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RESUMO

Esta dissertagdo avaliou como as Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) contribuem para
a implementagao da Politica de Educagao Inclusiva na Rede Municipal de Ensino de Fortaleza
(RMEF), tomando como caso exemplar uma escola publica da Regional 6. O estudo esta
inserido no campo das politicas de democratiza¢ao do acesso ¢ da permanéncia de alunos com
deficiéncia na escola, reconhecendo que a inclusdo escolar ¢ atravessada por tensdes entre o
prescrito nas normas e o vivido nas praticas cotidianas. Sustentada em uma abordagem
qualitativa, de carater participante, a pesquisa estruturou-se como um estudo de caso orientado
pela Avaliagao em Profundidade (Rodrigues, 2008; Gussi; Oliveira, 2016), concebida ndo como
instrumento de mensuracdo de resultados, mas como abordagem interpretativa e critica das
politicas publicas, sustentando uma perspectiva contra hegemonica de avaliacdo. Esta
perspectiva possibilitou compreender a politica de Educacdo Inclusiva do Municipio de
Fortaleza em trés eixos, sendo eles: conteudo, contexto e trajetdria institucional, permitindo
apreender sentidos, contradi¢des e mediagdes presentes nas SRMs, onde se desenvolve o
Atendimento Educacional Especializado (AEE) no cotidiano escolar. O referencial teérico
abrangeu os fundamentos das politicas publicas, a trajetoria histoérica e social da Educagao
Especial no Brasil e no Cear4, ancorando-se no modelo social de deficiéncia (Diniz, 2007). Os
resultados indicaram que as SRMs, enquanto espagos de realizagdo do AEE, se configuram
como instancias de mediagdo pedagdgica e suporte a escolarizagdo inclusiva, reconhecidas
como dispositivos institucionais que contribuem para o desenvolvimento da autonomia e da
aprendizagem dos alunos publico-alvo da educagdo especial. A avaliagdo em profundidade
evidenciou, entretanto, que a consolidacdo da politica municipal ainda enfrenta limites de
ordem estrutural, organizacional e na rotina institucional de atendimento. Portanto, a
consolidacdo da Politica de Educacdo Inclusiva na RMEF requer superar a fragmentacgao

institucional e construir a articulagao intersetorial entre educagao, saude e assisténcia social.

Palavras-chave: atendimento educacional especializado; avaliacao em profundidade; inclusao

escolar; politica de educagdo especial na perspectiva da educagao inclusiva.



ABSTRACT

This dissertation examined how Multifunctional Resource Rooms (MRRs) contribute to the
implementation of the Inclusive Education Policy within the Municipal Education Network of
Fortaleza (RMEF), taking as an exemplary case a public school located in Regional District 6.
The study is situated within the field of policies aimed at democratizing access to and
permanence of students with disabilities in schools, acknowledging that school inclusion is
permeated by tensions between what is prescribed in regulations and what is experienced in
everyday practices. Grounded in a qualitative, participatory approach, the research was
structured as a case study guided by In-Depth Evaluation (Rodrigues, 2008; Gussi; Oliveira,
2016), understood not as a measurement instrument but as an interpretive and critical approach
to public policy analysis, supporting a counter-hegemonic perspective of evaluation. This
perspective made it possible to analyze the Inclusive Education Policy of the Municipality of
Fortaleza across three axes, content, context, and institutional trajectory, allowing for the
apprehension of meanings, contradictions, and mediations present in the MRRs, where
Specialized Educational Services (SES) are developed in everyday school life. The theoretical
framework encompassed the foundations of public policies and the historical and social
trajectory of Special Education in Brazil and in the state of Ceara, grounded in the social model
of disability (Diniz, 2007). The results indicated that the MRRs, as spaces for the provision of
SES, function as instances of pedagogical mediation and support for inclusive schooling, being
recognized as institutional devices that contribute to the development of autonomy and learning
among students who are the target population of special education. However, the in-depth
evaluation revealed that the consolidation of the municipal policy still faces structural and
organizational constraints, as well as limitations within the institutional routines of service
provision. It is concluded that the consolidation of the Inclusive Education Policy in the RMEF
requires overcoming institutional fragmentation and building intersectoral articulation among

education, health, and social assistance sectors.

Keywords: specialized educational services; in-depth evaluation; school inclusion; special

education policy from an inclusive perspective.
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1 INTRODUCAO

1.1 Defini¢do da politica publica em estudo e do campo da pesquisa avaliativa

A presente dissertacdo teve como objetivo avaliar como as Salas de Recursos
Multifuncionais (SRMs), contribuem para a implementagao da Politica de Educagdo Inclusiva,
tomando como caso exemplar uma escola da rede municipal de Fortaleza. A politica em questao
emerge com o fortalecimento do debate global acerca da escolarizagdo das pessoas com
deficiéncia no ambito das politicas publicas, uma reflexdo a nivel nacional e local sobre os
avancos historicos e politico-legais da Educagdo Inclusiva como impulsionadora da inser¢ao do
publico-alvo da educagao especial (PAEE) nas escolas.

Nesse sentido, a definicdo de politicas publicas como o conjunto de agdes
governamentais que impactam diretamente a sociedade consiste num processo continuo que se
associa a acao publica, contemplando, de modo preponderante, um fluxo de produgdo de
“programas de acdo publica, isto ¢, dispositivos politico-administrativos coordenados em
principio em torno de objetivos explicitos” (Muller; Surel, 2002, p. 10). A Educagdo Inclusiva
como politica publica ¢ resultado da luta social em defesa do direito a educacdo para todos,
fundamentando-se numa concepg¢ao de direitos humanos e advogando a indissociabilidade entre
igualdade e diferenca.

Observa-se que muitos avangos foram conquistados, dentre eles a superagdao das
salas de aula e escolas ditas ‘especiais’, que reproduziam um modelo educacional segregador,
uma vez que o foco recaia sobre a saude e assisténcia social, em detrimento de seu carater
educativo. O que se busca, portanto, de acordo com o que esta exposto na politica, ¢ que haja
inclusdo de todos os alunos em salas de aula regulares. Assim, pretende-se garantir direitos e
promover a aprendizagem, estimulando a autonomia e a independéncia das pessoas com
deficiéncia em todas as fases da vida, e isso tem se pretendido realizar por meio do Atendimento
Educacional Especializado (AEE) que acontecem nas Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).
O Ministério da Educagdo (MEC) definiu AEE como um servigo da educagdo especial,
complementar ou suplementar ao ensino regular, cuja principal func¢ao ¢ identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo e aprendizagem de estudantes com deficiéncia (Brasil, 2012).

Segundo as orientacdes do MEC, o AEE na escola deve acontecer nas SRM, que

sdo espacos fisicos instalados nas unidades escolares, mobiliados com materiais pedagogicos,
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tecnologias assistivas, moveis adaptados e outros tipos de equipamentos para a realizacdo do
AEE, sendo o atendimento realizado por um professor especialista!, no contraturno escolar.

Apesar de, no ambito das politicas publicas, o termo AEE designar o servi¢o ¢ a
SRM referir-se ao espago no qual esse atendimento ¢ realizado, observa-se que, no cotidiano
escolar, hd uma sobreposicao dos termos. Muitas comunidades escolares utilizam a sigla “AEE”
para se referir tanto ao servigo quanto a propria sala fisica, essa distin¢ao conceitual, no entanto,
¢ importante para fins desta avaliacao em profundidade.

No que diz respeito ao municipio de Fortaleza, a Politica Municipal de Educagao
Inclusiva em consonancia com a Politica Nacional de Educagdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva (PNEEPEI). A busca pela garantia desse direito com qualidade e equidade
tem sido um desafio, entretanto, os esfor¢os se evidenciam em algumas acdes da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME), como a contratacdo de Profissionais de Apoio Escolar (PAE),
Assistentes de Inclusdo (Al), alocacgao de recursos do Programa Municipal Dinheiro na Escola
(PMDE) para compra de materiais e manutengdo das SRMs, a realizacdo de formagdes, a
exemplo de semindrios anuais para os profissionais da rede e a criacdo de uma Coordenadoria
de Diversidade e Inclusdo (CODIN) com objetivo de planejar e executar politica municipal.

Assim, compreender a PNEEPEI e suas repercussdes no municipio de Fortaleza ¢é
fundamental para analisar como as SRMs tém contribuido para a consolidacdo Politica de

Educagao Inclusiva local que constitui o foco central dessa avaliagao.

1.2 Justificativa e pressupostos da pesquisa

O tema proposto se vincula a minha trajetoria pessoal e profissional. Sou pedagoga,
filha de professora do interior do Ceara. Na adolescéncia me inquietava as praticas da minha
mae, entdo lotada no Centro Integrado de Educacdo Especial (CIEs), onde as criangas com
deficiéncia eram segregadas e matriculadas em uma “escola especial”. Em 2010, iniciando na
Rede Municipal de Ensino de Fortaleza (RMEF) como professora, ja percebia praticas mais
inclusivas, diferentes das observadas no interior do estado. No Centro de Educacao Infantil

onde fui lotada, havia 3 criangas sendo investigadas quanto a necessidade de atendimento

! Professor Especialista: No 4mbito do edital municipal, o termo professor especialista ndo corresponde a uma 4rea
especifica da Educac¢do Especial nem estabelece carga horaria minima de formagao. O critério adotado limita-se a
comprovacgao de formacdo — concluida ou em andamento — e/ou experiéncia profissional no campo da Educacao
Especial ou da Educagdo Inclusiva. Assim, a nocao de especializacdo ¢ empregada de modo abrangente, sem
delimitagdo de area especifica ou exigéncia de quantitativo minimo de horas formativas. Fonte: Resolucao
CNE/CEB n° 1, de 21 de janeiro de 2004.
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especializado. Nessa época, surgiu uma curiosidade sobre os espacos de atendimento e as
politicas publicas especificas para esse publico. Em 2014, fui selecionada pelo Distrito de
Educagao 6 para compor a equipe da superintendéncia escolar, passando a acompanhar a gestao
de sete unidades escolares. As reflexdes diarias sobre a rotina de trabalho ocupando esse cargo
ampliaram minha visdo da rede de ensino, conhecendo realidades de escolas que tinham SRMs,
direcionando minha curiosidade sobre o funcionamento desse espaco como promotor de
inclusdo social.

Atualmente, como coordenadora pedagogica da Escola Municipal Professora Maria
do Socorro Ferreira Virino, desenvolvi o interesse em pesquisar a educagdo especial. A referida
instituicdo contava, em 2024, com uma matricula de 622 alunos, dos quais 82 pertencentes ao
publico especifico do AEE. A escola possuia em sua estrutura organizacional uma SRM
equipada com materiais acessiveis € contava com o apoio profissional de duas professoras
pedagogas, ambas com formagdo especifica na area de educagdo especial, trabalhando cada
uma em um turno. Atuando profissionalmente nesse contexto, reconheco diariamente a
importancia de aprimorar as praticas pedagogicas para garantir que todos os alunos,
especialmente aqueles que necessitam de apoio especializado, recebam uma educagao inclusiva
e de qualidade.

A pesquisa em educacdo inclusiva fortalece o desenvolvimento de estratégias
pedagdgicas adequadas, promove a formagao continua dos profissionais da educagado e visando
que todos os alunos tenham acesso a oportunidades equitativas de aprendizagem e
desenvolvimento. Este compromisso com a educacdo inclusiva reflete ndo apenas uma
necessidade institucional, mas também um valor fundamental que guia nosso trabalho
educativo.

A presente pesquisa se justifica ainda por sua contribuicdo académica, ao propor
estudar uma tematica que, apesar de ter expressividade nas produgdes cientificas, ndo tém se
debrucado na especificidade de avaliar a acdo das SRMs como estratégia para implementagao
da PNEEPEL

No intento de justificar sobre tal afirmag¢ao, realizamos uma busca na Base Digital
de Teses e Dissertacdes, filtrando o ano de 2024, pelos descritores “Atendimento Educacional
Especializado” e “Sala de Recursos Multifuncionais”. Foram encontrados 152 Dissertacdes e
39 Teses que tratam do AEE. Ao refinar a busca, incluindo o descritor “Ceard”, o nimero de
trabalhos foi reduzido para 9 dissertacdes e 3 teses. No descritor “Sala de Recursos
Multifuncionais”, encontrou-se 44 dissertagoes e 5 teses. Ao refinar a busca (descritor “Ceara”),

o numero foi reduzido para 4 dissertacdes e nenhuma tese. Este levantamento nas bases de
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dados possui relevancia para o desenvolvimento da pesquisa, pois serve como base para uma
avaliagdo mais aprofundada da Politica em estudo, partindo do conhecimento ja produzido
sobre o tema.

O estudo dos trabalhos realizados anteriormente proporciona o levantamento de
referéncias e auxilia na contextualizagdo das SRMs no contexto da Politica de Educagao
Inclusiva do municipio de Fortaleza dentro do cenario nacional. Isso permite uma compreensao
mais ampla dos objetivos e desafios enfrentados, possibilitando uma avaliagao em profundidade
das estratégias adotadas, para tanto faz-se necessario compreender o termo deficiéncia.

