mas, sinceramente, ja faz um tempo que ndo vejo a inclusdo escolar ser
tratada com atengdo. No ano passado, até tentaram incluir o tema, e a intengdo foi
boa, mas acabou ndo dando muito certo. O tempo destinado era bem pequeno, ndo
chegava nem a uma hora, e quase sempre ficava para o final do encontro, quando

muitos professores ja tinham ido embora ou estavam cansados, querendo encerrar
logo.

De forma semelhante, P.S. afirma que “era reservado um momento [...] no segundo
tempo, j no final. As vezes ndo dava muito tempo de discutir”.

A professora P.A. ¢ enfatica ao descrever que: "Olha, eu lembro que era assim... as
formagoes sobre inclusdo aconteciam bem no final, sabe? E era uma coisa bem aligeirada,
meio pra cumprir tabela".

O fato de algumas professoras ndo se recordarem sobre a tematica da inclusdo ter
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sido abordada nas formagdes e de outras mencionarem que, quando tratada, era de forma rapida
e sem aprofundamento, denuncia um carater meramente protocolar e transmite a percepgao de
nao prioridade.

Essa ndo prioridade revela que o tema da inclusdo ndo tem sido tratado com a
aten¢do que necessita, mas como um assunto secundario, abordado apenas para cumprimento
formal. Tal postura compromete o aprofundamento tedrico e pratico necessario a atuacao
docente na Educagdo Infantil e evidencia o distanciamento entre a politica de formacao
continuada e as reais demandas da inclusdo escolar.

A superficialidade do conteudo ¢ uma critica que perpassa a fala de varias
professoras. P.A. aponta que os temas eram tratados de modo "muito vago, nada aprofundado",
enquanto outra acrescenta que as formacdes sao "muito voltadas pra outros assuntos: leitura,
escrita, reconhecimento de letra, nome proprio... Sobre inclusdo e prdticas pedagogicas
inclusivas, ta bem em falta", diz P.D.

O abandono da tematica se torna explicito na fala de P.S. sobre o ano em curso:
"Mas esse ano, nada. Nada mesmo. Ndo teve nenhum momento pra falar sobre inclusdo, ndo.
Porque esse ano é so oralidade, leitura e escrita, né? E o tema da inclusdo ficou completamente
de lado esse ano".

As falas também demonstram frustracao quanto a falta de continuidade e a auséncia
de politicas efetivas voltadas a inclusdo nas formagdes. A professora P.C. sintetiza essa
percepcdo ao afirmar que “a impressdo que dd é que a inclusdo entra como um tema
obrigatorio, mas ndo como uma prioridade”.

Esses relatos evidenciam que o planejamento das formacdes ndo favorecia o
aprofundamento reflexivo, restringindo a inclusdo a um tema acessorio, encaixado de maneira
improvisada na programagao.

A critica a formagdo continuada voltada para a inclusdo educacional ndo se limita
ao que ¢ abordado, mas se estende ao como e por quem. As docentes questionam o preparo das
formadoras, o que gera uma fragilidade metodologica que impede o aprofundamento e o
encaminhamento pratico das discussoes.

A percepgao de despreparo das formadoras e de auséncia de suporte da SME a elas
para o desenvolvimento das tematicas inclusivas, em 2024, ¢ outro ponto recorrente nas falas.
Uma professora relata episddios de despreparo que inviabilizam o aprendizado:

As formadoras pareciam perdidas, sem muito conteiido pra falar, ai acabava virando

uma confusdo. Tinha uma professora que falava cada besteira, e elas nem sabiam
como reagir, como conduzir. Dava pra ver que ndo tinham preparo pra lidar com o
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assunto. E o pior é que, naquela época, elas nem tinham apoio da SME, elas ficavam
sozinhas na sala da formacao...

[..]

As formadoras, coitadas, ndo sabiam um ‘6 com uma quenga’. Faltava base, faltava
preparo, e a gente percebia claramente o despreparo delas pra falar de inclusdo.
(P.A)

Tal despreparo, segundo P.A., ndo era mitigado por apoio institucional, visto que
elas "ficavam sozinhas na sala da formagdo", sem a presenga de uma técnica de educagdo da
SME.

A auséncia de uma condugdo qualificada desvia o foco do encontro formativo. P.C.
descreve que, nesses momentos, "o debate perdia o foco, virava um momento de desabafo,
cheio de reclamacoes e historias isoladas, sem encaminhamentos concretos. Faltou seriedade,
tempo e continuidade para tratar um tema tdo relevante...". O mesmo diagndstico ¢ feito por

P.R.:

Nesses momentos, a discussdo acabava se perdendo... virava mais um espaco de
desabafo, de reclamacées e de troca de “causos” do dia a dia, sem aprofundar o
assunto como deveria. Faltou organizagdo e continuidade, porque dava pra ver que
o tema despertava interesse, so que ndo havia espago real para discutir praticas ou
pensar solugédes coletivas.

O espaco, que deveria ser de aprimoramento, torna-se um “muro de lamentagoes”,
segundo P.R.

A caréncia de preparo das formadoras para mediar discussdes complexas sobre
inclusdo, aliada a fragilidade metodologica, transforma o momento formativo em um ambiente
de desabafo e critica, e ndo de aprendizado. Esse dado sugere uma falha estrutural na politica
de formagdo de formadores, o que compromete a capacidade da rede em oferecer um suporte
pedagdgico de qualidade, essencial para a atuagdo do docente da Educacdo Infantil no que diz
respeito a inclusdo escolar

Porém, o assunto de maior relevancia ¢ o baixo ou nulo impacto das formagdes na
pratica pedagdgica inclusiva das professoras, culminando em uma sensacdo de isolamento e
sobrecarga.

A ineficécia € expressa de forma contundente: P.A. afirma que as formacdes "ndo
ajudavam em nada. Era mais um momento de desabafo e de criticas, do que aprendizado

mesmo". Sobre esse assunto, P.G. é categorica:

Essas formagées ndo tém contribuido em nada pro meu trabalho com as criangas com
deficiéncia, ndo. Ah, ndo, de jeito nenhum! Porque, na real, elas nem tratam desse
assunto. Falam de mil outras coisas, mas nunca do que a gente realmente precisa pra
lidar com essas criangas atipicas em sala. Entdo, acaba que tudo que eu aprendi foi
na pratica, no dia a dia, observando, tentando, errando e acertando junto com as
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colegas.

P.R. conclui que o suporte ¢ "bem limitado" e P.D. complementa que "o impacto
dessas formagoes no meu trabalho com essas criangas é muito pequeno".

A auséncia de apoio formal empurra as professoras para a logica do "se vira",
caracterizando o CEI como um ambiente de improviso e soliddo. P.G. ilustra o desamparo
institucional: "O que mais me incomoda é que as criangas sdo matriculadas, mas o suporte pro
professor simplesmente ndo existe. E tipo assim: jogam a crianga na sala e pronto, a gente que
se vire".

Consequentemente, o aprendizado real se dé por vias informais: "Entdo, na pratica,
o aprendizado vem mais da troca entre colegas e da experiéncia diaria do que das formagoes
promovidas pela rede". P.D. complementa: "o que mais ajuda mesmo é a experiéncia do dia a
dia, a conversa com os colegas e as leituras que a gente mesmo busca. Os cursos fora da rede
[.]".

O esforco pessoal para suprir as lacunas ¢ destacado por P.G., a qual reconhece que
¢ forcada a ir "se virando sozinha, buscando informagdo por conta propria, trocando
experiéncias com colegas, tentando ajustar as prdticas no dia a dia e errando muito”.

A ineficacia da formacdo continuada em oferecer subsidios praticos e tedricos
concretos sobre a inclusdo resulta no isolamento das professoras. As docentes sdo compelidas
a operar na "tentativa e erro" e a depender de redes informais de apoio entre pares. Essa situagdao
configura um risco iminente a qualidade da Educagdo Infantil e ao direito educacional das
criancas com deficiéncia, pois transfere a responsabilidade da politica publica (formagao
docente) para a iniciativa individual, em clara contradi¢do com as exigéncias de um sistema
educacional inclusivo.

Essa aprendizagem empirica, embora revele o compromisso e a capacidade
adaptativa das docentes, evidencia a lacuna existente entre o discurso oficial da inclusdo e as
condigdes efetivas de apoio pedagodgico e institucional, o que gera sobrecarga e inseguranca no
exercicio docente.

De modo geral, as respostas das professoras permitem inferir que, embora as
formagdes continuadas existam formalmente, ndo t€ém respondido as necessidades praticas e
formativas dos docentes da Educacgdo Infantil no campo da inclusdo escolar. O tema aparece de
modo secundario, sem sistematizagdo, com pouco tempo de debate e sem articulagdo entre
teoria e pratica.

As falas revelam uma formacdo marcada pela falta de continuidade e de

compromisso institucional, fatores que limitam o alcance dos objetivos previstos nas politicas
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publicas de educagdo inclusiva.

A andlise demonstra que a efetivacao das metas de inclusdo requer mais do que a
oferta de encontros pontuais: exige formacdes consistentes, interativas e contextualizadas, que
integrem os saberes docentes as politicas publicas e as praticas pedagdgicas inclusivas.

A luz de Bardin (1977), as recorréncias discursivas identificadas neste corpus
permitem concluir que o significado central das falas reside na denuncia de uma formagao
continuada fragilizada no tocante a tematica da inclusdo escolar de criancas com deficiéncias e
necessidades educacionais especificas, e que ainda ndo cumpre sua fungdo social de promover
mudangas estruturais nas praticas e nas concepgdes docentes sobre inclusdo escolar.

Fica a impressdao de que as formagdes mencionadas pelas professoras, realizadas
em 2024, ocorreram apenas para que a Secretaria Municipal de Educag¢do cumprisse
formalmente a meta prevista no Plano Fortaleza 2040, cujo prazo de execucdo integral se
encerrava naquele mesmo ano. A forma improvisada, superficial e pontual com que a tematica
da inclusdo foi abordada sugere que o objetivo ndo foi consolidar uma politica formativa
consistente, mas atender a uma exigéncia burocratica.

O cumprimento da meta parece ter se sobreposto a sua finalidade pedagodgica,
resultando em acdes episodicas e sem continuidade, abandonadas logo no ano seguinte. Essa
postura refor¢a o carater performatico e pouco transformador de certas politicas publicas, em
que a prioridade recai sobre o registro do feito, e ndo sobre a efetiva mudanc¢a nas praticas
docentes e na cultura inclusiva das instituigoes.

Essa constatagdo se aproxima do que Blanco (2004) denomina de fragilidade
estrutural das politicas de inclusdo, caracterizada pela distancia entre o plano e a pratica e pela
auséncia de mecanismos de acompanhamento e monitoramento capazes de garantir
permanéncia e coeréncia.

A interrupcao das formagdes voltadas a inclusdo escolar, observada em 2025, ainda
que em 2024 ja se mostrassem superficiais e pouco sistematizadas, pode também refletir uma
dimensao politica. O Plano Fortaleza 2040, em sua concepgao, se apresenta como um plano de
Estado, e ndo apenas de governo, destinado a orientar de forma continua as politicas publicas
do municipio até o ano de 2040, independentemente de mudancas de gestao.

No entanto, o fato de a abordagem sobre inclusao ter sido interrompida justamente
apos a transicdo administrativa da gestdo municipal sugere a fragilidade desse compromisso.
Tal descontinuidade evidencia que, na pratica, a execucdo das metas pode estar sendo
vulneravel as oscilagdes politicas e as prioridades de cada governo, revelando a dificuldade

histérica de consolidar politicas publicas de carater permanente.
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Assim, o que deveria ser uma politica estruturante e progressiva transforma-se em
acOes pontuais, dependentes da vontade politica e da agenda circunstancial de gestdo, o que
enfraquece a efetividade e a sustentabilidade da educacao inclusiva no municipio.

Essa sensa¢do de descuido e de falta de prioridade por parte da gestdo reforca o
distanciamento entre a meta ED.2.5, estabelecida no Plano Fortaleza 2040, ¢ a sua

implementagao concreta no cotidiano do CEI em questao.

4.1.3 ED.2.6: Atendimento educacional especializado e uso de tecnologias

Esta subsecdo visa a entender como o professor percebe a oferta e a qualidade do
AEE e o uso de recursos tecnologicos.

As analises a seguir referem-se as respostas das professoras dadas as seguintes
perguntas:

4. As criangas da Educacdo Infantil com deficiéncias/atipias tém tido acesso efetivo

ao AEE na institui¢cao?

5. Os recursos e tecnologias utilizados no AEE atendem as necessidades das
criangas?

6. Existe articulacdo entre o trabalho da sala regular e 0 AEE?

7. Como acontece o atendimento do AEE as criangas do CEI?

8. Quais mudangas vocé percebe, ao longo dos anos, com relagdo aos recursos e
tecnologias disponibilizados no AEE? Eles tém acompanhado as necessidades
reais das criangas?

9. Que avancos e dificuldades vocé percebe no funcionamento do AEE na
Educacao Infantil, considerando desde o inicio de sua atuagao até os dias atuais?

As questoes 4, 5 e 6 foram formuladas com carater objetivo, permitindo respostas
do tipo “sim”, “ndo0” ou “parcialmente”. Essa estrutura buscou identificar de forma direta a
percepcdo das professoras sobre o acesso das criangas ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE), a adequagdo dos recursos e tecnologias utilizados e a articulagdo entre o
trabalho do AEE e o da sala regular.

J& as questdes 7, 8 e 9 apresentaram natureza descritiva e reflexiva, estimulando as
participantes a detalharem suas experiéncias e percepcdes sobre o funcionamento do AEE no
cotidiano da Educacdo Infantil, as mudangas observadas ao longo dos anos e os avangos e
desafios enfrentados no processo de inclusao, relacionados ao uso das tecnologias.