A concepcdo de deficiéncia passou por diferentes modelos ao longo da historia,
cada um refletindo visdes e valores de sua época. Débora Diniz (2007) no seu livro ‘O que ¢
deficiéncia’ apresenta trés principais modelos que a explicam: o modelo moral, o modelo
médico e o modelo social. O modelo moral associa a deficiéncia a uma puni¢ao ou desvio,
atribuindo-lhe um significado religioso ou moralizante. J4 o modelo médico interpreta a
deficiéncia como uma condi¢do individual a ser diagnosticada e tratada, buscando sua
reabilitagdo ou ‘corre¢ao’. Em contraposi¢ao, o modelo social desloca o foco do individuo para
a sociedade, argumentando que a deficiéncia ndo esta apenas no corpo da pessoa, mas nas
barreiras impostas pelo meio, que dificultam sua participacao plena e igualitaria.

Neste trabalho, a concepcdo de deficiéncia foi orientada pelo terceiro modelo
descrito no paragrafo anterior, o modelo social, que permite uma compreensao mais ampla das
limitagdes impostas as pessoas com deficiéncia, reconhecendo a influéncia das barreiras
arquitetonicas, comunicacionais e atitudinais na constru¢do da exclusdo. Diferente do modelo
médico, que v€ a deficiéncia como um problema biologico a ser tratado, o modelo social
enfatiza a responsabilidade coletiva na promogao da inclusdo. Dessa forma, as politicas publicas
e as praticas educacionais devem ser voltadas para a eliminagao dessas barreiras e para a criagao
de ambientes acessiveis, garantindo direitos e oportunidades para todas as pessoas.

A partir dessa perspectiva, a deficiéncia ndo € vista como um fator limitante da
aprendizagem, mas como um aspecto da diversidade humana que deve ser respeitado e acolhido
pela escola. A Educacdo orientada pelo modelo social atua na remocdo dos obstaculos que
impedem a participagdo dos estudantes com deficiéncia, garantindo-lhes acessibilidade,
adaptagdes curriculares e suporte especializado. Assim, mais do que uma oferta segregada de
ensino, a educagdo inclusiva deve ser um mecanismo para a garantia do direito a educacao de
maneira equitativa e inclusiva.

Os pressupostos desta pesquisa partem da compreensao da necessidade de estudar

de modo mais aprofundado a Politica Municipal Inclusiva, assim como de entender como foram
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implementadas as SRMs a partir de um contexto politico-sdcio-histdrico que revela a evolucao
de praticas educativas voltadas as pessoas com deficiéncia, desde a segregacdo em escolas
especiais até a inclusdo nas instituicdes regulares, ¢ essencial refletir sobre como esses espagos
podem contribuir para a transformacao social ao garantir a inclusao em instituigdes publicas de
ensino. O interesse em investigar as contribuicdes das SRMs nasceu do reconhecimento de que
a educacao inclusiva demanda ndo apenas das adaptagdes fisicas e estruturais, mas também ao
desenvolvimento continuo de politicas publicas intersetoriais que possibilitam a escola nas
praticas pedagogicas alinhadas aos principios da inclusao.

Outro pressuposto fundamental da pesquisa foi que a avaliagdo em profundidade
das SRMs deve considerar a perspectiva dos diversos atores envolvidos no processo

educacional, como gestores, professoras’

, assistentes, apoios educacionais e familias. O estudo
partiu do entendimento de que as politicas publicas de educacao especial precisam ser
analisadas a luz de sua implementa¢do concreta nas escolas, observando se as agoes
implementadas sdo suficientes para garantir o desenvolvimento integral dos alunos com
deficiéncia.

Por fim, a pesquisa baseou-se no pressuposto de que, embora existam diretrizes
nacionais voltadas a inclusdo, como as estabelecidas pela PNEEPEI (Brasil, 2008), a
implementa¢do dessas diretrizes depende da realidade local para sua implementagdo em cada
escola. A Rede de ensino de Fortaleza, com suas peculiaridades e desafios, apresenta um
cenario desafiador para avaliar a implementagdo das SRMs, visto que ¢ a 4* maior rede de
ensino em matriculas, menor apenas que as cidades de Sao Paulo, Rio de Janeiro e Manaus, de
acordo com o Censo Escolar do Inep de 2025. Em relacdao a Educagdo Inclusdao, a RMEF ¢ a 3*
capital do Brasil e a 1* do Norte e Nordeste em matriculas na Educacao Inclusiva. Além disso,

a RMEF contava, em 2025, com 314 SRMs, com 115 Profissionais de Apoio e 1.767

Assistentes de Inclusdo nas SRMs. Desse modo, a imersdo na realidade de uma unidade de

% Neste trabalho, optamos pela adogio do género feminino ao nos referirmos as docentes, reconhecendo a
predominancia de mulheres que compdem a categoria profissional da educagdo basica no Brasil. Essa escolha
reflete um posicionamento critico diante da tradigdo androcéntrica que historicamente marcou os textos
académicos. Segundo dados do Censo Escolar de 2023, dos 2,4 milhdes de docentes atuantes na educagdo basica,
79,5% (1,9 milhdo) sdo mulheres. No ambito dos cargos de gestdo escolar, essa presenga ¢ ainda mais expressiva:
dos mais de 144 mil profissionais em fungdes de dire¢do, 81,6% (cerca de 117 mil) sdo diretoras. Assim, o uso do
feminino plural busca dar visibilidade a composi¢do real da categoria e valorizar a trajetdria das mulheres na
docéncia e na gestdo educacional.

3 Na Rede Municipal de Fortaleza, o Profissional de Apoio Escolar é responsavel pelos cuidados de alimentagéo,
higiene e locomocgao de estudantes com deficiéncia, ja o Assistente de Inclusdo Escolar apoia a participagdo do
estudante nas atividades e ambientes da escola, colaborando em a¢des de comunicagdo, locomoc¢ao, organizagao
da rotina e articulagdo com professores e gestdo, sem substituir o trabalho docente, conforme a LBI (Lei n°
13.146/2015) e a Nota Técnica SEESP/GAB n° 19/2010.
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ensino da rede para o levantamento de dados sobre a experiéncia local permitiu uma avalia¢ao
em profundidade sobre a Politica de Educacao Inclusiva.

Com base nos pressupostos de pesquisa apresentados, podemos apontar que este
levantamento inicial estabeleceu uma base sélida para avaliar em profundidade a Politica de
Educacdo Inclusiva no municipio de Fortaleza (Fortaleza, 2013), com foco nas SRMs. Este
estudo ndo apenas identificou questdes-chave e desafios, mas também contextualizou a politica
local dentro de um panorama mais amplo, além disso, o trabalho sinalizou lacunas no
conhecimento existente, pavimentando o caminho para futuras pesquisas ¢ intervengoes. Tendo
estabelecido esta base, o préximo topico abordara os objetivos da pesquisa e apresentara como

este trabalho esta estruturado.

1.3 Objetivos do estudo e estrutura do trabalho

Considerando Plano Municipal de Educagdo de Fortaleza (2015-2025) tem como

meta 1:

Universalizar o acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional especializado,
na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas
de recursos multifuncionais (SRMs) ou servigos especializados, publicos ou
conveniados para os estudantes com deficiéncia, transtornos do espectro autista e altas
habilidades/superdotagéo.

As SRMs, referendadas na Meta 1, citada acima, constituem o constructo
investigativo desta pesquisa que teve como objetivo geral avaliar como as SRMs contribuem
para a implementacdo da Politica de Educacdo Inclusiva, tomando como caso exemplar uma
escola da rede municipal de Fortaleza. Para tanto, a questdao norteadora que orientou o estudo
foi: qual o papel da SRMs para a implementacdo da Politica de Educacdo Inclusiva no
municipio de Fortaleza? A partir desse questionamento foram definidos os objetivos especificos
que guiam a pesquisa com o intuito de compreender as praticas pedagogicas, 0os recursos
disponiveis e as possiveis contribui¢des da SRMs na inclusdo dos alunos com deficiéncia.
Foram eles: a) investigar os fundamentos teorico-politicos da Educacao Especial na perspectiva
da Educagdo Inclusiva no Brasil e no Ceara, abordando os diferentes contextos historicos e
contetidos normativos, desde as primeiras legislacdes até as diretrizes atuais que norteiam a
inclusdo escolar; b) analisar a trajetoria institucional da Politica de Educagdo Inclusiva no
municipio de Fortaleza, a partir da Resolugdo Conselho Municipal de Educacdao (CME) de
Fortaleza N° 010/2013, com foco na estrutura administrativa, nos mecanismos de gestdo e nas

praticas pedagdgicas adotadas pela rede municipal para assegurar o atendimento especializado
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e inclusivo aos alunos com deficiéncia; ¢) compreender como se configuram a SRM em uma
escola da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza.

A dissertacao foi organizada nas seguintes segdes: a primeira, esta introdugdo,
apresenta a defini¢ao da politica publica em estudo, detalhando o campo da pesquisa avaliativa
e seus principais objetivos. Ainda nessa se¢do, constam a problematizagdo, a justificativa e os
pressupostos teoricos que fundamentam a pesquisa, situando a relevancia do tema tanto no
contexto académico quanto na pratica educacional. Essa secao também introduziu os elementos
centrais que nortearam a avaliacao ao longo da dissertagao.

A segunda secdo, denominada ‘Politicas Publicas para a Inclusdo Escolar:
Trajetoria e Conceitos no Brasil’, foi dedicada a revis@o tedrica e a contextualizagdo histdrica
da politica de educacao especial no pais. Inicialmente, foi abordada a constituicdo e as
caracteristicas gerais do conceito de politicas publicas, com énfase no papel do Estado na
formulagdo de politicas voltadas para a inclusdo escolar. Posteriormente, foi discutida a
trajetoria da politica de educagdo especial e inclusiva no Brasil, destacando as principais
legislacdes e marcos normativos. Por fim, a secdo ainda analisa o0 AEE, com foco nas SRMs,
explicando suas fung¢des e organizacdes para inclusdo escolar.

A terceira se¢do abordou os aspectos metodoldgicos da pesquisa, foi adotada uma
abordagem qualitativa, utilizando-se das referéncias da pesquisa participante, conforme
Brandao (2006) estruturada como um estudo de caso exemplar realizado na Escola Municipal
Marieta Cals. A pesquisa ainda adota a perspectiva da Avaliagdio em profundidade,
desenvolvida por Rodrigues (2008), a qual esta situada no campo epistemologico das avaliagdes
contra hegemonicas. Para a coleta de dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
gestores e professoras regentes da SRM, grupo focal com as assistentes de inclusdo e apoio
educacional, observagdo participante e aplicagdo de questionarios via formulério eletronico
com familias/responsaveis pelos PAAE e professoras da sala de aula regular.

A quarta secao apresentou os Resultados e as Discussdes da pesquisa, contendo a
avaliacdo dos dados coletados com os instrumentais, visando avaliar a implementagdo da
educagdo especial no Brasil, no Ceard e em Fortaleza. A pesquisa documental incluiu o exame
de normativas, documentos oficiais e legislacdes pertinentes de forma articulada a pesquisa de
campo realizada em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza a partir da

compreensdo SRM.



22

2 REFERENCIAL TEORICO: POLITICAS PUBLICAS PARA A INCLUSAO
ESCOLAR: TRAJETORIA NO BRASIL

A constituigdo das politicas publicas no Brasil, especialmente no campo
educacional, ndo pode ser compreendida sem considerar o papel estruturante da sociedade civil
na disputa por direitos e na redefini¢ao das responsabilidades do Estado. Conforme destacam
Chaussé, Messias e Corréa (2019) a formulacdo de politicas sociais decorre de processos
continuos de mobilizagdo, participagdo e pressdo coletiva, que tensionam o Estado e o
impulsionam a reconhecer demandas historicamente negligenciadas.

Sob a perspectiva da trajetdria institucional, conforme proposta por Rodrigues
(2008) no ambito da Avaliacdo em Profundidade, é nesse marco analitico que se insere a politica
de Educagdo Especial no Brasil. Sua consolidagdo ndo se deu de forma linear ou homogénea,
mas foi sendo construida ao longo de seu transito pelas instancias institucionais, a partir da
atuacdo de familiares, organizacdes da sociedade civil e movimentos das proprias pessoas com
deficiéncia. Esses atores reivindicaram o acesso a educacdo, a igualdade de oportunidades e o
respeito a diversidade como dimensdes centrais da cidadania. Conforme observa Mantoan
(2003), as mudangas estruturadas nas ultimas décadas refletem justamente essa relagdo
dialogica entre Estado e sociedade, na qual as lutas por reconhecimento e justica social
impulsionaram a criagdo de normativas, servigos e praticas orientadas para a inclusdo
educacional.