Essa combinacdo metodoldgica contribuiu para uma compreensdao mais ampla e
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contextualizada da realidade investigada, permitindo integrar respostas diretas a analises
interpretativas sobre a efetivacao das agdes previstas no Plano Fortaleza 2040.

A analise das respostas das professoras a essa tematica, conduzida a luz da Analise
de Conteudo proposta por Bardin (1977), evidencia um conjunto de percepgdes que refletem
tanto avangos pontuais quanto fragilidades estruturais persistentes na efetivagdo do AEE na
Educagao Infantil do municipio de Fortaleza.

As falas das participantes revelam que, embora a presenca da professora do AEE e
das profissionais de apoio represente uma conquista recente e significativa, ainda ha graves
limitagdes quanto a oferta de recursos, articulagcao pedagdgica e suporte institucional.

De modo geral, as professoras reconhecem que as criancas com deficiéncia e
desenvolvimento atipico tém acesso parcial ao AEE, e que a articulag@o entre a sala regular e o
atendimento especializado ocorre de forma incipiente.

A seguir, apresenta-se a analise das questdes objetivas do questionario (4, 5 e 6),
cujas respostas foram sintetizadas em tabelas para possibilitar uma leitura comparativa e
sistematizada das percepgdes das professoras. Essas questdes, respondidas com as opgdes
“Sim”, “Nao” ou “Parcialmente”, buscam identificar, de forma direta e quantitativa, como as
docentes avaliam o acesso das criancas ao AEE, a adequagdo dos recursos e tecnologias

disponiveis e a articulagdo entre o trabalho da sala regular e o atendimento especializado.

Quadro 3 —ED.2.6: questdes 4, 5e 6

RECURSOS E ARTICULACAO
ACESSO EFETIVO
PROFESSORA TECNOLOGIAS SALA REGULAR/
AO AEE
ATENDEM AEE
P.A. Parcialmente Parcialmente Parcialmente
P.C. Nao Nao Parcialmente
P.D. Sim Parcialmente Sim
P.G. Parcialmente Nao Nao
P.R. Sim Parcialmente Parcialmente
P.S. Sim Nao Parcialmente
P.S./AEE Parcialmente Nao Parcialmente

Fonte: Dados da pesquisa.
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Quadro 4 — ED.2.6 Quantitativo geral das respostas: questdes 4, 5 ¢ 6

QUESTAO SIM PARCIALM. NAO
Acesso efetivo ao AEE 3 3 1
Recursos e tecnologias 0 3 4
Articulac¢ao sala regular/AEE 1 5 1

Fonte: Dados da pesquisa.

A andlise das respostas das professoras evidencia um panorama geral de avangos
pontuais e limitagdes significativas no Atendimento Educacional Especializado (AEE) na
Educagao Infantil. Em relacdo ao acesso efetivo ao AEE, observa-se que a percepgao das
docentes ¢ majoritariamente parcial. Metade das participantes reconhece que as criangas tém
algum tipo de acesso, embora de forma restrita e ainda insuficiente para contemplar todas as
necessidades. Trés professoras afirmaram que o atendimento ¢ efetivo, o que demonstra um
avango na presenca do servigo nas instituicdes, porém sem alcangar uma cobertura universal.

No que diz respeito aos recursos e tecnologias utilizados no AEE, esse se mostra o
aspecto mais critico entre os avaliados. Nenhuma das docentes assinalou a op¢ao “Sim”,
revelando a plena insatisfagdo quanto a disponibilidade e adequagdo dos materiais. Quatro
professoras responderam “Nao” e trés “Parcialmente”, o que indica a caréncia de recursos
pedagbgicos e tecnologicos adequados para atender as necessidades das criangas com
deficiéncias ou atipias, comprometendo a qualidade das praticas inclusivas.

Quanto a articulagdo entre o trabalho da sala regular e o AEE, a maioria das
docentes (cinco em sete) apontou que essa integragdo ocorre apenas parcialmente. Isso sugere
que ha algum nivel de didlogo e cooperagdo entre as professoras regentes € 0 Servigo
especializado, mas ainda de maneira pontual e fragmentada. Apenas uma professora considerou
existir uma articulacao plena. Esses dados evidenciam a necessidade de fortalecer o trabalho
colaborativo entre os profissionais envolvidos, de modo a garantir um processo educativo mais
integrado e eficaz para as criangas que sdo publico-alvo da Educacdo Especial.

De forma geral, a andlise das respostas revela que o Atendimento Educacional
Especializado (AEE) estd presente nas instituicdes, porém ainda enfrenta limitagdes
significativas em termos de estrutura, disponibilidade de recursos e integracao pedagogica.
Embora sejam perceptiveis avangos na oferta do atendimento e na presenca de profissionais
voltados a inclusdo, persistem grandes déficits nos recursos tecnoldgicos e na articulagio entre
o trabalho da sala regular e 0 AEE, o que compromete a efetividade das agdes desenvolvidas.

As respostas das professoras indicam que o servigo se encontra em uma fase de
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consolida¢do, caminhando gradualmente para o fortalecimento da pratica inclusiva, mas ainda
distante de uma implementagao integral e plenamente efetiva no contexto da Educagao Infantil.

Na sequéncia, voltamo-nos para a andlise critica e reflexiva das respostas as
questdes abertas (7, 8 e 9), que possibilitam compreender, em maior profundidade, as
percepgdes, experiéncias e sentidos atribuidos pelas professoras.

Sobre o atendimento das criangas com deficiéncias e necessidades educacionais
especificas, a professora P.A. observa que o AEE no CEI acontece dentro das salas de
referéncia, pois ndo ha espaco destinado exclusivamente a esse tipo de atendimento, o que

compromete a qualidade do trabalho. Segundo ela:

A professora do AEE realiza os acompanhamentos dentro da propria sala de aula
regular. Ndo existe uma sala especifica para esse tipo de atendimento. Algumas vezes,
ela fica dentro da sala fazendo a observagdo das criangas e, em outras, realiza
atividades com elas. Ultimamente, tem levado algumas propostas para desenvolver
com as criangas. (P.A.)

Ja a professora P.C. reforca essa precariedade ao afirmar que, devido a alta
demanda, “o acesso das criancas é muito restrito”, ficando o atendimento, muitas vezes,
limitado a observagdo e a elaboracdo de relatérios: “Geralmente, a pedido da professora
regente da sala, a professora do AEE observa a crianga, faz um relatorio e depois solicita a
presen¢a da familia para conversa e orientagdo para encaminhamento.” (P.C)

P.G confirma a fala da colega P.C. em sua andlise quanto a forma de atendimento

realizado pelo AEE do CEI. Ela conta que:

A profissional do AEE, na institui¢do em que eu trabalho, atua uma vez por semana,
as quintas-feiras, pela manhd. Nesse dia, ela fica no CEI, e nos outros quatro dias
trabalha na escola patrimonial. [...] o trabalho dela é muito mais voltado para o
atendimento das mdes do que, de fato, para as criancas. E um trabalho mais
direcionado as mdes que estdo com duvidas sobre algum tipo de necessidade que o
filho possa ter, ajudando no esclarecimento sobre quais profissionais procurar e
como buscar laudos e elaboragdo de relatorios pedagogicos para serem levados aos
médicos. Ela orienta essas familias, explica os caminhos e ajuda na parte
burocratica.

A professora P.G. amplia criticamente sua analise sobre o atendimento do AEE,
indo além das percepcdes mais descritivas apresentadas por suas colegas. Sua fala ultrapassa a
constatacdo das dificuldades estruturais para problematizar a propria logica de funcionamento

do AEE na Educagdo Infantil, ao afirmar que:

Depois que a crianga recebe o laudo, o atendimento do AEE, na pratica, eu posso
dizer que ndo existe. Depois que a crianga é diagnosticada com algum tipo de
deficiéncia ou transtorno ¢ como se o trabalho do AEE se encerrasse ali, no momento
em que o diagnostico é feito. Parece que a principal fun¢do tem sido orientar as maes
na busca pelo laudo, muito mais do que realizar um acompanhamento direto com as
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criangas. Em termos de orientagdo e elaboracgdo de relatorios, o trabalho existe, mas
o atendimento pedagogico em si acaba ficando de lado.

Ao apontar que o trabalho da professora do AEE tem se concentrado mais em
processos burocraticos e de orientacdo as familias do que em agdes pedagogicas diretas com as
criangas, a docente evidencia uma tensdo entre a concepcao de inclusdo defendida nas politicas
publicas e a pratica efetiva nas institui¢cdes. Sua analise assume, assim, um carater critico ao
expor as fragilidades do modelo vigente e ao reivindicar uma atuagdo mais pedagodgica,
continua e integrada do AEE no cotidiano escolar.

A professora P.S. foca em outro aspecto importante ao lembrar sobre a importancia
do trabalho desenvolvido pelas profissionais de apoio e assistentes de inclusdo no cotidiano da

institui¢do, em consonancia com as orientagoes da professora do AEE:

As criangas com necessidades educacionais especiais sdo acompanhadas por agentes
de inclusdo que auxiliam as criangas em suas necessidades durante toda a rotina no
CEI (alimentagdo, higiene) bem como nas vivéncias desenvolvidas pelas professoras
com toda a turma, incluindo e envolvendo as criangcas em todas as experiéncias
vivenciadas. Esses agentes sdo supervisionados pela professora do AEE que tenta
acompanhar as criangas do CEI conciliando com o atendimento as criangas especiais
da escola.

A fala da professora do AEE confirma diversos pontos mencionados pelas docentes
das salas de referéncia, no entanto, ela acrescenta informagdes relevantes que ampliam a
compreensdo sobre o funcionamento dessa turma ao detalhar aspectos legais do atendimento

deste profissional na etapa da Educagdo Infantil:

O atendimento das criancas do CEI pela professora do AEE, ele acontece uma vez
por semana, por cerca de 50 minutos. Geralmente, eu tiro a quinta-feira para ir pela
manhd para o CEI, porque na escola eu tenho muitos alunos, sdo mais de 100 ao
total, e no CEI eu tenho oito. E o atendimento acontece da seguinte forma... No CEI,
que no nosso caso é do infantil 1 ao infantil 3, a orienta¢do que a gente recebe da
Secretaria é ndo retirar a crianga de sala, levar para a sala do AEE, como a gente
faz com o fundamental. Esse atendimento, ele acontece mais diretamente aos
professores, né? A gente vai para o CEI, assiste ali parte da rotina do dia da crianga,
com a permissdo das professoras, claro, a gente observa, e ai a fungdo do professor
do AEE é dar orientag¢do ao professor. Pensar numa adaptagdo, ser esse olhar extra
ao professor que esta ali todo dia com a crianga, né? Para tentar adaptar uma
atividade, para tentar sugerir adaptagdo do espago, para melhorar, para facilitar que
a crianga realmente seja incluida no dia a dia, né? (P.S./AEE)

Ainda tratando sobre o atendimento do AEE, reforcando o que havia sido
mencionado neste estudo, a professora P.S./AEE aprofunda sua explicacdo ao descrever de
forma minuciosa como se da o processo de observacao e encaminhamento das criangas que

ainda nao possuem diagnostico formal, detalhando uma de suas atribuigdes:

As vezes uma crian¢a ndo tem um diagnostico ainda, mas o professor percebe, a
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professora percebe que aquela crianga tem uma dificuldade, pode ter uma
deficiéncia, estd dentro do espectro do autismo, e ai elas pedem para que eu observar.
E ai eu fago isso, eu vou para o CEI, naquele dia, que é reservado ao atendimento do
CEl que sdo as quintas-feiras, eu observo essa criangca em diversos momentos da
rotina... no parquinho, no momento da alimentagdo, na roda de conversa... tento
interagir com a crianga, anoto o que o professor me passa. E eu tento casar a minha
observagdo com aquilo que o professor me passou, e se eu achar que merece
realmente uma investiga¢do mais aprofundada, eu chamo a familia, relato o que a
gente identificou, e me coloco a disposi¢do para a gente elaborar um relatorio bem
detalhado, caso ela queira procurar um médico especialista na area para refutar
aquilo que a gente acha que tem alguma coisa de atipico, ou para confirmar.

Percebe-se, a partir da andlise das falas das professoras da institui¢do, uma evidente
incompreensao acerca da verdadeira func¢ao do professor do AEE na Educagao Infantil. Muitas
docentes demonstram esperar que esse profissional atue de forma semelhante aquela
desenvolvida no ensino fundamental, realizando atendimentos diretos e individualizados com
as criangas, o que ndo corresponde as orientacdes legais para essa etapa.

Essa confusdo de papéis ¢ explicitada na fala da propria professora do AEE, que
esclarece os limites e as atribui¢des de sua fungdo conforme as diretrizes da SME, enfatizando
que seu trabalho deve centrar-se na orientagdo, observacao e apoio pedagogico as professoras
regentes e as familias.

Tal descompasso entre a pratica esperada e a fungdo real do AEE gera insatisfagdes
e frustragdes tanto nas professoras da Educacdo Infantil quanto na profissional do AEE, pois o
sentido formativo e colaborativo desse servigo acaba sendo deturpado, resultando em
expectativas equivocadas que dificultam a efetivagdo de uma atuagdo realmente inclusiva e
articulada.

Sua fala também revela a sobrecarga da funcdo, evidenciando que uma Unica
professora precisa dividir-se entre a escola patrimonial e o CEI, atendendo um numero elevado
de alunos com diferentes demandas e acumulando multiplas responsabilidades.

Entre elas, estdo o atendimento direto aos alunos do ensino fundamental com
necessidades educacionais especificas (NEE), o suporte pedagdgico continuo as professoras da
instituicdo (escola e CEI), a orientagdo e o acompanhamento das familias, a organizagdo e
supervisao do trabalho das assistentes de inclusdo e profissionais de apoio, a observagao e
avaliacdo de criancas/alunos em processo de investigagdo diagndstica, além da elaboracao de
relatorios e pareceres pedagogicos detalhados.