A criagdo da Associagdo de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) ilustra a
importancia da mobilizacao familiar na busca por melhores condi¢des de educagao e assisténcia
para pessoas com deficiéncia intelectual e multipla. Em um contexto de auséncia de politicas
publicas voltadas a esse publico, a iniciativa de um grupo de pais, em 1954, no Rio de Janeiro,
contribuiu para o desenvolvimento de alternativas de atendimento especializado. Com o tempo,
o movimento APAEano expandiu-se para diversas regides do pais, passando a colaborar com
acdes voltadas a inclusdo e ao fortalecimento de politicas publicas, incluindo marcos legais
como a Lei Brasileira de Inclusdao. Dessa forma, a experiéncia da APAE demonstra como a
participacdo ativa de familiares pode favorecer mudangas no campo da educagdo e da
assisténcia social.

De acordo com Clemente Junior, Ferreira e Hansen (2016), a criacdo das
Associacgoes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) surgiu como resposta a caréncia de

servicos especializados e a necessidade de inclusdo das pessoas com deficiéncia na sociedade,
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em virtude da ineficacia do Estado em implementar politicas publicas adequadas para esse
atendimento.

A mobilizagao social pelos direitos das pessoas com deficiéncia ganhou um impulso
na década de 1970, quando esse publico se organizou alcangando reconhecimento pelo Estado
(Lanna Junior, 2010). Foi no inicio dessa década que esse movimento se consolidou, com as
proprias pessoas com deficiéncia assumindo a frente de suas lutas e buscando ser protagonistas
de sua propria historia. O lema “Nada sobre Nos sem Nos”, amplamente difundido, ¢ um reflexo
dessa trajetoria, € o Ano Internacional da Pessoa Deficiente (AIPD), proclamado pela ONU em
1981, reflete essa evolucao (Lanna Junior, 2010, p. 14).

Desde meados do século XX, surgiram organizagdes formadas e geridas pelas
proprias pessoas com deficiéncia, impulsionadas pela solidariedade entre pares, especialmente
em grupos como os cegos, surdos e deficientes fisicos. Essas organiza¢des foram importantes
para a articulacdo das demandas especificas de cada grupo, que, em muitos casos, buscavam
uma maior visibilidade e a defesa de seus direitos. E ainda na década 70, com o processo de
abertura politica que ocorreu no Brasil, as mobilizagdes sociais comecaram a se fortalecer em
um contexto de maior liberdade de expressao, o que possibilitou o surgimento de novas formas
de organizagdo e o engajamento mais amplo de diferentes grupos sociais, incluindo as pessoas
com deficiéncia.

Com o enfraquecimento da ditadura militar e o processo de redemocratizacao do
Brasil, os movimentos sociais, antes organizados por tipos de deficiéncia, iniciaram um
processo de unificagdo, com o objetivo de estabelecer uma agenda comum de reivindicagdes.
Nesse contexto, surgiu a Coalizdo Pré-Federacdo Nacional de Entidades de Pessoas
Deficientes, que buscava consolidar a articulacdo nacional do movimento, visando a
organiza¢do de um espaco coletivo para fortalecer suas demandas e ampliar a capacidade de
negocia¢do. Tendo como proposito principal coordenar as ac¢des das organizagdes de todo o
territorio nacional, criando uma rede de apoio que permitisse a expressao unificada das
necessidades e reivindicacdes das pessoas com deficiéncia.

O movimento social unificado mencionado anteriormente promoveu trés encontros
nacionais que se destacaram como importantes espacos de debate e articulagdo das
reivindicagdes. O 1° Encontro Nacional de Entidades de Pessoas Deficientes, realizado em
1980, marcou o inicio dessa série de eventos voltados para a consolidacdo das pautas do
movimento. Em 1981, o 2° Encontro Nacional ocorreu em conjunto com o 1° Congresso
Brasileiro de Pessoas Deficientes, sob o tema “A realidade das pessoas com deficiéncia no

Brasil, hoje”, ampliando as discussdes sobre as condigdes de vida e as necessidades desse
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grupo. Ja em 1983, o 3° Encontro Nacional, realizado em Sao Bernardo do Campo, abordou o
tema “Organiza¢do Nacional das Pessoas Deficientes”, fortalecendo ainda mais a articulagao
politica e social do movimento e contribuindo para a construcao de estratégias unificadas para
a defesa de seus direitos.

As discussodes e articulagdes promovidas pelos movimentos sociais durante os trés
encontros nacionais impulsionaram avangos institucionais. Em resposta as demandas unificadas
e ao fortalecimento da narrativa coletiva desses eventos, o Governo Federal estabeleceu, por
meio do Decreto n°® 93.481 de 1986, a Coordenadoria Nacional para Integracdo das Pessoas
Portadoras de Deficiéncia (CORDE). Essa iniciativa visava criar um conjunto de bases legais
voltadas a promocgdo e a prote¢do dos direitos das pessoas com deficiéncia, consolidando o
papel do Estado na efetivacao de politicas inclusivas.

A interagdo entre as narrativas dos movimentos sociais, da sociedade civil e do
Estado resultou em importantes desdobramentos, fortalecendo o protagonismo das pessoas com
deficiéncia na formulacdo de politicas publicas. Esse protagonismo ficou particularmente
evidente durante as discussoes da Assembleia Nacional Constituinte (ANC), que culminou na
promulgacao da Constituicdo Federal Brasileira de 1988. Nesse contexto, conforme destacado
por Lanna Junior (2010, p. 65) a mobilizagdo do movimento das pessoas com deficiéncia
ocorreu de maneira estratégica, incluindo a realizagao do ciclo de encontros “A Constituinte e
os Portadores de Deficiéncia” entre 1986 e 1987, promovido pelo Ministério da Cultura em
varias capitais brasileiras, o que evidencia o esfor¢o articulado para garantir que suas demandas
fossem incorporadas ao debate constituinte.

A Constitui¢ao Federal de 1988 representou um marco historico para os direitos das
pessoas com deficiéncia no Brasil, ao consolidar avancos nas politicas publicas e garantir a
institucionaliza¢do de espagos para a participagdo social. Fruto das discussOes realizadas na
ANC, esse processo foi amplamente influenciado pelo engajamento de pessoas com deficiéncia,
suas familias e movimentos sociais, que contribuiram para a sensibilizagdo dos poderes
publicos para a inclusdo das demandas desse grupo.

Essa atuacao da sociedade civil ndo se limitou ao contexto da Constituinte, mas se
estendeu as etapas subsequentes de formulagdo e implementacdo de politicas educacionais
voltadas a inclusdo. A Constitui¢ao de 1988 assegurou a educagdo como um direito de todos,
sem discriminagdo, e essa diretriz foi fortalecida por normativas posteriores, como a LDB de
1996 e a PNEEPEI de 2008. Durante a elaborag¢ao dessas politicas, os movimentos sociais que
lutam pelos direitos das pessoas com deficiéncia contribuiram articulando agdes politicas,

culturais, sociais e pedagogicas em defesa da educagdo inclusiva. Além de reforcarem a
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necessidade de adaptacdo curricular e formagdo docente, essas mobilizacdes buscaram
consolidar a concepgdo de que a escola deve ser um espago de convivéncia e aprendizado
conjunto, livre de qualquer tipo de discriminagao.

Foi a partir das conquistas desses movimentos sociais que as diretrizes nacionais,
aliadas as politicas estaduais e municipais, fomentaram a criagdo de SRMs, a capacitagdo de
docentes e o desenvolvimento de materiais didaticos adaptados. Entretanto, apesar dos
progressos, ainda ha muitos desafios a serem enfrentados, como a necessidade de maior
conscientiza¢ao da sociedade, adequagdo das infraestruturas escolares € o combate as barreiras
atitudinais que persistem. A trajetéria da educagdo especial e inclusiva no Brasil ¢, portanto,
uma constru¢do continua, que exige compromisso e agdo constante de todos os setores da
sociedade para um constante aperfeicoamento das politicas publicas.

No campo das ciéncias sociais, a avaliagao das politicas publicas constitui uma
abordagem fundamental para compreender as agdes ¢ omissdes do Estado em diferentes areas,
incluindo a educagdo. As politicas publicas emergem como respostas institucionais as
demandas sociais, moldando-se de acordo com as necessidades ¢ interesses predominantes em
um dado contexto historico e politico. A evolugdo do conceito de politicas publicas reflete as
transformagdes nas relagdes entre o Estado e a sociedade, especialmente no que tange a sua
capacidade de intervencdo e regulagdo de diversos setores, como o econdmico, o social, e,
particularmente, o educacional. Nesse sentido, a compreensdo da constitui¢do e caracteristicas
do conceito de politicas publicas exige um exame cuidadoso dos fundamentos tedricos e das
dindmicas que orientam a sua formulagao e implementagao.

Segundo Rua (1998), o estudo € o monitoramento da implementacao de politicas
publicas sdao dificultados pela propria complexidade desses fenomenos, que muitas vezes
impede a identificacdo clara do que estd sendo efetivamente executado. Em alguns casos, essa
complexidade ¢ até construida de maneira deliberada, quando politicas sdo formuladas apenas
para gerar respostas simbolicas ao publico, sem inten¢do real de implementacdo. Por isso, o
processo de implementagdo precisa ser acompanhado de perto, permitindo compreender por
que certas politicas produzem os resultados esperados enquanto outras fracassam entre sua
formulagao e seus efeitos concretos.

No item subsequente, sera abordada a constru¢ao do conceito de politicas publicas,
com énfase nas suas principais caracteristicas e no seu desenvolvimento ao longo do tempo. A
andlise partird de uma reflexdo sobre a relagdo intrinseca entre o surgimento do Estado e a
formulagdo de politicas publicas, destacando as diferentes abordagens tedricas que permeiam

essa discussao, como as perspectivas marxista e funcionalista. Tais elementos coadunam com
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as dimensodes da avaliacdo em profundidade, no sentido de recuperar a trajetéria da politica
avaliada, considerando as modificagdes nos contextos sdcio-politicos e culturais.

Nesse sentido, antes de avangar para a definicdo de politicas publicas, torna-se
necessario retomar as concepgoes tedricas sobre o Estado, uma vez que € a partir delas que se
estruturam os diferentes modelos de intervencdo estatal e, consequentemente, os formatos de

acao publica.

2.1 Politicas Publicas: entre teorias do Estado e praticas sociais

Do ponto de vista da tradicdo marxista, especialmente na leitura de Engels (1985),
o surgimento do Estado esta associado ao desenvolvimento das sociedades humanas ao longo
do tempo. Antes do seu surgimento, os homens viviam em grupos menores, conhecidos como
tribos ou clas, onde a organizacdo social era baseada principalmente em lacos consanguineos.
Com o aumento da populacdo e das necessidades de organizagdo social, as tribos comecaram a
se unir em comunidades maiores ¢ mais complexas. Essa mudanca levou ao surgimento de
lideres que tinham autoridade para tomar decisdes em nome do grupo, bem como cercar terras
e estabelecer-se como donos delas. Foi nesse processo que se instituiu a propriedade privada
(Engels, 1985).

Ainda conforme o autor, o surgimento da propriedade privada levou a divisao da
sociedade em classes sociais distintas: os proprietdrios dos meios de produgcdo e os
trabalhadores. Essa divisdo gerou conflitos internos e a necessidade de um 6rgdo centralizado
para mediar e resolver esses conflitos. Assim, o Estado despontou inicialmente como uma
instituicdo que detinha o monopdlio do uso legitimo da forca dentro de um determinado
territorio, estabelecendo uma estrutura de poder e aplicando suas regras e leis a sociedade.
Nesse sentido, o Estado teria surgido como uma ferramenta de dominagao da classe dominante
sobre a classe dominada. O autor destaca ainda que o Estado ndo ¢ neutro, mas sim uma
expressao dos interesses da classe dominante. Ele afirma que o Estado existe para garantir a
manutengdo da ordem social, proteger a propriedade privada e garantir o funcionamento do
modo de produgao capitalista.

Duas teorias sociologicas divergem na conceituacdo do termo Estado: a teoria
marxista e a teoria funcionalista. Para a primeira, o Estado ¢ um instrumento de dominagdo da
classe dominante sobre a classe dominada. Apresenta-se como uma criacao desta classe para
manter sua domina¢do e garantir a continuidade do sistema capitalista, portanto a base

econdmica se sobrepde aos aspectos politicos. Para os funcionalistas, o Estado tem fungdes
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especificas, essas fungdes devem ser cumpridas de forma eficiente e harmoniosa para o bem-
estar da sociedade. Segundo estes, uma boa organiza¢do do Estado, com uma divisdo de
trabalho clara entre os diferentes 6rgaos e uma cooperagao eficiente entre eles, pode levar ao
desenvolvimento e prosperidade da sociedade. Portanto, enquanto o funcionalismo tende a
enfatizar o papel do Estado na manuten¢do da ordem e na satisfagdo das necessidades sociais,
0 marxismo critica o Estado como um instrumento de classe ¢ busca a transformacao radical da
sociedade. Essas duas teorias representam visdes opostas da relagdo entre o Estado e a
sociedade. Para Cardoso Junior Junior (2008, p. 39):

A concepgdo funcionalista foi a que se manteve prevalecente nos ultimos anos,

sobretudo durante o século XX, nas avaliagdes sobre as representagdes do Estado,

talvez pelo fato de ter sido abragada pela ciéncia politica norte-americana, que teve
grande influéncia também na Europa.