Observa-se um consenso entre as docentes de que a mudanga mais concreta ao
longo dos anos ocorreu no plano dos recursos humanos, com maior presenga da professora do
AEE no CEI e a chegada de assistentes de inclusdo e profissionais de apoio. P.A. sintetiza:

“Hoje a gente tem a presenga mais constante da professora do AEE [...] Também tem varios
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profissionais de apoio a inclusdo”, mas também reconhece que esse avan¢o “ainda carece de
formagoes mais especificas na area da inclusdo”. P.S./AEE corrobora o diagndstico ao afirmar:
Olha, o que eu percebo de mudanga é esse atendimento, mesmo que precario, hoje
existe, e ta dentro das orientagdes da funcdo do professor do AEE. Até onde eu sei,
converso com minhas colegas professoras de AEE, eu acho que acontece quase em
todas as instituicoes. Porque antigamente tinha um professor pra atender ndo sei
quantas escolas... hoje, praticamente cada escola tem o seu professor de AEE, até
onde vai o meu conhecimento, né? Esse professor atende a escola e o CEI que, as
vezes, td anexado. Entdo eu percebo isso, que praticamente todos os CEls da
prefeitura, segundo o que eu percebo e o relato das minhas colegas, tem esse
professor do AEE que atende... uns de uma forma mais longe, ou mais aproximada,
né, dessas instituigoes, de acordo com a demanda... das possibilidades dele... mas que

tem esse profissional, que tem esse olhar pras crian¢as da educag¢do infantil.
(P.S./AEE)

E continua:

Essa ¢é a primeira mudan¢a, que eu acredito seja um recurso humano que tem
melhorado, porque hd uns anos atras ndo existia de jeito nenhum. Eu trabalhei num
outro CEI [...] ha muitos anos atras, que ndo tinha a presenca do professor do AEE
nunca. Ndo tinhamos esse suporte pra tirar uma duvida, pra ajudar a fazer um
relatorio, pra observar, avaliar uma crianga, pra fazer uma sugestdo para as
professoras... os CEIs, ha uns 3 ou 4 anos atras, eram completamente abandonados
deste tipo de atendimento. (P.S./AEE)

Percebe-se que, do ponto de vista temporal, a trajetoria descrita ¢ de melhora na
incrementagdo da rede de suporte humano e de continuidade da precariedade material-
tecnolodgica. P.S./AEE contrasta passado e presente ao afirmar que

os CEIs, hd uns 3 ou 4 anos atras, eram completamente abandonados deste tipo de
atendimento ofertado pelo AEE”, destacando como avango “esse olhar pras criangas

da educacdo infantil”. No entanto, a mesma docente afirma ndo ver “avango na
questdo dos recursos tecnologicos.

Ao mesmo tempo, hd forte convergéncia de que os recursos pedagogicos e
tecnologicos permanecem estagnados e aquém das necessidades reais das criangas. P.G. ¢
taxativa: “Em relagdo a materiais, uso de tecnologias [...] ndo aconteceu absolutamente
mudanga alguma. [...] Ndo existe!” P.R. refor¢a a caréncia: “Acho que os CEls do municipio
ainda sdo muito carentes desses materiais que poderiam ajudar e alavancar muito mais o
trabalho”. P.A. conclui no mesmo sentido: “Falando dos recursos pedagogicos e tecnologicos,
ainda falta muito”.

A expansdo de recursos humanos, embora positiva, aparece prejudicada por lacunas
na formagdo, indicando que a simples presenca de profissionais ndo garante qualidade e
efetividade. P.S. observa o aumento “da contrata¢do dos agentes de inclusdo”, porém destaca
que “esses profissionais necessitam de formacoes especializadas, para que possam realmente

exercer a fung¢do [...] e ndo serem apenas cuidadores”. P.A. acrescenta que “‘muitas
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profissionais da inclusdo ainda precisam de formagoes mais especificas”. Assim, as falas
sinalizam um descompasso entre expansao quantitativa e qualificacao formativa.

De acordo com as percepgdes das professoras, o financiamento para materiais e
tecnologias aparece como gargalo. P.C. afirma: “Sem recursos financeiros para material
adequado ndo ha avangos”, e ilustra com o caso do painel sensorial: “so foi possivel [...]
porque a professora submeteu seu projeto a uma selecdo e ele foi aprovado, recebendo assim
uma verba para colocar em pratica”. Na mesma direcao, P.S./AEE relata que o “parquinho
sensorial” resultou de iniciativa propria e de aprovagdo do projeto no programa “Boas
Praticas”, enfatizando a auséncia de “a¢do direta da SME” quanto a recursos tecnoldgicos.

A titulo de esclarecimento, em 2024, a Prefeitura de Fortaleza lancou o edital de
um programa chamado Boas Praticas, uma iniciativa voltada ao reconhecimento e incentivo de
experiéncias pedagdgicas inovadoras desenvolvidas nas instituicdes da rede municipal. Por
meio desse edital, professores(as) puderam inscrever projetos autorais a serem implementados
em suas unidades de ensino. Os projetos aprovados receberam um aporte financeiro de
aproximadamente R$ 1.500,00, destinado a execugao das agdes propostas.

O projeto mencionado pela professora P.D. refere-se a proposta elaborada e
aprovada pela docente do AEE da institui¢cdo, que previa a constru¢ao de um parque sensorial
no CEI. O objetivo central era proporcionar experiéncias sensoriais diversificadas a todas as
criangas, estimulando os sentidos e ampliando as possibilidades de aprendizagem por meio do
brincar. Além disso, a iniciativa buscava promover a interagdo e a inclusdo, criando um espago
ludico acessivel e integrador dentro da instituicao.

Vale ressaltar que, embora o edital do programa Boas Praticas tenha representado
uma oportunidade importante de incentivo a inovagdo pedagogica nas escolas e Centros de
Educacao Infantil, ¢ importante destacar que os recursos disponibilizados ndo eram destinados
especificamente a promogao da inclusao.

O programa tinha carater amplo e geral, podendo ser aplicado em projetos de
diferentes naturezas, desde acOes voltadas a leitura, sustentabilidade, arte e movimento, até
iniciativas que envolvessem o uso de tecnologias. Assim, o projeto do parque sensorial, ainda
que tenha gerado impactos significativos no campo da inclusdo e da acessibilidade, nao surgiu
de uma politica publica voltada exclusivamente a educagdo inclusiva, mas da iniciativa e
sensibilidade da professora do AEE, que identificou na proposta uma possibilidade concreta de
ampliar o acesso e a participagdo das criancas com e sem deficiéncia nas experiéncias
educativas do CEL

Essas falas revelam que as inovagdes tecnologicas e os materiais inclusivos tém
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surgido mais da iniciativa individual das educadoras do que de uma politica estruturada da rede,
evidenciando a distancia entre o discurso institucional e a pratica cotidiana.

Portanto, iniciativas pontuais e¢ individuais substituem uma politica estruturada e
continua de provimento de tecnologias assistivas e materiais especificos a promog¢do da
inclusao.

A dependéncia de solugdes improvisadas e de acervos pessoais aponta para uma
“privatizacao” de meios didaticos no interior do servigo publico, € com consequente risco de
desigualdades entre turmas e institui¢des. A fala de P.G. € contundente: “O que a profissional
de apoio utiliza, na maioria das vezes, sdo jogos de providéncias proprias [...] ou de jogos e
materiais que sdo utilizados pelas criangas nas proprias salas de educagdo infantil”. Essa
pratica, embora criativa e comprometida, desloca para individuos o 6nus de suprir lacunas do
sistema.

Conclusivamente, as professoras percebem mudancgas reais, porém parciais: ha
ampliagdo de cobertura e presenca do AEE e de profissionais de inclusdo; por outro lado,
persiste a quase inércia em recursos e tecnologias, que ndo tém acompanhado a complexidade
das demandas das criancas.

As falas convergem para um diagndstico de avanco quantitativo com déficit
qualitativo: “o que mudou foi a chegada de agentes de inclusdo” (P.S.), mas “em relagdo a
materiais [ ...] ndo existe mudan¢a” (P.G.). Para que as necessidades reais sejam efetivamente
atendidas, os relatos indicam a necessidade de transitar de iniciativas individuais e editais
pontuais para uma politica estavel de financiamento, aquisi¢do, formag¢ao e monitoramento do
uso pedagogico de tecnologias e materiais no AEE, sendo capaz de integrar o esforco humano
a condicOes materiais consistentes.

Na sequéncia, apresentam-se reflexdes sobre os avangos e as dificuldades
observados no atendimento do AEE e no uso de tecnologias assistivas no contexto da Educagao
Infantil, a partir das percepgoes das professoras participantes desta pesquisa.

As percepgdes das entrevistadas revelam que, nos ultimos anos, o avango mais
evidente tem sido a ampliacdo dos recursos humanos, especialmente com a presenga mais
constante das professoras do AEE e das profissionais de apoio e assistentes de inclusao.

As docentes reconhecem que o acompanhamento do AEE na Educa¢ao Infantil,
mesmo que ocorra apenas uma vez por semana, representa um passo importante na
consolidacdo das politicas de inclusdo, ainda que insuficiente diante da crescente demanda.

Além da limitacdo de recursos, ha consenso entre as participantes sobre a

sobrecarga de trabalho das professoras do AEE, que atendem um niimero excessivo de alunos.
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P.S./AEE relata que € responsavel por “mais de 100 alunos ao todo, cada um com uma demanda
especifica”, o que torna o trabalho exaustivo e, muitas vezes, inviavel: “Em algumas institui¢oes
ja esta chegando o segundo professor, quando ultrapassa os 100 alunos, mas aqui ainda ndo
chegou”.

A presenga desse(a) professor(a) adicional representa um avango importante, pois
possibilita um atendimento mais individualizado e um olhar mais atento as singularidades de
cada crianga, favorecendo uma pratica educativa mais humanizada e eficaz. Essa ampliagao
também potencializa o planejamento coletivo, o compartilhamento de saberes e a elaboragao
conjunta de estratégias pedagogicas capazes de atender, de forma mais equitativa, as diversas
necessidades educacionais. No entanto, observa-se que essa ainda ndo ¢ uma realidade
consolidada na rede municipal, j& que, mesmo ultrapassando o nimero de alunos que justificaria
a ampliacdo do quadro, a instituicdo pesquisada ainda conta com apenas uma professora.

Outro entrave relevante, destacado pela professora P.R., diz respeito a priorizacao
institucional. Ela aponta que a rede municipal tende a "priorizar o ensino fundamental, por
conta do SPAECE..." (Sistema Permanente de Avaliacio da Educacdo Basica do Ceard). A
professora do AEE (P.S./AEE) confirma essa realidade, admitindo que a demanda da escola ¢
tdo grande e urgente, devido também as avaliagdes externas:

Entdo, o atendimento do CEI existe, agora ele é precdrio, porque muitas vezes a
demanda da escola é tdo maior, e muitas vezes mais urgente, porque tem a questio
das avaliagoes externas e tudo, entdo a gente acaba dando mais, eu, pelo menos,
acabo dando mais atengdo a escola do que ao CEI, e as vezes esse atendimento do
CEI fica um pouco capenga, ele fica um pouco, um pouco muito, digamos, a desejar,

porque muitas vezes ndo é possivel cumprir o meu hordrio, porque a demanda da
escola acaba por me engolir.

A analise das respostas das professoras permite compreender que as acdes de
promocgdo a inclusdo na Educacdo Infantil de Fortaleza ainda se encontram em processo de
consolida¢do, avangando de forma gradual nas instituicoes.

Entretanto, ainda ndo € possivel afirmar se as conquistas resultam de agdes
estratégicas da SME, alinhadas as metas do Plano Fortaleza 2040 e voltadas a melhoria do
atendimento, ou se representam de uma resposta direta as reivindicagdes historicas dos(as)
professores(as) dessa area e de familiares das criancas com deficiéncias e necessidades
educacionais especificas.

A analise dessas possibilidades revela a complexidade das relagdes, sugerindo que
a parcial efetivagcdo dessas medidas pode refletir tanto um avango politico, quanto o resultado

de lutas historicas por reconhecimento, valorizagdo e justica nas politicas de inclusao.
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Considerando que o prazo final de cumprimento da meta se estende até 2040, os
dados analisados indicam uma implementacio ainda incipiente. A luz desse cenario, a meta em
direcao a 2040 se apresenta menos como um percurso linear de consolidagdao e mais como um
campo de disputas, em que conquistas parciais podem retroceder ou estagnar se ndo forem
acompanhadas por investimentos sistematicos em formacao, infraestrutura, financiamento e
mecanismos de monitoramento que assegurem continuidade e coeréncia as acdes de inclusao

na Educacao Infantil.

4.1.4 ED.2.8: Criacdo de nucleos multiprofissionais de atendimento

Esta acdo ¢ sobre o suporte intersetorial (saude, assisténcia) que a crianga com
deficiéncia e necessidades educacionais especificas e sua familia deve receber.

14. Vocé percebe avancos na articulacdo intersetorial entre Secretaria Municipal

de Educacgio, saude e assisténcia social ao longo da sua trajetéria?

15. Quais impactos esses avangos (ou auséncia deles) tém gerado para a inclusdo

de criangas com deficiéncias/atipias na Educagdo Infantil?

16. Que profissionais ou servigos passaram a estar mais proéximos do CEI e quais

ainda considera necessarios?

A questdo 14 foi formulada com carater objetivo, solicitando respostas do tipo
“sim”, “ndo” ou “parcialmente”, com o intuito de identificar se as professoras percebem
avangos na articulagdo intersetorial entre a SME, a satde e a assisténcia social ao longo de suas
trajetorias profissionais.