Com o predominio tedrico da concepcao funcionalista, o periodo da pés-Segunda
Guerra Mundial foi marcado pela expansio de modelos de Estado intervencionistas,
especialmente o keynesiano e o Estado de bem-estar social, que ganharam centralidade diante
da crise do liberalismo econdmico classico. Nesse contexto, a racionalidade liberal, centrada na
defesa da liberdade individual, da propriedade privada e do papel regulador do mercado, nao
desaparece, mas permanece como referéncia de fundo, sendo reativada de maneira mais intensa
nas reformas de orientagdo neoliberal a partir das décadas de 1970 e 1980. Essa reatualizagao
do liberalismo recupera principios como o individualismo, a centralidade do mercado e a
redugdo do papel do Estado, deslocando o foco de politicas universalistas para estratégias
focalizadas e de ajuste fiscal.

Para compreender esse movimento, € preciso retomar um marco anterior: a crise de
1929 demonstrou os limites do liberalismo classico ao expor a contradi¢do entre alta producdo
industrial e baixa capacidade de consumo da classe trabalhadora. A superprodugdo, combinada
ao baixo poder aquisitivo, gerou instabilidade econdmica e social, colocando em xeque a crenga
de que o mercado, por si s, produziria equilibrio e prosperidade. Esse cendrio abriu espago
para a consolidacdo de politicas intervencionistas que buscavam conciliar crescimento
econdmico com alguma protecao social.

A partir desse quadro de instabilidade econdmica que marcou as décadas iniciais
do século XX, as ideias de John Maynard Keynes ganharam for¢a ao defender que o Estado
deveria assumir papel protagonista na regulacdo da economia. As formulagdes keynesianas
propunham a intervencdo estatal para estimular a demanda, corrigir desequilibrios ciclicos e

assegurar niveis minimos de emprego, oferecendo uma alternativa ao liberalismo cléssico.
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Nesse modelo, o Estado passa a desempenhar fungdes que vao além da manutencdo da ordem
publica, atuando também na coordenagdo de politicas economicas e sociais (Cardoso Junior
Junior, 2008).

O grau de intervencao governamental ¢ a énfase em desenvolvimento econdomico
versus bem-estar social podem variar amplamente de um pais para outro. O Estado
intervencionista assume duas roupagens dependendo do nivel de desenvolvimento que se
encontrava a nacao: O modelo de bem-estar social € 0 modelo desenvolvimentista. O Estado de
bem-estar social, do inglés Walfare State, ¢ um modelo em que o governo assume a
responsabilidade de garantir o bem-estar e a seguranga econdmica de seus cidaddos. Isso ¢
geralmente alcangado por meio da oferta de servigos sociais, como cuidados de satde,
educagdo, previdéncia social, habitagdo e assisténcia social.

O Estado de bem-estar social visa reduzir as desigualdades sociais e proporcionar
uma rede de seguranga para os cidaddos, garantindo que eles tenham acesso a servigos
essenciais, como saude, educacdo e seguranca. Esse modelo foi adotado em paises
desenvolvidos como Suécia, Noruega e Dinamarca, onde os beneficios sociais sdo generosos e
amplamente disponiveis para a populagdo e o Estado tem dinheiro para financiar tais beneficios.

Importa destacar que o Estado de bem-estar social ndo assume uma forma unica.
Esping-Andersen (1990) identificou trés regimes de Welfare State: liberal, conservador-
corporativo e social-democrata, que variam quanto ao grau de universaliza¢dao dos direitos, ao
papel do Estado e ao nivel de desmercantilizagdo das politicas sociais. Os paises nordicos
citados acima aproximam-se do regime social-democrata, caracterizado por forte
universalizagao, politicas robustas e financiamento publico consistente.

No entanto, esse modelo (Estado de bem-estar social) também enfrenta desafios
relacionados ao financiamento sustentavel, especialmente em sociedades envelhecidas. Sobre
esse modelo, enfatiza Cardoso Junior Janior (2008) que:

Como forma de atenuar as desigualdades originadas pelo proprio capitalismo
(concentragdo, exploragdo), promovendo a distribui¢cdo dos rendimentos gerados pela
nacdo e diminuindo as pressdes politicas dos movimentos sociais, buscou-se
estabelecer um modelo de gestdo publica que procurasse garantir as condi¢des de
acumulacdo do capitalismo juntamente com a inser¢do da classe trabalhadora aos
beneficios oriundos do sistema. Sob estas necessidades iria se desenvolver, nos paises

desenvolvidos industrialmente e com regimes politicos democraticos, o0 modelo do
Estado de Bem-Estar Social.

Nos paises em desenvolvimento onde a industrializagdo ainda ndo ¢ plenamente
consolidada, o Estado desenvolvimentista ¢ o modelo adotado. Nele o governo desempenha um

papel ativo no planejamento e promogao do desenvolvimento econdmico de um pais, o que



29

geralmente envolve a implementagdo de politicas e programas para impulsionar o crescimento
economico, aumentar a industrializagdo, melhorar a infraestrutura e criar condi¢des favoraveis
para o investimento.

Essa concepcao estd fortemente ligada as ideias de cooperagdo internacional
referendadas por 6rgdo como Banco Internacional para Reconstru¢do e Desenvolvimento
(BIRD), Fundo Monetéario Internacional (FMI), Programa das Nag¢des Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e Comissao Economica para a América Latina e o Caribe (CEPAL).
Exemplos histéricos de estados desenvolvimentistas incluem o Japao pds-Segunda Guerra
Mundial, a Coreia do Sul e varios paises da América Latina durante periodos especificos. No
entanto, a eficacia desse modelo pode variar e esta sujeita a desafios, como a corrupgdo ¢ a
gestao ineficiente (Cardoso Junior, 2008).

A partir da segunda metade do século XX, particularmente no contexto latino-
americano, o modelo de Estado passa a ser reinterpretado a luz das mudancas sociais,
econdmicas e politicas que marcaram o periodo. O avango da globalizagdo, a reconfiguragao
das formas de participagdo social e o surgimento de novos atores, como ONGs e organizac¢des
do terceiro setor, produziram um cenario em que o Estado se tornou o principal mediador das
demandas fragmentadas da sociedade civil. Como destaca Gohn (2008), a ascensao de politicas
sociais orientadas pela logica da inclusdo ocorreu simultaneamente a institucionalizagao de
praticas coletivas, deslocando as agendas emancipatdrias dos movimentos sociais para uma
racionalidade estatal de gestdo e monitoramento das a¢des sociais.

Nesse processo, observa-se que as politicas sociais passam a operar sob novos
marcos discursivos, em que categorias como “inclusdo social”, “capital social”,
“responsabilidade social” e “empoderamento” ganham centralidade, substituindo nogdes
historicamente vinculadas a justi¢a social, cidadania e emancipacdo. Essa mudanca indica uma
inflexdo no papel do Estado, que deixa de ser apenas um regulador econdmico ou garantidor de
bem-estar e se transforma em formulador e executor de programas focalizados voltados a
administracao das vulnerabilidades. Assim, o Estado se afirma como o ntucleo articulador de
redes, programas e parcerias que orientam a agdo publica, a0 mesmo tempo em que redefine os
movimentos sociais como executores de tarefas institucionalizadas (Gohn, 2008).

Essa reconfiguragdo contribui para o fortalecimento de um modelo de Estado
marcado pelo predominio de praticas gerenciais e pela busca de respostas rapidas para questoes
sociais complexas. Ao mesmo tempo, mantém-se a tensao entre perspectivas integradoras, que
priorizam a cooperagdo entre governo e sociedade, e perspectivas emancipatorias, que

defendem a autonomia dos sujeitos coletivos. Tal cenario impacta diretamente o campo das
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politicas publicas, especialmente as politicas sociais, ao introduzir uma légica que combina
intervengdo focalizada, ajustes fiscais e crescente demanda por eficiéncia administrativa. E
dentro desse contexto de mudancas e disputas conceituais sobre o papel do Estado que se insere
a formulacao das politicas de educagdo especial no Brasil, tema que serd aprofundado na
sequéncia deste trabalho.

Esse rearranjo do papel do Estado, marcado por novas linguagens de inclusdo e por
praticas gerenciais, contribui para a consolidacdo do campo de conhecimento das politicas
publicas, cuja emergéncia também se relaciona a adogao de politicas de reducao de gastos e a
reconfiguragdo do papel estatal no pos-guerra (Souza, 2006). Viarias razdes explicam a
ampliagdo desse campo, tanto em paises industrializados quanto naqueles em desenvolvimento.
Uma delas ¢ justamente a incorporacao de medidas de contengdo fiscal, que passaram a orientar
agendas governamentais e a moldar politicas econdomicas e sociais. Outra razao refere-se a
disseminagdo de novas visdes sobre o papel dos governos, que substituiram progressivamente
o paradigma keynesiano do pos-guerra por uma orientagdo centrada no ajuste fiscal, no
equilibrio or¢amentario e na limitacdo da intervengao estatal nas politicas sociais (Souza, 2006).

Na busca por um conceito de politica publica, depara-se com muitas defini¢des que
mostram que, apesar das diversas diferencas, existe também um certo consenso. Mead (1995)
define-o como um campo de estudo politico que analisa o governo a luz das principais questdes
publicas. Lynn (1980), por sua vez, definiu-o como um conjunto especifico de agdes
governamentais que produzirdo um efeito especifico. Peters (1986) segue a mesma linha
conceituando Politica Publica, nessas perspectivas, ¢ a soma das atividades governamentais que
atuam diretamente ou por delegacdo de autoridade e afetam a vida dos cidadaos. Dye (2009)
resume a defini¢do de politica ptiblica como “o que o governo decide fazer ou nao fazer”. O
conceito mais conhecido de politica publica ¢ a de Laswell (1951), segundo o qual as decisdes
e avaliagdes de politicas publicas envolvem responder as seguintes questdes: quem recebe o
que, por que e que diferenca isso faz?

Fez-se necessario os aspectos citados anteriormente, para melhor firmar o
entendimento sobre politicas publicas aqui ¢ entendida como as a¢des ou omissdes do Estado,
o que reverbera, de maneira significativa, no desenvolvimento e implementagdo de politicas
nos diversos setores sociais, dentre eles a educagdo. Mais especificamente, a educagao voltada
ao atendimento escolar de criangas com deficiéncia. Essa discussao sobre a conformacao do
Estado e sobre os fundamentos das politicas publicas permite compreender os movimentos que
atravessaram a formulacdo das politicas educacionais no Brasil, especialmente aquelas voltadas

a Educacdo Especial. A seguir, a temdtica sera abordada com maior profundidade, entendendo
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como o conceito de politica publica aqui exposto tem sido desenvolvido no contexto da

educacao especial no Brasil.

2.2 A trajetoria da Politica de Educaciao Especial na Perspectiva da Educacio Inclusiva

no Brasil: entre contextos globais e formula¢des nacionais

No campo da avaliagdo de politicas publicas, autores como Secchi (2013), Faria
(2005) e Arretche (2003) reiteram que politicas ndo podem ser compreendidas a partir de
modelos lineares ou exclusivamente orientados para a mensuragao de resultados. Em sintonia
com esse entendimento, Rodrigues (2008) demonstra que avaliagdes centradas apenas em
eficacia, eficiéncia e impacto, tipicas do paradigma positivista e das exigéncias das agéncias
multilaterais, sdo insuficientes para compreender a complexidade dos processos sociopoliticos
que atravessam programas e politicas sociais. Sua critica dirige-se justamente a limitagdo de
abordagens que privilegiam indicadores padronizados e deixam de considerar o carater
processual, relacional e multidimensional das politicas publicas.

A Avaliacao em Profundidade, tal como formulada por Rodrigues (2008), desloca
o foco analitico da mensuragdo de resultados para a compreensao dos processos constitutivos
das politicas publicas. Essa abordagem implica examinar a politica a partir de trés dimensodes
articuladas: conteudo, contexto e trajetoria institucional, reconhecendo que as politicas sao
produzidas em meio as disputas, condicionadas por contextos historicos e sociopoliticos
especificos e continuamente reinterpretadas pelos diferentes atores envolvidos em sua
formulacao e implementacao. Nesse sentido, a autora propde um percurso analitico que articula
a analise documental, a observacao empirica e a investigacao das bases conceituais e normativas
que sustentam a politica em distintos momentos de sua constituicao historica.