J& as questdes 15 e 16 assumiram carater descritivo e reflexivo, buscando
compreender os impactos dessa articulagdo, ou de sua auséncia, para a inclusdo de criangas com
deficiéncias e atipias na Educacao Infantil, bem como identificar quais profissionais e servicos
passaram a se aproximar do CEI e quais ainda sdo considerados necessarios.

Essas perguntas dialogam diretamente com o contetido desta subsecdo, que analisa
o suporte intersetorial previsto nas metas do Plano Fortaleza 2040 e sua efetivacdo na pratica
cotidiana das institui¢oes.

As respostas “Nao”, unanimes de todas as professoras participantes a pergunta 14
— Vocé percebe avancos na articulagdo intersetorial entre Secretaria Municipal de Educagao,
saide e assisténcia social ao longo da sua trajetoria? —, revelam um cenério de auséncia de
avangos perceptiveis na articulacdo intersetorial entre as secretarias de Educacao, Saude e

Assisténcia Social.
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Essa constatagdo evidencia que, na pratica cotidiana da Educacdo Infantil, a
integragdo entre os setores responsaveis pelo atendimento integral as criangas com deficiéncia

e suas familias ainda nao se concretizou.

Quadro 5 — ED.2.8: questao 14

PROFESSORAS PERCEBE AVANCO~S NA AFTICULACAOA INTERSETORIAL
ENTRE EDUCACAO, SAUDE E ASSISTENCIA SOCIAL?
P.A. Nio
P.C. Nio
P.D. Nio
P.G. Nio
P.R. Nio
P.S. Nio
P.S./AEE Nio

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 6 — ED.2.8 Quantitativo geral das respostas: questao 14

QUESTAO SIM PARCIALM. NAO
Percebe avancos na articulaciao

intersetorial entre Educac¢ao, Saude e 0 0 7

Assisténcia Social?

Fonte: Dados da pesquisa.

Essa auséncia de articulagdo tem impactos diretos sobre a qualidade do processo
inclusivo, uma vez que a falta de didlogo entre educagdo, salide e assisténcia limita o
acompanhamento sistematico das criangas, sobrecarrega o AEE e transfere para o CEI as
responsabilidades que deveriam ser compartilhadas entre diferentes setores.

Assim, observa-se, quantitativamente, que, embora o Plano Fortaleza 2040
proponha a consolidacdo de uma rede intersetorial de atencdo a infancia, sua efetivacao ainda
ndo alcancou o contexto da instituicdo pesquisada, configurando-se como uma meta nao
cumprida até o momento.

Dando continuidade, passa-se agora a andlise das questdes 15 e 16, as quais
demandam uma leitura critica e interpretativa das respostas abertas. Essas perguntas permitem

compreender com maior profundidade as percepgdes, vivéncias e significados atribuidos pelas
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professoras a intersetorialidade abordada na meta ED.2.8, evidenciando como elas percebem,
no cotidiano da Educacdao Infantil, a articulagdo, ou a auséncia dela, entre os setores
responsaveis pelo atendimento integral as criangas com deficiéncias e suas familias.

As respostas das professoras revelam uma percep¢do amplamente critica sobre a
auséncia de avangos concretos na articulagdo entre as politicas de Educacdo, Saude e
Assisténcia Social.

A professora P.S./AEE oferece a analise extensa e detalhada sobre o assunto,

evidenciando a fragilidade estrutural dessa articulagdo. Em suas palavras:

Olha, eu sei te dizer quais os impactos eles ndo tém causado, quais os impactos da
falta de atendimento tém causado [...]. Eu acredito que se elas tivessem esse suporte
extra-escola, com essa equipe ideal que vive s6 no mundo das ideias, elas chegariam
bem mais centradas... bem mais com condi¢cdes de serem incluidos na rotina da
institui¢do, de serem realmente incluidos nas atividades da forma como deve ser.
Essas criancas vém para o CEI sem nenhum suporte, totalmente desreguladas muitas
vezes. As familias também ndo sabem como agir, sem remédio, sem medicagdo, sem
terapia, sem fono, sem acompanhamento nenhum. Entdo, o unico suporte que elas
tém, o unico direcionamento que elas tém, na maioria dos casos, tem partido da
escola, do CEL

Essa fala traduz o sentimento de isolamento institucional e reforca a sobrecarga dos
profissionais do CEI e da professora do AEE, os quais acabam assumindo responsabilidades
que deveriam ser partilhadas com os demais setores publicos.

A professora ainda cita a tentativa frustrada de implementacdo da Linha de Cuidado
TEA, que previa, em meados de 2024, a priorizag¢do no atendimento das criangas encaminhadas
pelas escolas nos postos de saude e policlinicas, mas que “ndo saiu do papel”, indicando a

distancia entre o planejamento e a execucao das politicas intersetoriais.

Houve, no ano passado, uma tentativa, segundo uma reunido que eu fui, de aproximar
a Secretaria de Savde com a Secretaria de Educagdo, de firmar a parceria para que
os alunos atendidos pelas instituicoes de ensino municipais, encaminhadas pelos
professores do AEE, chegassem nos postos de saude, eles tivessem um fluxo mais
rapido no atendimento... sem precisar passar anos na fila aguardando consulta com
médicos especialistas, como acontece normalmente.

Segundo a reunido, era uma parceria chamada de Linha de Cuidado TEA, que
garantiria que as criangas encaminhadas pelas escolas/CEI, com suspeita de
autismo, e que levassem ao posto um relatorio escolar seguindo as orientagoes
repassadas na reunido, teriam seu atendimento agilizado, e o fluxo para chegar ao
neurologista, ao especialista, nas policlinicas... seria mais rapido. A ideia era que o
médico do posto avaliaria, caso percebesse a necessidade encaminharia para
especialista nas policlinicas, que fariam uma nova avaliagdo... exames... e caso fosse
necessario, dariam o diagndstico, receitariam as medica¢des necessdrias e a crian¢a
ja seria encaminhada para as terapias... mas isso ndo saiu dos planos, ndo saiu do
papel e hoje nem se fala mais nisso... entdo eu ndo vejo avango nessa questdo, sempre
foi assim e continua dessa forma... o CEI sem nenhum suporte, as familias sem
nenhum suporte extra escolar, entdo ndo existe essa parceria. Eu posso falar dos
impactos que sdo negativos, da falta desse suporte. (P.S./ AEE)
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A partir da fala da professora do AEE, torna-se evidente a fragilidade estrutural na
efetivacao das politicas intersetoriais em Fortaleza, especialmente no que diz respeito a Linha
de Cuidado TEA. Embora sua implementagdo tenha sido anunciada em 2024, o processo
permaneceu apenas no campo teorico, sem desdobramentos concretos nas praticas
institucionais.

Em 2025, segundo a professora, essa proposta praticamente desapareceu: “nos
postos de saude, ninguém mais fala sobre isso”, e os profissionais afirmam desconhecer
qualquer parceria com a educacdo, ou dizem que “isso morreu no ano passado”. Essa
constatagdo leva a reflexdo de que a descontinuidade pode estar relacionada a mudanga de
gestdo municipal, ja que, em 2024, o governo era de um partido, e, em 2025, outro assumiu o
comando.

Assim, evidencia-se que o Plano Fortaleza 2040, que deveria se constituir como
uma politica publica de Estado, capaz de atravessar diferentes gestdes até 2040, acaba
funcionando, na pratica, como um plano de governo, sujeito as rupturas politico-partidarias.
Essa desarticulagao contradiz o proprio principio de continuidade e sustentabilidade que o Plano
afirma assegurar.

A fala da professora P.R. complementa essa percepcao ao destacar que a integragao
entre as secretarias € “nula ou quase nula”, e que, quando ocorre, resulta de iniciativas isoladas
das proprias escolas: “A maior parte dessas integragoes, quando acontecem, ndo é por um
sistema ou por uma politica de rede, mas, sim, por iniciativa da propria professora do AEE e

da propria institui¢do, que busca o posto de saude... orienta a mde a buscar...”. E afirma:

Entdo, eu penso que a gente ainda ndo tem avangos nessa questdo. Ainda ha muitas
criangas sem laudo. A familia passa mais de ano na fila de espera do posto de saude,
mesmo sendo encaminhada pela professora do AEE do CEI...levando um relatorio
detalhado construido em parceria das professoras da sala de atividades... E as
criangas ja diagnosticadas, a maioria ndo consegue terapias, ou qualquer
acompanhamento... tudo é muito dificil. Medicamento [...] ¢ uma luta para essas
familias... na verdade, as escolas/CEls caminham sozinhas... pois creio que se essas
criangas tivessem um bom acompanhamento extra escolar, com as terapias das quais
precisam, isso se refletiria dentro da sala de atividades...

Essa constatagdo reforca o diagndstico de que a politica de rede intersetorial
prevista pela meta ED.2.8 ainda ndo foi institucionalizada, permanecendo dependente de agdes
individuais, o que fragiliza a efetividade das politicas de inclusdo.

Outras professoras resumem a situacao de forma contundente e objetiva, apontando

os prejuizos diretos da falta de articulacao:

Essa falta de articulagdo tem dificultado o acompanhamento especializado a essas
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criangas, as terapias, o acompanhamento com fono, medicagaes... e isso traz muitos
prejuizos para o desenvolvimento integral da crianga. numa fase tao importante. Essa
falta de comunicagdo, de parceria, tem prejudicado também os diagnosticos
precoces. (P.C.)

A outra complementa: “Limita o desenvolvimento integral das criang¢as” (P.D.).
Essas falas reforcam que, na pratica, as criancas permanecem desassistidas fora do espago
escolar, o que compromete o principio de atendimento integral preconizado pela politica
publica.

A professora P.S. traz uma reflexdo importante sobre as limitagdes enfrentadas pela
escola diante das multiplas demandas das criangas com deficiéncia. Sua fala revela a percepgao
de que o trabalho pedagdgico, por mais comprometido que seja, torna-se insuficiente quando
realizado de forma isolada, sem o apoio de uma rede multiprofissional articulada com as areas
da satde e da assisténcia social.

Eu vejo uma necessidade gritante de um atendimento efetivo em parceria com
multiprofissionais para auxiliar no desenvolvimento dessas criangas... Pois s6 a
instituicdo de ensino ndo dda conta em proporcionar um atendimento mais
individualizado a essas criangas de acordo com suas necessidades especificas. E na

prdtica ndo vemos esse elo entre o CEI e esses servigos tdo importante para o
desenvolvimento global das criancas. (P.S.)

A fala de P.S. sintetiza o principal desafio evidenciado pela analise da meta ED.2.8
do Plano Fortaleza 2040: a completa auséncia de intersetorialidade entre as politicas de
educacdo, saude e assisténcia social. Embora o Plano preveja a criagdo de nucleos
multiprofissionais e o fortalecimento dessa rede de cuidados, o que se observa, na pratica, € a
sobrecarga das instituicdes de ensino e dos profissionais da educagdo, os quais assumem
funcdes que extrapolam seu campo de atuagao.

Mais uma vez, as falas revelam a distancia entre o discurso normativo ¢ a realidade
vivida nas instituicdes. Tal cendrio refor¢a a necessidade urgente de politicas publicas estaveis
e integradas, capazes de garantir o atendimento integral e continuo as criangas com deficiéncia,
conforme preconiza o proprio Plano Fortaleza 2040.

As respostas das professoras ao questiondrio reforcam o diagnostico de fragilidade
na articulacdo intersetorial entre as politicas publicas de Educagdo, Satide e Assisténcia Social.
Apesar de avangos pontuais, as falas revelam que a meta ED.2.8 do Plano Fortaleza 2040, a
qual propde a criagdo de Nucleos Multiprofissionais de Atendimento para garantir suporte
integral as criancas com deficiéncia e suas familias, permanece distante da realidade cotidiana
das institui¢des de Educagao Infantil.

A professora P.A. reconhece o surgimento recente de uma presenca minima do
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Atendimento Educacional Especializado ao CEI, mas ressalta que o apoio ¢ limitado e

insuficiente frente a demanda. Segundo ela:

Atualmente, ha uma professora que da suporte uma vez por semana |[...]. Mesmo
assim, nem sempre ela tem condicoes de observar bem as criangas ou realizar algum
tipo de intervengdo realmente eficiente [...] Mas acredito que ja tivemos um grande
avango em relagdo a isso. Hoje, ja temos um suporte, mesmo que pouco, mas dentro
das possibilidades da professora do AEE (coitada!). Mas considero importante que
também haja visitas de outras dreas... da Psicologia, da Psicomotricidade e da
Fonoaudiologia, para complementar esse atendimento e esse suporte, o que
atualmente ndo ha.

E ¢ importante pontuar que nao ¢ disso que trata essa articulacao intersetorial. Sua
fala destaca um aspecto recorrente nas demais respostas: a presenga do AEE ndo supre a
auséncia de uma equipe multiprofissional, uma vez que o atendimento especializado fica
restrito a dimensdo pedagogica, sem integragdo com as areas de saude e assisténcia social.

A professora P.C. reitera essa limitag@o ao afirmar que, até o momento: “Somente
o atendimento do AEE” ¢ perceptivel, defendendo que “essas criangas deveriam ser atendidas
um periodo no CEI e no outro por uma equipe de especialistas”.

Sua observagdo traduz uma visdo ideal de complementaridade entre os setores,
coerente com o que propde o Plano Fortaleza 2040: um atendimento integrado que garanta o
desenvolvimento global das criangas com deficiéncias.

J4 a professora P.D. menciona o projeto Unidade Amiga da Primeira Infincia
(UAPI), uma iniciativa do Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF) que busca
garantir o cuidado integral e de qualidade a criangas de 0 a 6 anos, promovendo a integragao
entre os servicos de satide, educagdo e assisténcia social. A proposta visa a fortalecer a atengao
a primeira infancia por meio de acdes articuladas entre Centros de Atengdo Primdria & Saude,
Centros de Educacao Infantil (CEIs) e Centros de Referéncia de Assisténcia Social (CRAS).