No que se refere a analise contetido da politica, a Avaliagdo em Profundidade preve
a analise dos objetivos, critérios, bases conceituais, dispositivos normativos € mecanismos de
implementa¢do que estruturam a politica avaliada, nesse caso, Politica Nacional de Educacdo
Especial. Rodrigues (2008) destaca que essa analise ndo deve restringir-se ao exame formal dos
documentos, mas considerar a coeréncia interna entre paradigmas, formulagdes e praticas, bem
como as interpretacdes e traducdes que esses dispositivos recebem no cotidiano institucional.
Assim, o conteudo ¢ compreendido ndo como um conjunto estatico de prescrigdes, mas como
um campo discursivo e organizacional atravessado por valores, concepcdes de deficiéncia e

disputas sobre modelos de atendimento.
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A andlise da trajetdria institucional da politica de Educagdo Especial na perspectiva
inclusiva ¢ aqui tratada como expressao da dimensdo denominada por Rodrigues (2008) de
“trajetoria institucional”, entendida como o movimento historico no qual a politica se constitui,
circula, € reinterpretada e sofre inflexdes ao longo de sua passagem por diferentes niveis e atores
institucionais. A autora afirma que compreender a trajetoria institucional requer reconstituir as
mudancas de sentido atribuidas aos objetivos e instrumentos da politica, identificar momentos
de ruptura, fatores de entrave, pontos de inflexdo e sobreposigdes institucionais, bem como
reconhecer as discrepancias entre os sentidos atribuidos pelos formuladores e aqueles
produzidos pelos sujeitos que vivenciam a politica em sua implementacgao.

Nessa perspectiva, a analise da trajetéria ndo se limita ao registro cronologico de
normas, mas demanda a compreensao das condigdes sociopoliticas que moldaram cada
reconfiguragdo, dos rearranjos institucionais que acompanharam sua operacionalizacdo e das
dindmicas de poder que influenciaram sua implementacdo. Como argumenta Rodrigues (2008),
politicas ndo sdo neutras nem lineares: seu percurso ¢ marcado por disputas, tensdes e
ressignificagdes, tornando essencial examinar como decisdes normativas, orientagdes técnicas
e praticas institucionais se articulam no tempo e no espago para produzir sentidos especificos
de politica de Educacdo Especial.

Por essa razdo, analisar a trajetdria institucional da Educagdo Especial no Brasil
exige articula-la aos contextos mais amplos de formulagdo de direitos, reformas educacionais e
disputas conceituais sobre inclusdo. Assumir a Avaliagdo em Profundidade como referencial
implica situar a politica em um processo historico complexo, no qual conteudo, contexto e
trajetoria sao dimensdes interdependentes. Isso permite compreender a Politica de Educagao
Especial ndo apenas como marco normativo, mas como pratica social em permanente
reconstru¢do, influenciada por atores, condigdes institucionais e contingéncias politicas que
redefinem seus rumos e seus sentidos ao longo do tempo.

E nesse movimento historico, marcado pela reconfiguragio continua de concepgdes
e praticas, que se insere a mudanca paradigmatica da educacao brasileira. A constitui¢do da
trajetoria institucional da politica de Educacdo Especial estd profundamente vinculada as
transformagdes do proprio sistema educacional, que, ao longo das décadas, foi tensionado pelas
demandas de democratizacio do acesso, ampliagdo de direitos e reconhecimento da
diversidade. Compreender essa trajetdria implica, portanto, revisitar o modo como a escola
brasileira construiu, e vem desconstruindo, modelos pedagogicos, organizacionais € normativos

que, por muito tempo, sustentaram praticas excludentes.
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Assim, ao assumir a trajetoria institucional como eixo analitico, torna-se necessario
reconstruir os elementos histéricos, normativos e conceituais que moldaram a politica de
Educagdo inclusiva no Brasil, uma vez que tais marcos expressam as disputas, inflexodes e
reconfiguragdes que conformam a politica ao longo do tempo.

Historicamente, a escola brasileira foi estruturada com base em um modelo
homogéneo de ensino, centrado na ideia de um aluno “ideal” e na padronizacao de saberes. Esse
paradigma, excludente por natureza, nao contemplava a diversidade presente nas salas de aula.
Com o tempo, o reconhecimento da pluralidade de sujeitos, saberes e necessidades educacionais
evidenciou a urgéncia de transformagdes no sistema educacional. A educag¢ao inclusiva surge,
assim, como uma ruptura com os valores tradicionais, propondo a constru¢do de uma escola
baseada na equidade, na valorizagdo das diferencas e na garantia do direito de todos a
aprendizagem.

Nesse contexto, a formulacdo de politicas publicas inclusivas ¢ resultado da
mobilizagdo da sociedade civil e do avango dos marcos legais, como a Constitui¢do Federal
(CF) de 1988, que reconhece a educagcdo como um direito universal e um dever compartilhado
entre Estado, familia e sociedade. Entre os dispositivos constitucionais, destaca-se o Art. 208,
inciso III, que assegura o AEE as pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino.

Autoras como Mantoan (2005) e Favero (2007) reforcam que o AEE deve ser
compreendido como um suporte complementar a escolarizagdo comum, voltado a eliminagado
de barreiras a aprendizagem e a participagdo, sem substituir a experiéncia na escola regular.
Essa concepgao rompe com visdes assistencialistas da educagao especial, reafirmando seu papel
como promotora da inclusdo e da cidadania.

Sobre esse dispositivo constitucional, Mantoan (2015, p. 96) afirma:

Na visdo inclusiva de nossa Constitui¢ao, esse atendimento implica a ressignificagido
da Educacdo Especial, pois ¢ aquele que complementa, mas nao substitui o que ¢é
ensinado em sala de aula a todos os alunos com e sem deficiéncia, garantindo a
inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas comuns; ele deve estar disponivel em
todos os niveis de ensino (do basico ao superior), destinando-se & eliminacdo das
barreiras que as pessoas com deficiéncia tém para se relacionarem com o meio
externo.

Essa perspectiva refor¢a o compromisso do Estado brasileiro em assegurar o acesso
de pessoas com deficiéncia ao ensino regular, por meio de politicas que garantam sua
permanéncia e participacdo efetiva. A inclusdo do AEE na CF de 1988 representa um marco

para a efetivacdo dos direitos educacionais desse publico.
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Algumas interpretagdes equivocadas tém gerado diferentes compreensdes sobre o
termo “preferencialmente”, presente no Art. 208, inciso III, da Constitui¢do Federal. Segundo
Féavero, Pantoja ¢ Mantoan (2007), esse advérbio refere-se ao AEE e ndo a educagdo especial
em si. E fundamental compreender que o AEE ¢ distinto do ensino regular e tem como objetivo
suprir as necessidades especificas dos estudantes com deficiéncia, sem substitui-lo.

O referido inciso admite que o AEE pode, quando necessario, ser ofertado fora da
rede regular de ensino. Essa possibilidade se justifica porque o AEE, voltado a eliminagao de
barreiras para a interagdo com o meio, a disponibilizagdo de materiais adaptados e ao uso de
tecnologias assistivas, ¢ concebido como um complemento a escolariza¢do, € ndo como uma
alternativa substitutiva. Assim, sua fungdo ¢ potencializar o desenvolvimento educacional e
social dos estudantes, garantindo suporte adicional, mas sempre em articulagdo com o ensino
regular.

Nesse sentido, a CF estabelece um arcabouco juridico s6lido em defesa da equidade
e da inclusdo no sistema educacional, assegurando que todas as criangas, inclusive aquelas com
deficiéncia, tenham seus direitos garantidos e possam desenvolver suas potencialidades em
ambientes livres de preconceitos e discriminagao.

A partir da Avaliagio em Profundidade, esses marcos constitucionais e as
interpretagdes produzidas por autoras como Mantoan e Favero reconfiguram o contetido da
politica de Educa¢ao Especial ao desloca-la de um lugar assistencial para o campo dos direitos.
Ao mesmo tempo, introduzem tensdes na trajetdria institucional da politica, uma vez que
afirmam o AEE como suporte complementar a escolarizagdo comum, mas convivem com
praticas e arranjos que ainda mantém logicas segregadoras. Esse descompasso entre o avango
normativo e as formas concretas de implementacao revela disputas em torno do préprio sentido
de inclusdo, que serdo centrais para a analise da politica municipal ao longo desta dissertagao.

O debate internacional sobre a escolarizagdo de pessoas com deficiéncia tem
impulsionado, no cendrio nacional e local, reflexdes significativas no campo das politicas
publicas. Esses debates resultaram em avancos politico-legais importantes, reconhecendo a
educacdo especial como promotora da inclusdo escolar. O avanco das politicas de inclusio,
portanto, reflete um processo historico marcado por disputas, conquistas e resisténcias. A
consolidagdo de um sistema educacional democratico e inclusivo ainda ¢ um desafio em curso,
que exige articulacdo entre legislagdo, politicas publicas e praticas pedagdgicas comprometidas
com a justica social.

A partir de uma avaliagdo histdrica, € possivel perceber como as sociedades vém se

relacionando com as pessoas com deficiéncia. Figueiredo (2010, p. 25) destaca que essa
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trajetoria foi marcada por "maus tratos, supersticdes, exclusdes e atitudes segregadoras". Na
escola, instituicao social por exceléncia, essas praticas excludentes também se reproduziram. A
inclusdo educacional de criancas com deficiéncia ¢ fruto de um longo movimento mundial pela
igualdade de direitos e respeito a diversidade.

Esse cenario comega a se modificar no século XVI, quando alguns estudiosos
passaram a acreditar na possibilidade de educar aqueles que até entdo eram considerados
ineducéveis. Segundo Mendes (2006), ¢ a partir desse periodo que se delineia a historia da
educagdo especial no mundo. A autora revela registros de atendimentos médicos e pedagogicos
que atuavam na crenga de que era possivel oferecer formagao a individuos anteriormente tidos
como inaptos para a aprendizagem.

O inicio da educagdo voltada para criangas com deficiéncia no Brasil ocorreu
majoritariamente em instituicdes, no final do século XIX, sob influéncia das ideias liberais
emergentes na Europa no final do século XVIII. Inspiradas na tradicdo europeia, as Santas
Casas de Misericordia tiveram um papel relevante no atendimento as pessoas pobres e doentes.
Desde 1717, essas instituigdes passaram a acolher criangas abandonadas com até sete anos de
idade. Embora ndo haja registros oficiais sobre o tipo de atendimento oferecido, ¢ possivel
inferir que muitas dessas criancas apresentavam deficiéncias fisicas ou mentais, considerando
que as cronicas da época relatam episodios de abandono em locais insalubres, infestados por
animais que frequentemente as mutilavam ou levavam a morte (Jannuzzi, 2004).

As primeiras iniciativas oficiais de atendimento as pessoas com deficiéncia surgem
no periodo imperial, ainda que de forma timida. Um marco importante foi a criagdo do Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, atual Instituto Benjamin Constant, no Rio de Janeiro, considerado
o primeiro estabelecimento de ensino especial para pessoas com deficiéncia visual da América
Latina. Fundado por iniciativa do Imperador Dom Pedro II, o Instituto tinha como principal
objetivo oferecer educagdo as criangas cegas e com baixa visdo, marcando o inicio da
institucionaliza¢do da educacao especial no pais. Mazzotta (2011) destaca que a fundagdo do
Instituto dos Meninos Cegos teve como articulador José Alvares de Azevedo, que, ao retornar
da Franca com experiéncias bem-sucedidas na educagdo de cegos, influenciou decisivamente a
elite imperial a criar a instituicado.

Inaugurada em 12 de setembro de 1854, sob a dire¢do do Dr. Xavier Sigaud, a
criacdo do Imperial Instituto dos Meninos Cegos representa um marco importante na historia
da educagdo especial no Brasil. Essa iniciativa reflete a interseccdo entre a medicina e a
monarquia brasileira, especialmente por meio da atuacdo de D. Pedro II. A fundacdo da

instituicao ndo apenas evidencia o prestigio do Dr. Sigaud, mas também atende a demandas
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especificas de familias influentes do Brasil Imperial, que buscavam garantir formacio e
instru¢do adequadas a seus filhos com deficiéncia visual. Esse contexto revela como, naquele
periodo, as politicas educacionais estavam fortemente condicionadas aos interesses das elites,
moldando o acesso a educacao de forma seletiva e excludente.

Com a transi¢ao do Império para a Republica, o Instituto passou por um processo
de reconfiguragdo simbolica e administrativa. Em 24 de janeiro de 1891, seu nome foi alterado
para Instituto Benjamin Constant (IBC), em homenagem ao professor e militar Benjamin
Constant Botelho de Magalhaes, figura central na educacao e no pensamento republicano. Essa
mudanga representou, ndo apenas um reconhecimento da contribuicdo de Benjamin Constant,
mas também a adaptagdo da institui¢ao ao novo cenario politico do pais.

Poucos anos apds a fundagdo do Instituto para cegos, em 1857, foi criado o Instituto
de Surdos-Mudos, atualmente denominado Instituto Nacional de Educacdo de Surdos (INES).
Essa instituicao passou a desempenhar um papel essencial na promog¢ao da educagao de surdos,
oferecendo atendimento educacional especializado, difundindo a Lingua Brasileira de Sinais
(Libras) e fomentando pesquisas na area da surdez e da inclusdo. Segundo Mazzotta (2011, p.
29):

A criag@o desta escola ocorreu gracas aos esforgos de Ernesto Hulet ¢ seu irmao.
Cidadio francés, professor e diretor do Instituto de Bourges, Ernesto Huet chegou ao
Rio de Janeiro no final de 1855. Com suas credenciais foi apresentado ao Marqués de
Abrantes, que o levou ao Imperador D. Pedro II. Acolhendo com simpatia os planos
que Hulet tinha para a fundagdo de uma escola de “surdos-mudos” no Brasil, o
imperador ordenou que lhe fosse facilitada a importante tarefa.