No contexto do Plano Fortaleza 2040, a UAPI representa uma acdo estratégica
voltada ao fortalecimento da intersetorialidade, considerada essencial para o avanco das
politicas publicas de inclusdo e cuidado na primeira infancia.

Entretanto, P.D. reconhece o projeto como uma politica bem-intencionada, mas
ineficiente na pratica, destacando as dificuldades enfrentadas pelas familias no acesso aos

servigos, ao afirmar:

Bem, eu conhego o projeto UAPL E um lindo projeto, mas, na minha viséo, pelo que
conhego das agoes, ainda ha muitas lacunas nesse plano quando se trata da pratica.
Principalmente porque os pais relatam com frequéncia que ¢ muito dificil ter acesso
a médicos. Essa questdo da assisténcia é muito complicada. Eles dizem que é dificil
conseguir marcar consultas, ha uma grande fila e o tempo de espera é muito longo.
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A fala da professora explicita uma incoeréncia entre o discurso politico e a realidade
operacional, evidenciando que, embora existam politicas voltadas a infancia, o acesso aos
servicos de saude ainda ¢ precario, o que compromete a efetividade da intersetorialidade
pretendida, e ndo tem chegado a quem necessita de fato.

A professora P.G. aprofunda essa critica ao afirmar nao haver qualquer avanco real
na aproximacgao com a saude: “Na institui¢do onde eu trabalho, eu ndo observo nenhum avango
em relagdo a presencga de profissionais da saude”, ressaltando que o contato se limita a emissao

de laudos:

Depois que o laudo é emitido, ndo ha nenhum outro contato ou forma de parceria
entre a escola e os profissionais da saude [...]. Seria essencial que a crianga fosse
acompanhada mais de perto por profissionais da saude, em conjunto com a escola.
[...] Até porque, no caso do posto de saude, ele geralmente fica na mesma comunidade
em que a instituicdo estad inserida. Entdo, deveria haver um contato mais direto entre
o médico, o profissional da saude que acompanha a crianga e o professor da escola.
Mas, infelizmente, isso ndo acontece.

Nessa fala, P.G. denuncia uma articulagdo fragmentada e burocratica, que se
restringe a etapa diagndstica, sem continuidade no acompanhamento das criancas.

De modo semelhante, P.R. observa que ndo ha presenca sistematica de profissionais
externos, € que qualquer aproximagao resulta de iniciativas isoladas da propria escola, como

palestras esporadicas:

Eu ndo tenho percebido a aproximagdo de profissionais de outros servi¢os na
instituicdo em relacdo ao atendimento das criangas atendidas pelo AEE. Qualquer
aproximagdo de algum profissional ou servi¢o vem de iniciativa da propria do CEI,
como, por exemplo, quando trazem alguém para fazer uma palestra ou algum tipo de
atividade. Mas, ainda assim, isso acontece muito pouco, muito raramente, geralmente
apenas na Semana da Inclusdo...

A professora P.S. amplia o olhar para além do AEE, ao afirmar que:

Ao meu ver, os profissionais que passaram a estar mais proximos do CEI foram os
agentes de inclusdo. Porém, seria necessaria a presenga de psicopedagogos e
assistentes sociais, integrando uma rede de apoio as familias e professores que muitas
vezes tentam fazer esse papel de assisténcia, mas ndo se pode intervir em dreas que
ndo sdo da sua competéncia como por exemplo, no acompanhamento médico dessas
criangas que, aléem do acompanhamento pedagogico, carecem de servi¢os na drea da
saude e assisténcia social.

Sua reflexao ¢ particularmente significativa por apontar a auséncia de uma rede de
apoio institucionalizada, o que leva professores(as) a acumularem fungdes que extrapolam suas
atribuicdes pedagogicas.

Por fim, a P.S./AEE sintetiza o sentimento coletivo ao responder de forma direta e

contundente: “Nenhum”.
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Sua resposta laconica carrega uma forca simbolica, evidenciando o descrédito dos
profissionais diante de promessas politicas ndo concretizadas e a persisténcia de uma logica
setorial e fragmentada, contraria a proposta de intersetorialidade defendida pelo Plano Fortaleza
2040.

A meta ED.2.8 do Plano Fortaleza 2040 previa a criacdo de seis nucleos
multiprofissionais de atendimento a crianca com deficiéncia até 2020, doze até 2024 e dezoito
até 2040, com atuacao intersetorial entre as areas da Educacdo, Saude e Assisténcia Social.
Entretanto, as falas das professoras revelam que tais metas ndo tém se concretizado,
permanecendo como um projeto ainda distante da realidade escolar.

Embora se reconhegcam avancos pontuais, como a presenca mais constante de
professoras do Atendimento Educacional Especializado (AEE) e de assistentes de inclusao e
profissionais de apoio, observa-se que a estrutura intersetorial prevista ndo se efetivou.

A auséncia de equipes multiprofissionais, formadas por psicologos, terapeutas
ocupacionais, fonoaudidlogos, assistentes sociais, entre outros, compromete a integralidade do
atendimento as criancas com deficiéncia e suas familias, limitando as a¢des ao ambito
exclusivamente pedagogico.

Essa defasagem indica que as metas a serem alcancadas a curto e médio prazo, de
2020 e 2024, nao foram alcangadas, uma vez que as professoras ndo identificam a existéncia de
nucleos intersetoriais atuando junto as escolas, nem relatam qualquer aproximagao sistematica
com os setores de satde e assisténcia. Tal cenario evidencia um descumprimento progressivo
do cronograma de implementacao e fragiliza a perspectiva de atingir a previsdao de 18 nucleos
até 2040, conforme estabelecido no Plano.

O que se observa ¢ que a meta ED.2.8 ainda carece de institucionalizacdo efetiva,
com definicdo clara de fluxos intersetoriais, consolidacdo das equipes multiprofissionais e
acompanhamento continuo das acdes. Enquanto tais medidas ndo se materializam, as
institui¢des escolares permanecem sobrecarregadas, sustentando sozinhas a responsabilidade

pela inclusdo.

4.1.5 ED.2.9: Adequacdo dos Centros de Educacdo Infantil e Acessibilidade Universal

Esta subsec¢ao trata da infraestrutura fisica da unidade escolar.
As questdes 17 e 18 foram elaboradas com carater objetivo, permitindo respostas
do tipo “sim”, “nao” ou “parcialmente”, e buscaram identificar a percep¢ao das professoras

sobre a acessibilidade dos espagos fisicos, materiais ¢ mobiliarios do CEI as criangcas com
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deficiéncias e atipias.

Ja as questoes 19 e 20 assumiram natureza descritiva e reflexiva, visando a
compreender as mudancgas percebidas na acessibilidade arquitetonica e estrutural ao longo do
tempo, bem como os avangos e barreiras ainda existentes.

Essas perguntas se relacionam diretamente ao conteudo desta subsec¢ao, que analisa
as condicdes de infraestrutura fisica das unidades de Educagao Infantil e sua adequagao as metas
do Plano Fortaleza 2040 voltadas a inclusdo escolar.

17. Vocé acha que os espagos fisicos do CEI s3o acessiveis as criancas com

deficiéncias/atipias?

18. Os materiais, mobilidrios e recursos pedagogicos favorecem a participacao

dessas criangas?

19. Vocé percebeu mudangas na acessibilidade arquitetonica e estrutural das

instituicdes de Educagdo Infantil ao longo da sua atuacdo como professora?

20. Houve evolucdes na oferta de materiais, mobiliarios e recursos pedagogicos

que favorecem a participagdo das criangas com deficiéncias/atipias?

Os dados obtidos evidenciam uma tendéncia predominante de respostas
“parcialmente” entre as professoras, tanto no que se refere a acessibilidade dos espagos fisicos
quanto a adequacao dos materiais e recursos pedagdgicos. Apenas uma docente (P.G.) avalia
que tais aspectos ndo sdo atendidos, enquanto nenhuma delas reconhece plena acessibilidade
ou condicdes totalmente favoraveis a participagao das criangas com deficiéncias.

Esse panorama inicial ja sinaliza a percep¢do de avangos pontuais, porém
insuficientes, sugerindo que a garantia do acesso ainda nao se efetiva de maneira integral no

cotidiano do CEI.

Quadro 7 — ED.2.9: questdes 17 e 18
(Continua)
" OS MATERIAIS, MOBILIARIOS
VOCE ACHA QUE OS ESPACOS ,
, _ E RECURSOS PEDAGOGICOS
FISICOS DO CEI SAO

PROFESSORA , . FAVORECEM A
ACESSIVEIS AS CRIANCAS

) PARTICIPACAO DESSAS
COM DEFICIENCIAS/ATIPIAS?
CRIANCAS?
P.A. Parcialmente Parcialmente
P.C. Parcialmente Parcialmente

P.D. Parcialmente Parcialmente
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Quadro 7 - ED.2.9: questdes 17 ¢ 18

(C,onclusﬁo)
. OS MATERIAIS, MOBILIARIOS
VOCE ACHA QUE OS ESPACOS i
i . E RECURSOS PEDAGOGICOS
FISICOS DO CEI SAO
PROFESSORA i . FAVORECEM A
ACESSIVEIS AS CRIANCAS 5
. PARTICIPACAO DESSAS
COM DEFICIENCIAS/ATIPIAS?
CRIANCAS?
P.G. Nao Nao
P.R. Parcialmente Parcialmente
P.S. Parcialmente Parcialmente
P.S./AEE Parcialmente Parcialmente

Fonte: Dados da pesquisa.

Quadro 8 — ED.2.9 Quantitativo geral das respostas: questdes 17 ¢ 18
QUESTAO SIM PARCIALM. NAO

Vocé acha que os espacos fisicos

do CEI sao acessiveis as criancas 0 6 1

com deficiéncias/atipias?

Os materiais, mobiliarios e

recursos pedagoégicos favorecem 0 6 1

a participacio dessas criancas?

Fonte: Dados da pesquisa.

O predominio da resposta “parcialmente”, assinalada por seis das sete participantes,
indica uma percep¢ao de avancos limitados, que ndo chegam a configurar uma politica efetiva
de inclusdo. A unica resposta negativa rompe com a hesitacdo das demais e evidencia um olhar
mais contundente sobre a precariedade existente, sugerindo que, em alguns casos, nem mesmo
0 minimo necessario para o acesso esta garantido.

Esse conjunto de respostas dialoga diretamente com o conceito de acessibilidade
defendido pela legislacdao brasileira, que compreende ndao apenas o direito de entrada nos
espagos, mas a possibilidade real de permanéncia, participacao e aprendizagem.

Quando as professoras afirmam que os espagos € materiais sdo apenas
“parcialmente” acessiveis, elas revelam que a presenca fisica da crianga com deficiéncia ndo ¢
acompanhada pelas condi¢des necessarias para sua participacdo plena, o que desloca a

discussao do “estar no CEI” para o “pertencer ao CEI”.
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Além disso, a recorréncia da resposta “parcialmente” também pode ser interpretada
como um indicativo de naturalizagao da incompletude, como se a acessibilidade plena fosse
algo inalcancavel ou sempre em processo, reduzindo a urgéncia da transformacao estrutural.
Tal percepcao reforga a ideia de inclusdo como um “projeto em constru¢do”, mas pode também
mascarar a permanéncia de barreiras historicas, sobretudo quando ndo ha mobilizagdo
intersetorial suficiente para supera-las.

Para aprofundar mais as interpretacdes, sdo analisadas as respostas dadas as
questdes 19 e 20, que, por serem de natureza aberta, exigem uma leitura critica e interpretativa
das respostas fornecidas. Esse exame detalhado ¢ fundamental para aprofundar a compreensao
das percepcoes e significados que as professoras atribuem a acessibilidade da instituicdo, tal
como prevista na meta ED.2.9. A partir desses relatos, torna-se possivel identificar como as
educadoras avaliam, no cotidiano da Educagao Infantil, os avangos, ou ndo, conquistados nesses
aspectos.

A analise das falas das professoras evidencia percepgdes convergentes e
divergentes sobre a implementagdo da meta ED.2.9 do Plano Fortaleza 2040, que trata da
adequagdo dos CEls e da acessibilidade universal. Em conjunto, as respostas revelam um
quadro de avangos pontuais, porém desiguais, marcados por uma profunda diferenca entre as
unidades novas e as antigas, especialmente as do modelo Juraci, construidas sem previsao de
acessibilidade.

Os CEIs modelo Juraci mencionados nas entrevistas correspondem a um tipo de
creche mais antigo da rede municipal, composto por apenas quatro salas e, em geral, destinado
as turmas do Infantil 1 ao Infantil 3, todas de atendimento em tempo integral.

Esses espacos, antes de serem vinculados a Secretaria Municipal de Educacao,
pertenciam a antiga Secretaria de Acdo Social e ndo tinham finalidade pedagodgica:
funcionavam como locais de cuidado, para que as maes pudessem trabalhar, com um grande
patio aberto onde criangas de diferentes idades permaneciam juntas. Apos a transferéncia para
a SME, o modelo foi progressivamente ressignificado como espago educativo, e o grande saldo
foi dividido em quatro salas, separadas apenas por paredes baixas, cerca de um metro de altura,
mantendo a integragdo visual e sonora entre os ambientes internos e externos (corredor, patio,
refeitorio).

Muitos CEls desse formato ainda existem na rede, repetindo uma estrutura padrao:
4 ou 5 salas, um pequeno patio central usado também como refeitdrio, cozinha, banheiros para

adultos e banheiros infantis externos as salas, de uso compartilhado. Frequentemente, esses
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CEls funcionam ao lado de uma escola patrimonial, sob a mesma gestdo. Esta pesquisa foi
realizada em uma institui¢ao desse modelo.
Entre as professoras, ha consenso de que as melhorias observadas se restringem as

novas edificagdes. P.A. sintetiza esse entendimento ao afirmar que:

A mudanga na acessibilidade arquiteténica [...] é unicamente nos prédios que estdo
sendo construidos agora na Educa¢do Infantil, que ja contam com rampas e com o
piso tatil, mas as unidades antigas como essa, continuam da mesma forma, sem as
adaptagées arquitetonicas necessdrias a inclusdo de todas as criangas.

Essa fala reforga a percepgao de que as agdes governamentais tém priorizado a
expansdo fisica da rede, sem um compromisso efetivo com a readequagdo das estruturas
existentes.

P.C. complementa essa leitura ao reconhecer que “os novos prédios sdo bem
estruturados”, mas ressalta que “os antigos precisam de uma boa reforma com urgéncia”.
Ambas revelam uma assimetria na distribui¢do dos investimentos publicos, o que contraria o
principio de equidade que orienta o Plano Fortaleza 2040, segundo o qual toda a rede municipal
deveria garantir condig¢des acessiveis e inclusivas de funcionamento.

P.R. refor¢a a mesma percep¢ao das demais professoras ao reconhecer que os
equipamentos mais novos ja apresentam avangos estruturais importantes, ainda que

insuficientes. Em suas palavras:

Fui aluna da rede publica a vida inteira, inclusive da propria prefeitura. Entdo,
trazendo tanto a minha experiéncia como professora, quanto a minha experiéncia
como aluna, eu consigo perceber avangos nesse ponto.

[-]

A gente ja vé banheiros adaptados, escolas e instituicoes com cadeiras de rodas,
rampas, portas mais largas... infelizmente ndo aqui, mas em outros prédios mais
novos... Entdo, embora ainda existam muitas barreiras arquitetonicas, eu percebo
que ja houve um avanco significativo em relagdo a isso. Penso que tem havido, sim,
um olhar mais atento para essa questdo. Mas deveriam olhar também para esses CEls
do modelo deste, mais antigo... tentar adaptar melhor... aqui falta muita coisa |[...].

Sua fala confirma que as melhorias sdo mais evidentes em unidades recentes, mas
ndo se consolidam como politica universal. Ao afirmar que “embora ainda existam muitas
barreiras”, a professora demonstra consciéncia critica de que tais mudancas ainda ndo garantem
plena acessibilidade, reforcando a ideia de que a inclusdo fisica segue sendo implementada de
forma parcial e desigual.

Por outro lado, as professoras P.S. e P.S./AEE apresentam um discurso mais critico,
marcado pela insatisfacdo com a auséncia de investimentos nos prédios antigos. Para P.S., “ndo

existe investimento por parte da prefeitura de Fortaleza em melhorar os prédios antigos [...].
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Todo o investimento em obras esta concentrado nas institui¢oes que estdo sendo construidas”.
A professora ainda enfatiza o abandono dos CEIs do modelo Juraci, afirmando que “faltam
pisos tateis, rampas, portas mais largas [...]. Falta muita coisa! Falta tudo aqui!”. A énfase na
repeti¢do de “falta” traduz um sentimento de descaso e negligéncia institucional, indicando que
o direito a acessibilidade continua sendo seletivo e excludente.

P.S./AEE reforga essa percep¢do ao afirmar que, apesar de a escola a qual o CEI
estudado pertence, ter passado por uma “grande reforma”, o setor responsavel “nem olhou pro
CEI”. Sua fala é contundente: “Continua quase como ha 15 anos atras... sem adaptagoes. E

todos esses modelos sdo assim, viu?”. E acrescenta:

Muito poucas melhorias. Principalmente neste CEls antigos, modelo Juraci... esse
nosso. Nao foram construidos adaptados. Algumas poucas adaptag¢ées foram feitas
depois [...] uma rampa ou outra, para uma crianga cadeirante |[...]

Ja estes CEIs modelos novos, ja tem uma estrutura melhor. Banheiros adaptados.
Piso tatil. Portas mais largas [...] mas aqui ndo tem nada disso ndo.

A fala de P.G. amplia a critica, deslocando o debate da dimensdo fisica para a
simbdlica e pedagogica. Ela lamenta que “a professora do AEE nem sequer possui uma sala
propria para desenvolver o trabalho com as criangas”, concluindo que “no fim das contas, ndo
ha um respeito e uma seriedade com esse espago e com o trabalho que ela realiza”. Assim, a
falta de acessibilidade ndo se limita a barreiras arquitetonicas, mas se manifesta também na
marginaliza¢do simbolica das praticas inclusivas.

A analise das respostas das professoras sobre a evolu¢do dos materiais, mobiliarios
e recursos pedagogicos voltados as criangas com deficiéncias e atipias revela um panorama
critico e convergente: a maioria percebe poucos avangos reais no que se refere a oferta de
recursos que favorecam a inclusdo. Ainda que o Plano Fortaleza 2040, em sua meta ED.2.9,
estabelega o compromisso de adequar os espagos e garantir acessibilidade universal, o cotidiano
escolar demonstra que a materializagdo dessas metas permanece distante da realidade das
institui¢oes.

A fala da professora P.A. ¢ uma das mais detalhadas e criticas. Ela ressalta que, “em
relagdo aos mobiliarios, eu ndo vejo nada que seja realmente adequado pra criangas com
deficiéncia, ndo”, destacando a padronizacao de cadeiras e mesas: “fodas iguais, sem ajuste de
altura, sem apoio pros bracgos”. Além disso, P.A. chama atencdo para a auséncia de recursos
destinados a alunos com deficiéncia visual, enfatizando: “ndo temos livros em braille, materiais
tateis, jogos sensoriais ou recursos que estimulem o uso do tato e da audi¢do”.

E conclui:
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Entdo, acho que ainda falta muito pra gente ter um mobiliario e materiais realmente
inclusivos. E preciso pensar de forma mais ampla, sabe? Considerar as diferentes
necessidades das criangas pra que todas realmente possam participar das atividades
com mais autonomia e conforto.

P.C. reforca esse diagnostico, sendo enfatica ao afirmar que “na instituicdo que
trabalho, ndo. Infelizmente boa parte do mobiliario e recursos pedagogicos sdo antigos e estdo
sucateados”. Essa constatagdo converge com a fala de P.S., que declara ndo conhecer “esses
recursos na institui¢cdo” onde atua.

P.D. introduz um contraponto interessante ao relatar uma experiéncia positiva e
pontual de inovacao interna ja citada neste estudo: “uma iniciativa muito bonita foi a construgdo
de um painel sensorial pelas professoras, ao lado do refeitorio do CEL Esse espago se tornou
um ambiente muito interessante para a exploragdo das criangas e tem feito muito sucesso”.
Esse exemplo evidencia que as praticas inclusivas mais significativas tém surgido do
protagonismo docente, e ndo de politicas estruturadas. O painel sensorial, idealizado e
executado pelas proprias professoras, reflete a busca por alternativas criativas frente a auséncia
de suporte institucional, ilustrando uma inclusao produzida pela resisténcia e pela agao
pedagdgica colaborativa.

Ja P.R. reconhece que “houve uma evolu¢do muito pequena, ainda insuficiente”.
Ela pondera que “é garantido o direito de estarem matriculadas, elas tém prioridade na
matricula [...], mas percebo que a evolu¢do na aquisicdo de materiais e mobiliarios ainda é
muito limitada”. Essa observagao ¢ importante porque distingue o direito formal da inclusdo (a
matricula) da inclusdo material e efetiva (condi¢cdes adequadas de aprendizagem).

Essa professora ainda acrescenta que “se houvesse mais recursos financeiros, o
professor e a escola teriam muito mais condigoes de realizar uma inclusdo efetiva” (P.R.), o
que remete a questdo do subfinanciamento da educacgao especial na perspectiva inclusiva, um
dos principais entraves para a concretizacdo das metas do Plano Fortaleza 2040.

Outra professora aprofunda essa critica ao afirmar que “ndo observo absolutamente
nenhuma evolugdo [...] todo o material que ela [professora do AEE] usa é de recurso proprio
ou de fabricagao propria” (P.G).

Por fim, P.S./AEE sintetiza o sentimento coletivo ao responder, de forma breve e
categorica: “Ndo!”. Sua negativa direta, sem complementos, carrega um sentido simbolico de
esgotamento. Representa o limite da expectativa docente frente a auséncia de agdes concretas,
revelando o descrédito em relacdo as promessas de modernizagado e acessibilidade contidas nos

documentos oficiais.
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De modo geral, as falas das professoras convergem em dois pontos principais: a
auséncia de recursos especificos para diferentes tipos de deficiéncia e a dependéncia da
iniciativa individual das professoras para suprir caréncias estruturais.

As percepgoes das professoras convergem para uma critica direta a forma como a
meta ED.2.9 do Plano Fortaleza 2040 vem sendo executada. Embora o Plano determine a
“adequacdo dos equipamentos educacionais as condigoes de acessibilidade universal”,
articulando infraestrutura, inclusdo e dignidade, a realidade descrita nos CElIs revela que essa
diretriz ndo se efetiva de maneira ampla.

As falas das professoras revelam que, embora existam avangos pontuais na
acessibilidade fisica e na oferta de recursos inclusivos, esses progressos nao configuram um
compromisso sistémico, mas acdes isoladas e desiguais. As melhorias observadas parecem
decorrer de iniciativas localizadas, e ndo de uma politica publica consolidada, o que evidencia
a fragilidade na implementacao da meta ED.2.9.

Assim, a inclusdo arquitetonica permanece fragmentada, distante do que propde o
Plano Fortaleza 2040, fazendo com que o direito a educacao inclusiva dependa mais do esforgo

e da criatividade das educadoras do que da responsabilidade efetiva do poder publico.

4.1.6 ED.2.7: Reformulagdo do Programa de Formacao de Professores do AEE

Esta subse¢do busca avaliar a percepgao da professora do AEE sobre as formagdes

oferecidas pela Rede.

10. Vocé recebe formacdo continuada ofertada pela SME que contemplam as
demandas da Educagao Infantil inclusiva?

11. Se vocé recebe formagao continuada, qual a frequéncia?

12. Vocé identifica, ao longo dos anos, evolucao das formacgdes oferecidas aos
professores do AEE que atuam com criangas da Educagdo Infantil? Fale um
pouco sobre isso.

13. O que ainda permanece como lacuna na formacdo docente voltada para a

pratica inclusiva?

A questdo 10 foi elaborada com carater objetivo, possibilitando respostas do tipo
“sim”, “ndo” ou “parcialmente”, e teve como propdsito identificar se a professora do AEE
recebe formagdo continuada ofertada pela SME voltada as demandas da Educagdo Infantil

inclusiva.
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Ja as questdes 11, 12 e 13 foram formuladas para serem respondidas de modo
discursivo e reflexivo, buscando compreender, respectivamente, a frequéncia dessas formacoes,
a percepcao da docente sobre possiveis evolugdes ao longo dos anos e as lacunas que ainda
persistem na formagao docente voltada a pratica inclusiva.

E importante esclarecer que, por se tratarem de questdes especificas sobre o AEE,
essas perguntas foram direcionadas exclusivamente a professora responsavel por esse
atendimento. Assim, as andlises apresentadas a seguir refletem as percepcdes de uma unica
docente: P.S./AEE.

A andlise das respostas da professora P.S./AEE a meta que trata da reformulacgao
do programa de formacao de professores(as), a luz da analise de conteudo proposta por Bardin
(1977), permite compreender avangos ¢ lacunas no processo de formagao continuada dos
profissionais que atuam no AEE na Educag¢ao Infantil do municipio de Fortaleza.

As falas da participante revelam um movimento de melhoria na estrutura
organizacional e na frequéncia das formagdes, mas também evidenciam a pouca presenca de
contetdos voltados especificamente a realidade da Educacdo Infantil, o que fragiliza a
aplicabilidade pratica das aprendizagens na rotina das salas e do atendimento especializado.

A professora inicia destacando que as formagdes continuadas ocorrem “sim”, com
frequéncia mensal, com duracdo de quatro horas, configurando um avango em relagdo ao
passado, quando “a formagdo era esporadica”.

Ela reconhece a existéncia de um novo arranjo institucional, com a criacdo da
Célula de Educagdo Inclusiva em cada Distrito de Educagdo, o que tem possibilitado um
acompanhamento mais sistematico e proximo: “Hoje a gente tem uma célula de educagao
inclusiva dentro de cada distrito, que da esse suporte mais individualizado a gente, que
organiza bem as formacgoes e que tira duvidas quando a gente precisa” (P.S./AEE). Essa
presenca, segundo ela, representa uma mudanca significativa, pois, anteriormente, “o professor
do AEE era muito solto... abandonado”, sem apoio técnico nem espaco de didlogo com a
Secretaria. E acrescenta, comparando com a situagdo atual: “Ndo teve nenhuma vez que eu
precisasse de suporte, de ajuda, de tirar uma duvida, que eu ndo tivesse o suporte prontamente
da equipe”.

Essa percepc¢ao de fortalecimento da rede de apoio dialoga diretamente com a Meta
ED.2.7 do Plano Fortaleza 2040, a qual prevé a reformulacdo do programa de formacao docente
para qualificar os profissionais da educagdo, especialmente aqueles vinculados a inclusao
escolar, garantindo processos formativos continuos e contextualizados.

O que se observa, contudo, ¢ que, embora a politica venha se estruturando
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administrativamente, a formagdo ainda ndo atende de forma integral as especificidades da

Educagao Infantil inclusiva. A propria docente reconhece esse limite ao afirmar que:

E uma formagdo muito boa, mas muito geral [...] trata de certas especificidades da
crianga com deficiéncia intelectual, da crianca com autismo, mas ndo foca
especificamente na inclusdo de criangas da Educagdo Infantil.. Elas tocam
pontualmente nessa questdo, mas ndo ¢ nada voltado especificamente para a
educacdo infantil... é para a educagdo inclusiva como um todo, tanto para a demanda
do infantil e fundamental. (P.S./AEE)

A fala da professora evidencia um avango importante que ¢ a existéncia de
formagodes regulares e de qualidade, mas também revela uma limitacao estrutural que atravessa
as politicas de formagdo docente: a falta de foco nas especificidades da Educagdo Infantil
inclusiva. Ao destacar que os contetidos abordam temas gerais sobre deficiéncia e autismo, mas
nao aprofundam as particularidades do trabalho com criangas pequenas, a docente aponta para
anecessidade de uma formagao que dialogue mais diretamente com a pratica cotidiana do AEE
nesse segmento.