Desde sua fundagdo, o INES consolidou-se como uma instituigdo comprometida
com uma proposta educacional libertaria e com o ensino profissionalizante. Essa orientac¢do foi
fortemente influenciada pelas ideias francesas trazidas por seu idealizador, em um contexto em
que os conceitos de educacao libertaria e formacao profissional ja eram amplamente debatidos
na Europa. O INES se destacou, portanto, por uma abordagem pedagdgica inovadora para a
época, com foco na emancipa¢do dos individuos surdos. A énfase na formagdo integral visava
ndo apenas a aquisicdo de competéncias técnicas e profissionais, mas também ao
desenvolvimento do pensamento critico e da consciéncia social dos estudantes.

As iniciativas do INES e do IBC representam os primeiros esfor¢os oficiais
voltados ao atendimento educacional de pessoas com deficiéncia no Brasil. No entanto, essas
acOes nao configuravam ainda uma politica publica estruturada e abrangente. Tratava-se de
iniciativas pontuais, de alcance restrito, sem respaldo em diretrizes normativas consolidadas

que garantissem continuidade, universalidade ou equidade no atendimento.
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A década de 1970 marcou um ponto de inflex@o para a educagao inclusiva no Brasil,
com o fortalecimento de agdes governamentais nessa area. Um marco importante foi a criagdo
do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), em 1973, por meio do Decreto n® 72.425,
durante o governo do presidente Emilio Garrastazu Médici. O CENESP foi instituido com
autonomia administrativa e financeira, com a missao de formular metas especificas e promover
acdes na educagdo inclusiva. Entre suas atribui¢cdes estavam a formagdo de professores, a
promocao da integragao de estudantes com deficiéncia ao sistema educacional, e a coordenagdo
da abertura de escolas especiais. O centro destinava suas agdes a diversos grupos: pessoas com
deficiéncias visual, auditiva, fisica, intelectual, multiplas, além de estudantes com problemas
de conduta e superdotagio.

A criagdo do CENESP ocorreu durante a vigéncia da primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educag¢do Nacional (LDB n° 4.024/1961), em vigor até 1971. Essa legislacdo ja
mencionava o ensino destinado aos chamados “excepcionais”, “recomendando sua inser¢io no
sistema educacional geral com o objetivo de promover sua integracdo a comunidade. Contudo,
¢ importante destacar que esse periodo coincidiu com a Ditadura Civil-Militar (1964-1985),
marcada por forte controle estatal sobre a educacdo, censura ideoldgica, repressdo politica e
exclusdo social. Paralelamente, também se observava a mobiliza¢do da sociedade civil em
defesa de uma educacao mais democratica, critica e inclusiva.

Nesse cenario, o CENESP surgiu com destaque, vinculado diretamente ao
Ministério da Educacdo (MEC), por meio da Secretaria Geral. Sua criacdo representou um
passo relevante na organizacdo do atendimento educacional as pessoas com deficiéncia,
conferindo-lhe um papel estratégico na articulacdo entre as diferentes esferas administrativas e
na coordenagdo de recursos e agdes em ambito federal.

Embora a fundagdao do CENESP tenha sido um avanco na estruturacao da educacao
especial, ela também refor¢ou a institucionalizagdo de escolas especiais, que, por sua vez,
assumiram um carater excludente. De acordo com Walber e Silva (2006), muitos alunos com
deficiéncia ndo conseguiam frequentar escolas regulares em fun¢do das barreiras impostas por
suas especificidades. Como resultado, permaneciam segregados em instituicdes especiais. A
integracdo ao ensino regular dependia da adaptacdo do estudante aos padrdes previamente

estabelecidos pela escola, que, por sua vez, nao se dispunha a modificar suas praticas para

4 0 termo “pessoas excepcionais’ é utilizado no Decreto n° 72.425, de 3 de julho de 1973, que instituiu 0o CENESP.
Esse termo também aparece na obra A Educagdo do Deficiente no Brasil de Gilberto de Martino Jannuzzi,
refletindo a terminologia em uso na época para referir-se a individuos com necessidades educacionais especiais. E
importante notar que, ao longo do tempo, essa terminologia evoluiu, sendo atualmente substituida por termos mais
inclusivos, como ‘pessoas com deficiéncia’
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acolher esses alunos. Esse modelo ficou conhecido como o paradigma da integragdo,
predominante no sistema educacional brasileiro até a década de 1990.

Ao analisar a trajetoria institucional, a passagem das praticas caritativas e
filantrépicas para a criagao de institutos especializados e, posteriormente, para o paradigma da
integracdo mesmo com o avango representado pelo CENESP na década de 1970 ainda nao
configura uma politica publica de Educagdo Especial orientada pela inclusdo. Esse conjunto de
iniciativas estabelece, contudo, os marcos socioculturais e institucionais que moldaram o
surgimento posterior da politica. Nesse periodo, prevalecem concepgdes normalizadoras de
deficiéncia e arranjos segregados, nos quais a escolarizacdo ocorre em espagos paralelos ao
ensino comum, reforcando a expectativa de adaptacdo do sujeito ao modelo escolar
hegemodnico. Esses dispositivos, embora anteriores a formulacdo de politicas inclusivas,
produzem uma trajetoria historica que naturaliza a separacdo e condiciona 0 modo como,
décadas depois, as politicas publicas de Educacao inclusivas seriam formuladas, implementadas
e disputadas nas diferentes esferas federativas, inclusive no ambito municipal.

Sobre esse paradigma, Walber e Silva (2006, p. 36) observam que a concepcao de
integracao previa um esfor¢o unilateral da pessoa com deficiéncia, que deveria "tornar-se o
mais normal possivel". Tal exigéncia desconsiderava as diferentes especificidades e impunha
um ideal inatingivel para muitos, perpetuando sua exclusdo de diversos espacos sociais,
inclusive o educacional.

Segundo Mendes (2009), a mudanga na filosofia de atendimento a pessoa com
deficiéncia nas décadas de 1960 e 1970 foi impulsionada, entre outros fatores, pelos altos custos
dos programas segregados, especialmente em um contexto de crise econdmica internacional,
como a do petréleo. Até entdo, apenas paises desenvolvidos haviam estruturado sistemas
paralelos para pessoas com deficiéncia. A partir dos anos 1960, no entanto, a adogdo da
ideologia da integrag@o passou a ser também uma estratégia de economia de recursos publicos,
aliando motivacdes sociais a questdes orgamentarias.

No plano internacional, fatores externos também influenciaram as politicas
brasileiras para a area. Jannuzzi (2004) traz implicagdes que, desde o inicio do século XX,
diversas propostas e estudos sobre a educacdo especial vinham sendo desenvolvidos em
diferentes paises. Entre os exemplos esta a criagdo, nos Estados Unidos, do Fundo Permanente
de Ajuda aos Cegos de Guerra ap6s a Primeira Guerra Mundial, e o posterior desenvolvimento
da imprensa em braile norte-americana. Contudo, foi no pos-Segunda Guerra Mundial (1939-
1945) que a educacdo especial experimentou avangos mais expressivos. As demandas de

reabilitagdo e reintegracdao dos veteranos de guerra, bem como o atendimento a pessoas com
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deficiéncia fisica e mental, impulsionaram o crescimento dessa area em termos de politicas
publicas, praticas pedagdgicas e producgao cientifica. Esse contexto internacional exerceu forte
influéncia sobre os rumos da educagdo especial em paises como o Brasil.

Ainda no ambito internacional, a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos
(1948) estabelece, em seu artigo 26°, que “todo ser humano tem direito a educacdo”. O mesmo
artigo refor¢a que a educacao deve visar ao pleno desenvolvimento da personalidade humana e
ao fortalecimento do respeito pelos direitos humanos e liberdades fundamentais, além de
promover a compreensao, a tolerancia e a amizade entre todas as nagdes e grupos étnicos ou

religiosos.

A educagdo deve ser gratuita, pelo menos a correspondente ao ensino elementar
fundamental. O ensino elementar ¢ obrigatorio. O ensino técnico e profissional dever
ser generalizado; o acesso aos estudos superiores deve estar aberto a todos em plena
igualdade, em fung¢do do seu mérito (Unesco, 1948, n.p.).

Embora a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos ndo trate especificamente
da educacdo especial, seus principios gerais ja indicavam a importancia da igualdade, da nao
discriminacdo e da acessibilidade no acesso a educacdo para todas as pessoas,
independentemente de suas capacidades ou necessidades especificas. A partir dessa
perspectiva, compreende-se que o documento ja antecipava a defesa de uma educagao inclusiva
e de qualidade, voltada também para criancas, jovens e adultos com deficiéncia, com vistas ao
seu pleno desenvolvimento e a sua integracao social.

Avancando na linha do tempo dos eventos internacionais, destaca-se a Conferéncia
Mundial sobre Educacao para Todos, realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990. O encontro
reuniu lideres de diversos paises para discutir estratégias e compromissos em torno do direito a
educacdo, com énfase em temas como equidade, inclusdo e combate a exclusdo. Essa
conferéncia resultou na Declaracio Mundial de Educag¢do para Todos, documento que se
consolidou como uma referéncia para os esforcos globais em favor de uma educacao
verdadeiramente acessivel a todos (Mazzotta, 2005).

A referida Declaragdo refor¢a a importancia de um sistema educacional inclusivo

e, em seu artigo 3°, inciso 5°, afirma:

As necessidades bésicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias
requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso a educagdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como parte
integrante do sistema educativo (UNESCO, 1990, n.p.).
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Esse principio expressa o compromisso internacional com a equidade, reafirmando
que todas as pessoas, independentemente de suas limitagdes ou habilidades, tém direito a uma
educacgdo de qualidade, ajustada as suas necessidades individuais.

Outro marco relevante foi a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: Acesso ¢ Qualidade, realizada em Salamanca, na Espanha, em 1994. O evento
resultou na elaboragdo da Declaragdo de Salamanca, considerada um dos documentos mais
significativos no campo da educacgdo inclusiva. Essa declaragdo defende explicitamente o
principio da inclusdo, destacando a necessidade de um sistema educacional flexivel, capaz de
se adaptar as diversas necessidades dos alunos, bem como da formagao adequada de professoras
para atuar nesse contexto.

A Declaragdo de Salamanca tornou-se base para a formulacdo de politicas
educacionais mais inclusivas e equitativas em diversos paises. Além disso, consolidou o uso
das expressoes “pessoas com necessidades educacionais especiais” e “educagdo especial” como

parte do vocabulario técnico e politico-educacional global.

O principio que orienta a Estrutura ¢ o de que escolas deveriam acomodar todas as
criancas independentemente de suas condi¢des fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras [...]. Existe um consenso emergente de que criangas
e jovens com necessidades educacionais especiais devam ser incluidas em arranjos
educacionais feitos para a maioria das criangas. Isto levou ao conceito de escola
inclusiva (UNESCO, 1994, n.p.).

A afirmagdo anterior refor¢a a importancia de construir ambientes escolares
acolhedores, capazes de promover a diversidade e de atender as necessidades especificas de
cada estudante. Ao estabelecer a inclusdo como principio orientador, a Declaragdo de
Salamanca impulsionou uma mudanca paradigmatica nos sistemas educacionais, desafiando-os
a tornarem-se mais equitativos e efetivos. Assim, a proposta de “educagdo para todos” deixa de
ser um ideal abstrato para se tornar uma pratica concreta e possivel.

Ainda no final do século XX, outro marco importante foi a Convengdo
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminagdo contra as Pessoas
Portadoras de Deficiéncia, realizada em 1999, na Guatemala. Nessa ocasido, os paises
signatarios reafirmaram o compromisso com os direitos humanos e as liberdades fundamentais
das pessoas com deficiéncia, destacando que estas ndo podem ser discriminadas em func¢do de
suas condig¢des.

Dois aspectos centrais desse documento sdo especialmente relevantes para o

presente estudo. O primeiro estd expresso no Artigo I, que define deficiéncia como: “O termo
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‘deficiéncia’ significa uma restri¢do fisica, mental ou sensorial, de natureza permanente ou
transitdria, que limita a capacidade de exercer uma ou mais atividades essenciais da vida didria,
causada ou agravada pelo ambiente econdmico e social” (OEA, 1999, p. 02).

Essa defini¢cdo contribui para a consolidagao do que se denomina modelo social da
deficiéncia, ja mencionado na introdugdo deste trabalho. Tal compreensao ¢ fundamental para
a formulacdo de politicas publicas equitativas, pois desloca o foco da deficiéncia como uma
condigdo estritamente médica para compreendé-la como um fenomeno relacional e contextual,
influenciado pelas barreiras fisicas, atitudinais e institucionais presentes na sociedade.