Essa constatacdo reforca a importancia de politicas formativas contextualizadas,
capazes de articular teoria e pratica de modo coerente com as demandas reais das professoras e
das crianc¢as da Educacao Infantil.

Outro aspecto relevante mencionado por P.S./AEE ¢ o suporte oferecido pelas
equipes distritais, especialmente no Distrito de Educagdo 4, onde atua. Ela descreve um canal
permanente de comunicacdo, quando diz: “pessoal do distrito sempre apoiando, tirando
duvidas, dando suporte” e “mas, quando a gente tem duvidas, elas tém as respostas... quando
ndo tem, vdo buscar”.

Essa estratégia, segundo Bardin (1977), representa um discurso de valorizagao
institucional que reforga a percepgdo de pertencimento e de apoio técnico entre os profissionais.
Todavia, mesmo reconhecendo o empenho da Célula de Inclusdo do Distrito de Educagdo 4, a
professora ressalta que o grupo “é muito pequeno diante da enorme demanda”, o que evidencia
a sobrecarga também desses profissionais e a necessidade de ampliacdo da equipe técnica para
garantir o alcance e a profundidade dos acompanhamentos técnicos e das agdes formativas.

Na ultima resposta, a docente P.S./AEE aponta de forma critica a principal lacuna
percebida nas formagdes: a auséncia de exemplos praticos e aplicaveis ao cotidiano da
Educagao Infantil. Ela afirma sentir falta de “formagoes com exemplos mais praticos, de como
colaborar com os professores [...] porque as vezes é muita teoria”. Esse trecho sintetiza a
distancia entre o discurso teorico das formacgdes e a realidade vivida nas institui¢des, problema

amplamente reconhecido em pesquisas sobre formagao docente no campo da inclusao.
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A professora também destaca que as estratégias e adaptacgdes utilizadas no trabalho
cotidiano tém surgido muito da iniciativa individual, da busca pessoal por conhecimento e da
troca com colegas do que de orientagdes institucionais: “Isso tem partido muito da nossa propria
iniciativa, da nossa propria busca por conhecimento” (P.S./AEE). Essa fala reforca a ideia de
que a formacdo continuada, embora constante e de qualidade, no tocante & Educacdo Infantil,
ainda ndo cumpre plenamente seu papel de instrumentalizar o professor para a mediagdo
pedagogica e a inclusdo efetiva.

Dessa forma, a luz do que estabelece o Plano Fortaleza 2040, constata-se que a meta
ED.2.7 vem sendo parcialmente alcangada, apresentando, ao longo dos anos, avangos
expressivos no que se refere a estrutura e a organizacdo das formagdes, como a maior
regularidade dos encontros e o fortalecimento das células especializadas distritais. Contudo,
permanecem lacunas significativas quanto ao conteudo e a aplicabilidade pratica das formagdes
no que diz respeito as especificidades da Educacao Infantil inclusiva.

As falas de P.S./AEE revelam que a politica de formagdo continuada precisa
transcender o nivel informativo e se aproximar mais do formativo, a fim de preparar
efetivamente os docentes para lidar com as multiplas realidades do AEE.

As falas da professora evidenciam avangos concretos na estrutura de apoio ao
Atendimento Educacional Especializado, alinhando-se ao que propde a meta ED.2.7 do Plano
Fortaleza 2040, a qual prevé a consolidagdo de um programa de formacdo continuada e de
acompanhamento técnico permanente aos profissionais da Educagao Inclusiva.

A criacdo das Células de Educagao Inclusiva em cada Distrito representa um marco
nesse processo, ao instituir um arranjo institucional capaz de oferecer suporte mais sistematico,
promover o didlogo entre CEl/escola e Secretaria e reduzir a sensacdo de isolamento antes
vivenciada pelas professoras do AEE.

Em sintese, a analise das respostas demonstra que tais mudancas revelam que a
politica vem se consolidando gradualmente, fortalecendo a rede de apoio e a qualidade do
acompanhamento pedagdgico. No entanto, embora os avancos sejam evidentes, ainda se
observa a necessidade de ampliar a integracdo entre essas células e as praticas formativas
voltadas a inclusdo de criancas na Educacdo Infantil, garantindo que o suporte oferecido
ultrapasse o carater operacional e alcance dimensdes mais reflexivas e propositivas da formacao
docente.

Essa articulagdo ¢ fundamental para que, até¢ 2040, a meta ED.2.7 seja plenamente
executada, assegurando uma formagdo continua, contextualizada e efetivamente

transformadora das praticas inclusivas.
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4.2 Reflexoes criticas sobre os resultados encontrados

Os resultados desta pesquisa evidenciam um cendrio marcado por avangos pontuais,
porém permeado por contradigdes estruturais que colocam em tensdo o discurso oficial de
inclusdo e a realidade vivida nas instituigdes de Educagao Infantil. A recorréncia da resposta
“parcialmente” em diferentes dimensdes investigadas, como acessibilidade fisica, recursos
pedagdgicos, funcionamento do AEE, articulagdo intersetorial e formacdo continuada, revela
ndo apenas a insuficiéncia das politicas implementadas, mas também a naturalizacdo de um
modelo de inclusdo incompleta, sustentado mais por adaptagdes pontuais do que por acdes
estruturantes e continuas.

As falas das professoras mostram que a inclusdo, embora reconhecida como direito,
ainda opera sob uma logica de concessdo: avanga “quando possivel”, “onde hd recurso”,
“quando ha sensibilidade da gestdo”, evidenciando a falta de uma politica universalizada e
duradoura. Essa condi¢do gera um paradoxo: a rede se expande, inaugura novos equipamentos
e insere metas ambiciosas nos planos municipais, mas mantém ao mesmo tempo espagos
antigos, fragilizados e desiguais, como os CEIs modelo Juraci, que ainda funcionam com
estruturas herdadas de uma logica assistencialista, agora reconfigurada como educacional, mas
sem a devida requalificacao fisica e pedagdgica.

Outro ponto critico revelado pelos dados ¢ a sobrecarga simbdlica e pratica
atribuida a instituicdo e, em especial, as professoras, que aparecem como responsaveis por
“fazer a inclusdo acontecer”, mesmo quando faltam condigdes materiais, apoio técnico ou
articulagdo com outros setores. A auséncia efetiva da intersetorialidade reforga a fragmentagao
das politicas publicas e coloca o dnus da inclusdo sobre profissionais que, sozinhos, ndo
conseguem suprir as lacunas institucionais e sociais que atravessam a vida das criangas com
deficiéncia e suas familias.

Nesse sentido, a pesquisa evidencia que a inclusdo falha por falta de planejamento
estrutural, continuidade politica, financiamento adequado e regulamentacdo efetiva. O que se
observa, na pratica, ¢ um modelo de inclusdo que avanga em discurso, mas permanece
atravessado por uma desigualdade historica entre equipamentos, por formacdes que nao dao
conta da complexidade do trabalho e por politicas que chegam, mas ndo se consolidam.

Assim, os resultados desta investigacao refor¢am a necessidade urgente de deslocar
a inclusao do campo do possivel para o campo do garantido, reconhecendo que ela ndo pode

depender da iniciativa individual, da sensibilidade da gestao local ou da criatividade docente,
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mas de politicas publicas estaveis, intersetoriais e fundamentadas no direito, ndo na adaptagao

circunstancial.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Chegando a etapa final deste estudo, retomam-se os principais elementos analisados
ao longo da pesquisa, com o objetivo de refletir sobre os avangos, limites e desafios ainda
presentes na implementagdo das metas de inclusao escolar previstas no Plano Fortaleza 2040,
especialmente no contexto da Educacao Infantil.

A luz das metas tragadas no Plano Fortaleza 2040, que orientaram os objetivos
especificos desta pesquisa, pode-se afirmar que a inclusdo escolar na Educacdo Infantil do
municipio apresenta avangos reais, porém insuficientes para garantir a efetividade esperada para
o periodo analisado.

Os dados demonstram que as metas relacionadas ao AEE, a formagao continuada,
a acessibilidade e aos recursos pedagogicos foram apenas parcialmente cumpridas,
configurando um cendrio em que a politica existe formalmente, mas ndo se materializa de
maneira plena no cotidiano institucional.

As percepgoes das professoras mostram que a rede avangou em cobertura e presenga
de profissionais, mas permaneceu estagnada em aspectos estruturais, tecnoldgicos e
intersetoriais, comprometendo a consolidagdo de praticas inclusivas continuas e equitativas.

Assim, evidencia-se que os objetivos da pesquisa foram atingidos: a andlise
permitiu identificar, com clareza, o quanto a implementagdo das metas ainda est4 distante de
uma inclusdo garantida como direito, revelando que o municipio necessita fortalecer sua
capacidade de planejamento, financiamento e execucdo para que a inclusdo deixe de ser

eventual e se torne, de fato, politica publica consolidada.
5.1 Sintese dos principais achados

No que se refere a formacao continuada (ED.2.5), as falas revelam uma formagao
continuada formalmente ofertada mensalmente e com participagdo regular das docentes, porém
distante das demandas da inclusdo: o tema inclusdo aparece ausente ou apenas parcial, com
encontros superficiais, episddicos e pouco reflexivos, frequentemente alocados ao final das
formagdes, sem tempo nem continuidade.

Soma-se a isso o despreparo das formadoras e a fragil mediacdo metodologica sobre
essa temadtica em especifico, o que reduz a aplicabilidade pratica e desloca o desenvolvimento
profissional para redes informais entre pares. O resultado ¢ impacto baixo ou nulo na pratica
pedagogica, sensacao de isolamento e sobrecarga docente. Além de indicios de cumprimento

burocratico em 2024, seguido de descontinuidade em 2025 de formagdes voltadas para a
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inclusdo escolar, evidenciando vulnerabilidade politica e auséncia de uma politica formativa
sistémica, contextualizada ¢ orientada a inclusdao na Educacao Infantil.

Quanto ao Atendimento Educacional Especializado e as tecnologias, a meta ED.2.6
evidencia avancos relacionados a ampliagdo do numero de profissionais, com maior presenca
da professora do AEE no CEI e de assistentes ou profissionais de apoio a inclusdo, bem como
um progresso gradual no acesso das criangas a esse atendimento e uma articulacdo mais
frequente, mas ainda insuficiente, entre a professora especializada e as docentes da sala regular.
Os dados também revelam limites significativos, especialmente no que se refere a dimensao
material, marcada por estagnagdo e insuficiéncia de recursos e tecnologias pedagogicas, que
muitas vezes inexistem ou nao acompanham as necessidades reais das criangas, sendo supridas,
de forma improvisada, por iniciativas individuais das professoras, o que reforga o carater fragil
e pouco estruturado da politica.

O AEE atua sob sobrecarga, dividido entre CEI e escola patrimonial, com tempo
reduzido para o Infantil e foco frequentemente deslocado para orientagdes burocraticas as
familias. A qualificagdo dos profissionais de apoio ainda ¢ lacunar, e o financiamento especifico
para tecnologias assistivas e materiais pedagdgicos ndo se evidencia como politica continua.

O resultado ¢ um avango quantitativo com déficit qualitativo: ha servi¢o, mas sem
condigdes materiais e organizacionais que assegurem mediagdo pedagdgica consistente e
inclusao efetiva na Educagao Infantil.

A analise da meta ED.2.7 evidencia que houve avancgos significativos na estrutura
organizacional da formacao continuada dos professores do AEE na rede municipal de Fortaleza,
especialmente com a criacdo das Células de Educacdo Inclusiva em cada Distrito, que
garantiram maior regularidade dos encontros formativos, suporte técnico mais proximo e
reducdo do sentimento de isolamento profissional. No entanto, o principal achado revela que,
apesar da evolugdo na oferta e na frequéncia das formagdes, o conteudo ainda nao responde de
forma efetiva as especificidades da Educagdo Infantil inclusiva.

A formacdo permanece excessivamente tedrica e genérica, pouco voltada as
demandas concretas do trabalho com criangas pequenas, o que obriga as professoras a
buscarem, por iniciativa propria, estratégias praticas para mediar o processo de inclusdo. Assim,
conclui-se que a meta ED.2.7 avanga no plano estrutural, mas segue parcialmente cumprida no
plano pedagdgico, pois ainda carece de aprofundamento pratico, contextualizagdo e
aplicabilidade as realidades do AEE na Educagao Infantil.

Em relagdo a intersetorialidade (ED.2.8), os resultados sdo unanimes: nao ha

avancos concretos na articulacdo entre educacdo, saude e assisténcia social. A auséncia de
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nucleos multiprofissionais, previstos no Plano, sobrecarrega a escola e mantém as familias sem
suporte publico continuo.

Por fim, a meta de acessibilidade arquitetonica e estrutural (ED.2.9) também se
mostra parcialmente cumprida. As falas revelam que, embora haja avangos pontuais em termos
de acessibilidade e oferta de recursos inclusivos, eles ndo configuram uma politica estruturada
e universalizada, mas agoes isoladas e desiguais.

As professoras reconhecem melhorias apenas nos novos equipamentos, enquanto
os CEIs antigos, como os modelos Juraci, seguem sem adaptacdes significativas, evidenciando
uma politica que prioriza a expansao da rede em detrimento da requalificagdo do que ja existe.

A auséncia de materiais, mobiliarios e recursos pedagdgicos acessiveis, somada a
dependéncia do improviso e da iniciativa individual das docentes, confirma que a acessibilidade
ainda ndo ¢ tratada como um direito garantido pelo poder publico, mas como um esforgo
contingencial dentro das institui¢des.

Assim, conclui-se que a meta ED.2.9 avanga no discurso, mas permanece
fragilizada na prética, revelando uma distancia significativa entre o previsto no Plano Fortaleza
2040 e o cotidiano real do CEI em estudo.

Melhorias sdo percebidas apenas nos novos CEls, enquanto as unidades antigas,
como o modelo Juraci, permanecem sem adaptagdes significativas, revelando um processo de
inclusdo que privilegia a expansao da rede, mas ndo a requalificacdo do que ja existe.

De modo geral, os achados revelam uma politica em curso, mas ainda distante de
sua promessa original: a inclusdo, embora prevista no plano, segue condicionada por
desigualdades estruturais, descontinuidade politica e responsabilizacdo excessiva de
professores.

Diante desses elementos, € possivel concluir que a meta ED.2.9 ndo alcangou sua
execucao plena no prazo previsto para 2024. Embora existam iniciativas pontuais de melhoria,
sobretudo nas unidades mais recentes, a auséncia de intervengdes estruturais nos CEIs antigos,
a falta de padronizacdo dos recursos acessiveis e a dependéncia de solugdes improvisadas
demonstram que a acessibilidade ainda ndo foi incorporada como diretriz central da politica
municipal.

O cenario observado evidencia um cumprimento parcial da meta, marcado por
avancos desiguais e restritos, que ndo asseguram condicdes arquitetonicas e pedagdgicas
equitativas para todas as criangas.

A luz desses achados, a pergunta norteadora desta pesquisa — Em que medida as

\

metas do Plano Fortaleza 2040 voltadas a inclusao escolar de criangas com deficiéncias e
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necessidades educacionais especificas estdo sendo efetivamente implementadas no contexto de
um Centro de Educagdo Infantil da rede municipal de Fortaleza, segundo as percepcdes das
professoras? — pode ser respondida a partir da constatagdo de que tais metas vém sendo
implementadas de forma parcial, desigual e marcada por fortes contradigdes entre o
planejamento normativo e a realidade institucional. Conclui-se que, no CEI investigado, a
percepgao das professoras ¢ de que a inclusdo escolar prevista no Plano Fortaleza 2040 ainda

nao se efetiva como direito plenamente garantido.

5.2 Contribuicoes para a area

Esta pesquisa contribui de forma significativa para o campo da educacdo inclusiva
ao articular, de maneira critica e situada, as metas do Plano Fortaleza 2040 com a realidade
concreta de uma instituicdo publica de Educagdo Infantil. Ao analisar as percepgdes de
professoras que atuam diretamente no cotidiano escolar, o estudo nao apenas evidencia avangos
e lacunas na implementagdo das politicas municipais de inclusdo, mas também oferece um
retrato vivo de como essas politicas se materializam, ou ndo, no nivel micro das praticas
pedagogicas, das condigdes estruturais ¢ da atuagdo intersetorial.

Sua principal contribuigdo estd na capacidade de tensionar o discurso oficial com a
experiéncia docente, revelando a distancia entre o que se projeta no plano e o que se efetiva na
institui¢do estudada. Ao sistematizar dados sobre acessibilidade fisica, funcionamento do AEE,
formagdo continuada, recursos pedagdgicos e articulagdo entre setores, a pesquisa amplia o
debate sobre a inclusdo ndo como principio abstrato, mas como pratica situada, que exige
estrutura, gestdo, financiamento e compromisso politico permanente.

Por fim, esta pesquisa oferece subsidios tedrico-praticos a gestdo publica e para
futuras investigagdes, ao construir um quadro analitico que pode ser replicado, talvez, em outras
unidades de ensino da rede municipal de Fortaleza. Ao registrar a voz das professoras, evidencia
ndo apenas problemas, mas também resisténcias, inven¢des pedagdgicas e estratégias coletivas,
reafirmando que a inclusao escolar s6 se fortalece quando a politica publica reconhece e dialoga

com quem sustenta, diariamente, o direito de aprender.

5.3 Limitaciao da pesquisa

Esta pesquisa apresenta algumas limitacdes que devem ser consideradas na analise

de seus resultados. Em primeiro lugar, o recorte geografico restrito a um unico CEI da rede
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publica de Fortaleza compromete a possibilidade de generalizacdo dos achados para outras
institui¢des ou contextos educacionais do municipio.

Além disso, o numero reduzido de participantes, composto apenas por seis
professoras, pode nao contemplar a diversidade de experiéncias e percepcdes existentes na rede
municipal de ensino.

Outro fator limitante se refere a natureza exclusivamente qualitativa do estudo, cuja
abordagem prioriza a subjetividade das participantes e da pesquisadora, o que, embora
enriquega a compreensdo dos fendmenos, pode comprometer a objetividade e a
comparabilidade dos dados obtidos.

Também se destaca que algumas metas do Plano Fortaleza 2040 possuem prazos de
execucdo bastante longos, com vigéncia até o ano de 2040, o que dificulta uma avaliacdo mais
conclusiva de seus efeitos no presente momento.

Por fim, a pesquisa ndo contempla diretamente a influéncia de fatores externos a
escola, como aspectos socioecondmicos, politicos e administrativos que, embora ndo sejam
objeto de analise direta, podem impactar significativamente na efetividade da implementagao

das politicas publicas de inclusao.

5.4 Sugestdes para pesquisas futuras

Como desdobramento desta investigagdo, estudos futuros poderdo ampliar o campo
de analise para outras unidades da rede municipal, de modo a comparar realidades distintas e
verificar se os achados observados no CEI estudado refletem um quadro mais amplo ou se
configuram uma situacao especifica, ndo generalizavel.

Investigar diferentes modelos de equipamentos educacionais permitiria identificar
padrdes, contrastes e singularidades na implementa¢do das metas do Plano Fortaleza 2040,
contribuindo para um diagnostico mais preciso sobre a efetividade das politicas de inclusdo em
toda a rede.

Também se mostram promissoras pesquisas que incluam a perspectiva das familias
e dos demais profissionais que atuam no cotidiano escolar, como assistentes de inclusdo,
profissionais de apoio, gestores e equipes intersetoriais. A incorporagdo dessas vozes ampliaria
o olhar para além da experiéncia docente, possibilitando compreender como a politica de
inclusdo ¢ percebida, vivenciada e significada por sujeitos que ocupam diferentes posigdes no
processo educativo.

Outra possibilidade ¢ investigar a atuagdo intersetorial de forma mais abrangente,
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acompanhando como saude, assisténcia social e educagao se articulam, ou nao, no atendimento
as criancas da Educacao Infantil.

Por fim, estudos avaliativos de impacto sobre a formacao continuada dos
profissionais do AEE e da sala regular, bem como pesquisas que analisem a efetividade dos
investimentos publicos em acessibilidade e tecnologias assistivas, podem fortalecer o debate
sobre a materialidade das politicas inclusivas e seus efeitos no cotidiano escolar.

Estudos posteriores podem, portanto, ampliar o recorte empirico, contemplando
multiplos CElIs, diferentes distritos educacionais e a participacdo de outros atores,
possibilitando andlises comparativas e intersetoriais. Além disso, pesquisas de carater
longitudinal e com abordagens metodologicas mistas podem contribuir para acompanhar a
efetivacdo das metas ao longo do tempo, aprofundando a compreensao dos impactos reais das
politicas publicas de inclusdo do Plano Fortaleza 2040 no cotidiano das institui¢des municipais

de Educacao Infantil.
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TiTULO DA PESQUISA: AVALIACAO DA INCLUSAO ESCOLAR DO PLANO
FORTALEZA 2040: UM ESTUDO EM UM CENTRO DE EDUCACAO INFANTIL
DA REDE MUNICIPAL DE FORTALEZA

ED.25

Formacao continuada para
todos os profissionais

que atuam na educagdo
infantil (E), atendendo a0
redimensionamento das
concepqes pedagagicas
adotadas,

Acdes relacionadas: CA.4.4

100% dos
profissionais

Percentual de
profissionais da El em
Formaao Continuada

2024

Em todas as
Regionais

SME/
Coel

ED.2.6

Atendimento Educacional
Especializado (AEE) na
educacao infantil com o uso de
tecnologias adequadas a todas
as deficiéncias

Acdes relacionadas: PD.3.2,
PD.3.6

100%

Percentual de criangas
atendidas

2040

Em todas as
Reqgionais

SME/
Coei ¢ Coef
(Ceesp)

ED2.7

Reformulaco da programa de
formacao de professores que
atuam no AEE

Acdes relacionadas: PD.3.2

100%

Percentual de professores
em formacdo

2040

Em todas as
Regionais

SME/ Coef
(Ceesp)

m2g

{(rizgan de Mideos
Muitprofissionais de
Atendimanto 3 mania
com deficéngia, de forma
nizretng

Acdes relacionadas: P31

Mimern de marienc
mustiprofissionai madts

puil.id
12

e 18

Em tndas a5
Reganas

Cogest! Ceespy
T S

Adequagan dos (entros de
bdageo infontil gerantndd
3 ac=subidade nnvensal &
rangas com deficénca

100%

Percemiial de cemiros de
scecubdidade

M 5%
024 100%

Em todas 25
Regwras

g &
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Identificacao:
+ Nome (opcional):

+ Formacdo académica:

+ Tempo de atua¢do no municipio de Fortaleza como professora efetiva:
+ Tempo de atuagdo como professora da Educagio Infantil:

+ Tempo de atuagdo no CEI atual:

I. Acdo ED.2.5: Formacio Continuada dos(as) Profissionais da Educacio Infantil
Esta se¢do busca compreender como as professoras percebem as agoes de formag¢do
continuada promovidas pela rede municipal e seus impactos nas praticas pedagogicas
inclusivas.

Responda: SIM/NAO ou PARCIALMENTE
01. Vocé tem participado de formagdes continuadas ofertadas pela Secretaria Municipal de
Educacao regularmente?
02. As formagdes continuadas oferecidas pela rede municipal contemplam temas

relacionados a inclusdo e as praticas pedagogicas voltadas a diversidade

Responda: RELATE DETALHADAMENTE
03. Como tem acontecido as formagdes continuadas ofertadas pela rede municipal,
especialmente no que se refere a inclusao escolar? Essas formacdes tém contribuido (ou

ndo) para aprimorar sua pratica?

II. Acio ED.2.6: Atendimento Educacional Especializado (AEE) e Uso de Tecnologias
Esta secdo visa entender como o professor percebe a oferta e a qualidade do AEE e o uso de
recursos tecnologicos.

Responda: SIM/NAO ou PARCIALMENTE
04. As criangas da Educagdo Infantil com deficiéncias/atipias t€ém tido acesso efetivo ao
AEE na institui¢ao?
05. Os recursos e tecnologias utilizados no AEE atendem as necessidades das criangas?

06. Existe articulagdo entre o trabalho da sala regular e 0 AEE?

Responda: RELATE DETALHADAMENTE

07. Como acontece o atendimento do AEE as criangas do CEI?
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08. Quais mudangas vocé percebe, ao longo dos anos, com relagdo aos recursos e
tecnologias disponibilizados no AEE? Eles tém acompanhado as necessidades reais das
criangas?

09. Que avancgos e dificuldades vocé percebe no funcionamento do AEE na Educacao

Infantil, considerando desde o inicio de sua atuagao até os dias atuais?

III. Acao ED.2.7: Reformulacdo do Programa de Formacio de Professores do AEE
(APENAS PARA A PROFESSORA DO AEE)
Esta seg¢do busca avaliar a percep¢do do(a) professor(a) do AEE sobre as formagoes oferecidas
pela Rede, especialmente as que abordam o AEE.

Responda: SIM/NAO ou PARCIALMENTE
10. Vocé recebe formagdo continuada ofertada pela SME que contemplam as demandas da

Educacao Infantil inclusiva?

Responda: RELATE DETALHADAMENTE
11. Se vocé recebe formagao continuada, qual a frequéncia?
12. Vocé identifica, ao longo dos anos, evolugdo das formagdes oferecidas aos professores
do AEE que atuam com criangas da Educacdo Infantil? Fale um pouco sobre isso.
13. O que ainda permanece como lacuna na formacdo docente voltada para a pratica

inclusiva?

IV. Acio ED.2.8: Criacio de Nucleos Multiprofissionais de Atendimento
Esta ag¢do é sobre o suporte intersetorial (saude, assisténcia) que a crianga com
deficiéncia/atipia e sua familia deve receber.

Responda: SIM/NAO ou PARCIALMENTE
14. Vocé percebe avangos na articulacdo intersetorial entre Secretaria Municipal de

Educacao, satde e assisténcia social ao longo da sua trajetoria?

Responda: RELATE DETALHADAMENTE
15. Quais impactos esses avangos (ou auséncia deles) tém gerado para a inclusao de criangas
com deficiéncias/atipias na Educagao Infantil?
16. Que profissionais ou servigos passaram a estar mais proximos do CEI e quais ainda

considera necessarios?
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V. Acao ED.2.9: Adequacao dos Centros de Educacao Infantil e Acessibilidade Universal
Esta se¢do trata da infraestrutura fisica da unidade escolar.

Responda: SIM/NAO ou PARCIALMENTE
17. Vocé acha que os espagos fisicos do CEI sdo acessiveis as criangas com
deficiéncias/atipias?
18. Os materiais, mobilidrios e recursos pedagogicos favorecem a participacdo dessas

criangas?

Responda: RELATE DETALHADAMENTE
19. Vocé percebeu mudangas na acessibilidade arquitetonica e estrutural das instituicdes de
Educacao Infantil ao longo da sua atuagcdo como professora?
20. Houve evolucdes na oferta de materiais, mobilidrios e recursos pedagodgicos que

favorecem a participacao das criangas com deficiéncias/atipias?