A partir dessa perspectiva, a deficiéncia passa a ser entendida como um direito
humano, exigindo praticas educativas e politicas publicas que sejam inclusivas, acessiveis e
adaptaveis, de forma a garantir que todas as pessoas com deficiéncia possam exercer sua
cidadania plenamente e acessar a educagdo em condi¢des de igualdade.

O segundo ponto de destaque na Convencgao refere-se as obrigacdes dos Estados

Partes, conforme descrito no Artigo V, item 1:

Os Estados Partes promoverdo, na medida em que isto for coerente com as suas
respectivas legislagdes nacionais, a participagdo de representantes de organizagdes
de pessoas portadoras de deficiéncia, de organizagdes ndo-governamentais que
trabalham nessa area ou, se essas organizagdes nao existirem, de pessoas portadoras
de deficiéncia, na elaboragdo, execucdo e avaliagdo de medidas e politicas para
aplicar esta Convencao (OEA, 1999, p. 03).

Ao destacar a importancia da participacdo ativa das pessoas com defici€éncia na
formulagdo, execugdo e avaliacdo das politicas publicas que lhes dizem respeito, a Convengao
Interamericana de 1999 reafirma o principio da centralidade dos sujeitos nas decisdes que
impactam suas vidas. Enraizada na abordagem dos direitos humanos, essa diretriz reconhece
que as pessoas com deficiéncia sdo as principais autoridades sobre suas proprias experiéncias,
e, portanto, devem ocupar espacos decisorios em todas as etapas do processo politico e
administrativo. A representacdo significativa desses sujeitos favorece a elaborag@o de politicas
mais justas, sensiveis e eficazes, ao mesmo tempo em que fortalece sua cidadania, dignidade,
autonomia e integracao plena a sociedade, como j4 mencionado no inicio desta se¢ao.

No cenario internacional, a Conferéncia Mundial de Educagdo em Dakar, realizada
em 2002 no Senegal, pela Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), representou outro
importante marco. O objetivo central foi revisar os avancgos e desafios em relacdo aos
compromissos firmados na Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos, agora a luz dos

Objetivos de Desenvolvimento do Milénio (ODM). O evento resultou em seis compromissos
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fundamentais voltados & promoc¢do de uma educagdo universal, equitativa e de qualidade,
estabelecendo estratégias para a concretizagdo dessas metas em escala global. No que se refere
a educacdo inclusiva a conferéncia enfatizou a necessidade de garantir acesso equitativo a
oportunidades de aprendizagem apropriadas, ao desenvolvimento de habilidades para a vida e
a formacdo cidada, assegurando que as necessidades de todos sejam devidamente
contempladas.

Em 2004, a Conferéncia Mundial sobre Deficiéncia Intelectual, realizada em
Montreal, no Canada, deu origem a Declaracdo de Montreal sobre Deficiéncia Intelectual. O
documento resultante destacou a importancia de criar oportunidades significativas de emprego
para pessoas com deficiéncia intelectual, como forma de promover sua autonomia,
independéncia e inclusdo social.

Ja em 2006, foi adotada pela Assembleia Geral das Nagdes Unidas a Convengao
sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (CDPD), um tratado internacional voltado a
promogao, protecao e garantia do pleno e igual exercicio dos direitos humanos e das liberdades
fundamentais por todas as pessoas com deficiéncia (Mendes, 2020). O Brasil aderiu a
convengdo e a internalizou em seu ordenamento juridico por meio do Decreto Legislativo n°
186, de 9 de julho de 2008, seguido da promulgacao pelo Decreto n° 6.949, de 25 de agosto de
2009. Conforme pode ser observado a seguir, o Artigo 24 da CDPD estabelece que:

Os Estados Partes reconhecem o direito das pessoas com deficiéncia a educagio. Para
efetivar esse direito sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades, os

Estados Partes assegurardo sistema educacional inclusivo em todos os niveis, bem
como o aprendizado ao longo de toda a vida (Brasil, 2009).

O aludido artigo sintetiza o compromisso dos paises signatarios com a construcao
de sistemas educacionais inclusivos, acessiveis e equitativos, que respeitem as especificidades
de cada individuo e garantam seu direito a aprendizagem ao longo da vida. A formulagdo de
politicas nacionais no campo da educacao especial tem sido fortemente influenciada por eventos
€ marcos internacionais como os mencionados.

No ambito da Avaliagdo em Profundidade, conforme formulada por Rodrigues
(2008), esses documentos internacionais ndo sao compreendidos apenas como marcos formais
ou normativos, mas como referenciais politicos e simbolicos que deslocam sentidos e
reorganizam expectativas em torno da educagdo especial no pais. Ao afirmarem a educacdo
como direito humano, consolidarem o principio da escola inclusiva e difundirem uma

compreensdo da deficiéncia ancorada no modelo social, tais documentos passam a informar os
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fundamentos conceituais e normativos da politica, reconfigurando os debates e ampliando a
critica as praticas segregadoras historicamente institucionalizadas.

Sob essa perspectiva, a trajetdria institucional da politica de Educagao Especial no
Brasil revela-se atravessada por disputas entre ldgicas de separagao e projetos de inclusao, bem
como por tensdes entre abordagens centradas no déficit individual e aquelas que reconhecem
as barreiras sociais e institucionais como produtoras de desigualdade. Essas inflexoes,
produzidas no transito da politica por diferentes niveis e contextos institucionais, sao
fundamentais para a leitura da politica municipal analisada nesta pesquisa e serdo retomadas na
analise das configuracdes e tensdes que atravessam a implementacdo das SRMs.

A adesdo do Brasil a tratados e convengdes globais oferece um fundamento
normativo solido e orienta a implementacdo de politicas publicas voltadas a inclusao
educacional. A interagdo entre compromissos internacionais e politicas nacionais configura um
passo importante na dire¢do da constru¢do de um ambiente escolar mais justo, inclusivo e
democratico, pautado no respeito a diversidade e na promogao da equidade.

Os eventos internacionais apresentados que tratam da educacdo inclusiva em
ambito mundial, subsidiaram as discussdes e implementagdes de politicas em nivel nacional no
Brasil. A primeira LDB — Lei n° 4.024/1960 - foi promulgada em 1961, durante um periodo de
redemocratizagdo apos o término da ditadura de Getulio Vargas. Ela determinava a educagao
como um direito de todos, sendo dever do Ministério da Educacao e Desporto a formulagao,
avaliagdo e o cumprimento da legislagdo educacional (Brasil, 1961). Essa lei buscava
estabelecer um sistema educacional nacional que fosse democratico e acessivel a todos os
cidaddos. Com seu enfoque na universalizagdo do acesso a educagdo basica e na igualdade de
oportunidades foi um instrumento normativo considerado fundante para as futuras legislagdes
relacionadas a educacdo. Com relagdo a educacdo inclusiva, a referida legislagdo trazia um

titulo especifico: “TITULO X — Da Educagdo dos Excepcionais” (Brasil, 1961, p. 16):

Art. 88. A educagdo de excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no
sistema geral de educagéo, a fim de integra-los na comunidade.

Art. 89. Toda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de
educagdo, e relativa a educacdo dos excepcionais, receberd dos poderes publicos
tratamento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes.

Embora a meng¢ao no documento seja breve, este Titulo possui relevancia nacional
no contexto da educagdo para pessoas com deficiéncia, pois foi por meio desta legislagdao que,
pela primeira vez, previu textualmente o direito a educacdo para os "excepcionais" elevando a

educagdo das pessoas com deficiéncia ao status de direito legal e determinando a organizagao
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de um sistema de distribui¢do de subsidios financeiros para institui¢des particulares que
atuassem na educacdo desse grupo.

Dez anos apds sua promulgagao, o dispositivo legal citado anteriormente sofre uma
alteragdo através da Lei n°® 5.692/1971 — Fixa as Diretrizes ¢ Bases para o ensino de 1° e 2°
graus. A reforma educacional promovida pela lei sinaliza possiveis mudangas para educagdo
especial. A partir dela, observa-se a énfase na profissionaliza¢do das pessoas com deficiéncia
refletindo a preocupagao em integrar esse publico na sociedade, reduzindo seu isolamento e
garantindo-lhes meios de assegurar meios para o seu sustento.

No final da década de 1980 mais uma legislagdo pertinente para esse estudo foi
promulgada, trata-se da Lei n° 7.853/1989 conhecida como Lei da Integracdo, que estabelece
medidas de apoio, protecao e integragdo social das pessoas com deficiéncia. Esta lei representa
uma virada historica para o Brasil na luta pelos direitos das pessoas com deficiéncia,
promovendo a igualdade de oportunidades e a inclusdo desses cidaddos na sociedade tratando
de temas como acesso ao mercado de trabalho, protecdo contra discriminagdo e preconceito,
acessibilidade urbana e arquitetonica. No tocante a educacdo, a referida legislacdo trata a
inclusdo da educagdo especial como uma modalidade educativa nas escolas publicas e privadas
e estabelece ainda que a matricula em cursos regulares seja obrigatéria em todo territorio
nacional.

O movimento mundial pela educagdo inclusiva ganhou significativa notoriedade
apos a Declaragao de Salamanca, em 1994, impulsionando a necessidade de politicas publicas
voltadas para a inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia. No Brasil, a Politica Nacional de
Educagdao Especial publicada em 1994 foi um reflexo dessa mobilizagdo global, sendo
amplamente discutida com representantes de organizagdes governamentais (OGs) e nado-
governamentais (ONGs) voltadas para pessoas com deficiéncias, problemas de conduta e
superdotadas. A elaboragdo dessa politica foi coordenada pela Secretaria de Educagdo Especial
do Ministério da Educagdo e do Desporto (SEESP/MEC), ao longo de 1993, evidenciando um
esforco coletivo para garantir uma educagao inclusiva e de qualidade.

A legislacdo citada no paragrafo anterior estabeleceu diretrizes que deveriam

inspirar a elaboracgdo de planos de a¢do, definindo responsabilidades tanto dos 6rgaos publicos

5 O termo "problemas de conduta", utilizado na Politica Nacional de Educagdo Especial de 1994, foi
progressivamente substituido por terminologias mais especificas e adequadas, como "transtornos de
comportamento” ou "transtornos emocionais € comportamentais", refletindo uma abordagem mais precisa e
respeitosa as necessidades dos alunos. Essas atualizagdes ocorreram ao longo dos anos, em sintonia com avangos
no campo da educagdo e das ciéncias do comportamento, € visam assegurar maior clareza e inclusdo no
atendimento educacional especializado.
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quanto das entidades ndo-governamentais. O éxito dessas politicas dependeria da cooperacao e
da soma de esforcos e recursos das trés esferas de governo e da sociedade civil. No ultimo
capitulo do documento, foram expressas as diretrizes gerais que nortearam a elaboracao de
planos futuros estaduais e municipais de educacao especial. Esses planos conteriam as acdes
estratégicas a serem implementadas para alcangar e manter os objetivos formulados, com a
pretensdo de consolidar a inclusdo educacional no pais.

A LDB, sancionada em 1996, representa um evento marcante no sistema
educacional brasileiro. Esta legislacdo estabelece os principios, as diretrizes e as bases da
educacdo nacional, orientando as politicas publicas educacionais em todo o pais. A LDB de
1996 reflete os avangos ¢ as transformagdes sociais, econdmicas ¢ culturais ocorridos desde a
sua ultima versao, em 1971, citada anteriormente nesse texto, buscando adequar o sistema
educacional as necessidades e demandas da sociedade contemporanea. As contribui¢des para a

promogao de uma educacdo mais inclusiva ficam expressas no artigo 59:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo: (Redagao
dada pela Lei n°® 12.796, de 2013)

I - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo especificos, para
atender as suas necessidades;

II - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para
a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragdo para
concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados;

III - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para
a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educag@o especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracao na vida em
sociedade, inclusive condi¢cdes adequadas para os que ndo revelarem capacidade de
inser¢do no trabalho competitivo, mediante articulagdo com os 6rgaos oficiais afins,
bem como para aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas artistica,
intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular. (Brasil, 1996, n.p.).

A lei preconiza que os sistemas de ensino devem garantir aos alunos: curriculo,
métodos, recursos e organizagdo para atender as suas necessidades individuais dos estudantes.
Além disso, ela assegura a terminalidade especifica para aqueles que, em razdo de suas
deficiéncias, ndo alcangaram o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental. Da
mesma forma, ¢ garantida a possibilidade de aceleragdo de estudos para os alunos superdotados,
visando a conclusdo do programa escolar. Esta legislagdo atribui as redes de ensino a
responsabilidade de prover todos os recursos necessarios para o atendimento equitativo entre

os estudantes com deficiéncia.
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Vale lembrar que foi na LDB de 1996 que a educagdo especial passou a ser uma
modalidade, sendo dada a importancia devida e colocando-a num status com as demais
modalidades de ensino, dando visibilidade e permitindo que esta perpasse todos os niveis,
etapas ¢ demais modalidades, assim como realize o atendimento educacional especializado,
disponibilize os servigos e recursos proprios desse atendimento e orienta os alunos e suas
professoras quanto a sua utiliza¢do no ensino regular.

Nessa perspectiva de compreender que a trajetdria institucional implica reconhecer
que cada decisdo normativa produz deslocamentos no sentido da politica, redefinindo
prioridades, publicos, instrumentos e modos de implementacdo, a se¢do seguinte desloca a
analise de como os marcos nacionais sao apropriados e operacionalizados na Rede Municipal

de Ensino de Fortaleza.

2.2.1 Normativas da politica de Educacdo Especial na perspectiva Inclusiva no Brasil da era

2000 aos dias atuais

Visando acompanhar o processo de mudancas, a Camara de Educagdo Basica do
Conselho Nacional de Educagao institui as Diretrizes Nacionais para a educagao de alunos com
deficiéncia, por meio da Resolu¢do CNE/CEB n° 2/2001. Segundo essas diretrizes, as escolas
deveriam se organizar para matricular os educandos fazendo a adaptacdo e flexibiliza¢do do
curriculo para atender as necessidades individuais de cada sujeito, empregando abordagens de
ensino e materiais didaticos personalizados.

O Plano Nacional de Educagao (PNE) de 2001 foi uma iniciativa importante para
direcionar as politicas educacionais no Brasil ao longo da primeira década do século XXI. Este
plano representou um compromisso do Estado brasileiro com a melhoria da qualidade da
educagdo em todas as suas esferas, desde a educacdo basica até o ensino superior. Através de
metas e estratégias delineadas, o PNE 2001 buscava enfrentar desafios como a universalizacao
do acesso a educacdo, a valoriza¢do dos profissionais da educacdo, a melhoria da qualidade do
ensino ¢ a reducgdo das desigualdades educacionais.

Este plano foi elaborado em um contexto de intensas discussdes sobre politicas
publicas educacionais e representou um esfor¢o conjunto de diversos setores da sociedade para
promover uma educa¢do mais equitativa e de exceléncia no pais. A estrutura do PNE 2001
trazia o diagnostico, tragava as diretrizes e pactuava metas para cada modalidade de ensino. No
que se refere a educagao especial chama atengado a informagao trazida no diagnostico realizado

pelo plano:



47

Dos 5.507 Municipios brasileiros, 59,1% nao ofereciam educacao especial em 1998.
As diferengas regionais sdo grandes. No Noroeste, a auséncia dessa modalidade
acontece em 78,3% dos Municipios, destacando-se Rio Grande do Norte, com apenas
9,6% dos seus Municipios apresentando dados de atendimento. Na regido Sul, 58,1%
dos Municipios ofereciam educacdo especial, sendo o Parana o de mais alto percentual
(83,2%). No Centro-Oeste, Mato Grosso do Sul tinha atendimento em 76,6% dos seus
Municipios. Espirito Santo ¢ o Estado com o mais alto percentual de Municipios que
oferecem educacao especial (83,1%). (Brasil, 2001, p. 53).

A disparidade na oferta de educacao inclusiva entre os municipios brasileiros ¢ um
reflexo das desigualdades regionais que permeiam o sistema educacional do pais. Os dados de
1998 revelam uma realidade preocupante no Nordeste, a falta de oferta da referida modalidade
era ainda mais acentuada, com 78,3% dos municipios ndo disponibilizando essa modalidade de
ensino. Um retrato fiel dessa realidade era o do Rio Grande do Norte, onde apenas 9,6% dos
municipios apresentavam dados de atendimento ao PAEE. Essa realidade evidencia a caréncia
de estrutura e de politicas publicas voltadas para a inclusdo de pessoas com deficiéncia em
nossa regiao.

César Augusto Minto (2000) destaca que o PNE/MEC evidencia uma grande
desigualdade regional na oferta educacional, com a maior parte das matriculas concentrada nas
regides Sudeste e Sul, a0 mesmo tempo que reconhece a precariedade do atendimento existente.
Embora o documento oficial sugira a necessidade de uma politica de compensagdo dessas
desigualdades com apoio da Unido, o que gera uma expectativa positiva, Minto ressalta que,
posteriormente, o texto recua ao mencionar a implementacao de programas em vez de politicas
de atendimento concretas, revelando uma justaposicao de intengoes.

Em uma de suas metas do PNE de 2001, na modalidade Educagdo Especial teve
como compromisso promover a inclusdo, estabelecendo a meta de universalizar, em cinco anos,
a oferta de cursos sobre o atendimento basico a educandos especiais como parte dos programas
de formacgdo em servigo para professores em exercicio na educacdo infantil e no ensino
fundamental (Brasil, 2001).

O desafio da formacgdo de professoras para a educagdo especial ¢ outra questdo
central na busca por uma educagao inclusiva e de qualidade. Ciente da necessidade latente de
uma urgente mudanca de perspectiva, o Conselho Nacional de Educacdo ao instituir as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica,
estabeleceu que as instituigdes de ensino superior que ofertam Curso de Licenciatura devem
incluir em seus curriculos uma formagdo docente voltada para a atencdo a diversidade. Isso

implica na abordagem de conhecimentos relacionados as particularidades dos estudantes com
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deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao.
(Resolugao CNE/CP n° 1/2002).

Dois instrumentos legais refletindo o compromisso com a inclusdo e acessibilidade
de pessoas com deficiéncia sensorial sdo aprovados no ano de 2002. Sdo eles: A Lei
10.436/2002, também conhecida como Lei de Libras (Lingua Brasileira de Sinais) e a Portaria
n°® 2.678/2002 do Ministério da Educagao (MEC), que aprovou o projeto da Grafia em Braille
para a Lingua Portuguesa.

O primeiro instrumento normativo a reconhecer a Libras como uma lingua legitima
e autdonoma, contribuiu significativamente para a promocao da igualdade de oportunidades e
para o fortalecimento da identidade cultural e linguistica das pessoas surdas. Representou ainda
um avanc¢o na garantia dos direitos desses sujeitos, proporcionando-lhes acesso a servigos
publicos, educagdo, cultura e informacao em sua lingua natural. Isso foi essencial para superar
barreiras de comunicagdo e promover a inclusao social e educacional desse grupo.

Ja o segundo, desempenhou um papel importante na promog¢ao da acessibilidade
para pessoas com deficiéncia visual. O Braille ¢ um sistema de escrita tatil que permite as
pessoas cegas ou com baixa visdo ler e escrever por meio do tato. Ao aprovar a utilizacdo do
Braille para a Lingua Portuguesa, o MEC contribuiu para a ampliacdo do acesso a informagao
e a educacdo para esse publico, garantindo-lhes igualdade de oportunidades.

A leitura conjunta dessas normativas indica que a constituicdo da Educacao
Especial no pais ndo segue um curso progressivo, mas se inscreve em um terreno conflituoso,
permeado por disputas entre diferentes projetos de educagdo e concepgdes de deficiéncia. Nesse
cenario, no eixo do conteudo, observa-se a incorporagdo de principios como acessibilidade,
participacdo e formacao docente, embora persistam tensdes conceituais recorrentes nos debates
da educagdo inclusiva, especialmente a coexisténcia entre dispositivos que afirmam o direito a
inclusdo e orientacdes que ainda dialogam com praticas segregadoras (Rodrigues, 2008).

No eixo da trajetoria institucional, evidencia-se que a consolidagdo desses marcos
convive com desigualdades estruturais e forte dependéncia da inducdo federal, fatores que
limitam a continuidade e a estabilidade da politica nos sistemas locais, assim, uma avaliagao
em profundidade requer examinar como tais marcos sao reinterpretados e operacionalizados no
ambito municipal, reconhecendo que sua implementacdo se realiza em condigdes institucionais
especificas (Rodrigues,2008). E nesse horizonte analitico que se insere a leitura da politica de
Educacao Especial em Fortaleza, cuja configuragdo expressa tanto as possibilidades quanto as

tensdes que atravessam o campo em nivel nacional.



49

J& no ano seguinte, o Programa Educacdo Inclusiva: direito a diversidade
implementado no governo Lula em 2003, tratava de um Programa de capacitacdo de recursos
humanos proposto pelo Ministério da Educagao (MEC) por meio da Secretaria de Educagao
Especial (SEESP), tinha o objetivo de orientar os dirigentes estaduais € municipais, na
implementagdo de sistemas educacionais inclusivos. O Programa apresentava trés linhas de
acdo: A primeira dedicava-se em estabelecer a base filosofica, politica e técnico-cientifica para
a transformacdo do sistema educacional brasileiro em um sistema inclusivo. A segunda
destinava-se a dissemina¢ao do conhecimento sobre educagdo inclusiva através de campanhas
institucionais, capacitacdo continua e producdo de recursos didaticos. A terceira propaga a
politica de educacdo inclusiva para os municipios brasileiros, utilizando um processo de
multiplicagdo piramidal, que inclui a implantagao de sistemas educacionais inclusivos.

Em 2007, em sequéncia a publicizagdo dos resultados da primeira edi¢do do Indice
de Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB) que para atribuir resultado da escola necessita
de dois indicadores igualmente importantes para a qualidade da educacdo: o fluxo escolar e as
médias de desempenho nas avaliacdes. O Ministério da Educagdo discerniu a urgéncia de
instituir um dispositivo que englobasse de maneira direta as instituicdes escolares com baixos
indices de aprendizagem. Em decorréncia dessa constatacdo e com intuito de alinhar a educacao
ao Projeto de Aceleracdo Econdmica (PAC), o governo Lula através do Ministro da Educagao,
Fernando Haddad, lancou o Plano de Desenvolvimento da Educa¢ao (PDE) que englobava uma
série de iniciativas e programas voltados para a Educacdo Bésica, os quais promovem alteragdes
nas politicas de financiamento e avaliagdo educacional, bem como na formagao e remuneracao
dos profissionais docentes.

Com relagdo ao fortalecimento da inclusdo escolar, o Plano citado no paragrafo
anterior, procura responder a esse anseio com varias acdes como o Programa de Formagao
Continuada de Professores na Educagdo Especial, Programa de Implantacio de SRMs,
Programa de Acompanhamento e Monitoramento do Acesso € Permanéncia na Escola das
Pessoas com Deficiéncia Beneficiarias do Beneficio de Prestacdo Continuada da Assisténcia
Social.

O Governo federal, através do Decreto n° 6.094/2007, implementou o Plano de
Metas Compromisso Todos pela Educacao que estabelece uma parceria entre Unido, Estados,
Distrito Federal e Municipios, com a participacao ativa das familias e comunidade, através de
iniciativas técnicas e financeiras. O objetivo ¢ promover a mobilizagdo social para aprimorar a
qualidade do ensino fundamental e médio. O Decreto define 28 orientacdes para os Orgaos

governamentais cumprirem, visando a melhoria da educagao, medida pelo IDEB. Em 2009,
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todos os entes federativos ja tinham aderido ao Compromisso, resultado de um esfor¢o
coordenado pelo entdo Ministro da Educagdo, Fernando Haddad, como indicado na citagdo

abaixo:

Um ponto importante e que ajudou no processo de adesdo ao Plano de Metas, diz
respeito a realizag@o de caravanas e eventos regionais para os municipios priorizados.
Neste sentido, o Ministro da Educag@o em conjunto com sua equipe, e especialmente
a secretaria da SEB, percorreram as 27 Unidades da Federacdo com o proposito de
conscientizar os gestores estaduais e municipais da importancia desta nova politica
educacional (Brasil, 2010, p. 19).

As caravanas e eventos regionais foram a estratégia do governo para sensibilizar as
pessoas sobre os desafios enfrentados pela educagdo no Brasil e a urgéncia de melhorias. Ao
levar informagdes diretamente as comunidades, essas iniciativas ajudaram a construir uma
consciéncia coletiva sobre a necessidade de agir e investir na educacdo. A adesdo ao Plano de
Metas exigia o comprometimento de uma ampla gama de partes interessadas, incluindo
governos locais, organizagdes da sociedade civil, escolas, professoras, pais ¢ alunos. As
caravanas e eventos regionais proporcionam espagos para o dialogo e a participagdo ativa desses
grupos, permitindo que expressassem suas preocupacdes, ideias e sugestdes para melhorar o
sistema educacional dando ao plano um carater de constru¢do democratica. No tocante a

educacdo inclusiva, o decreto pontua:

Art. 20. A participagdo da Unido no Compromisso serd pautada pela realizagao direta,
quando couber, ou, nos demais casos, pelo incentivo e apoio a implementacdo, por
Municipios, Distrito Federal, Estados e respectivos sistemas de ensino, das seguintes
diretrizes:

IX - garantir o acesso ¢ permanéncia das pessoas com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns do ensino regular, fortalecendo a inclusdo educacional
nas escolas publicas. (Brasil, 2007, n.p).

Esse compromisso suscita uma abordagem inclusiva da educagdo, que reconhece e
valoriza a diversidade de habilidades, caracteristicas e necessidades de todos os alunos. Porém,
essa iniciativa ainda se apresentou com uma abordagem mais abrangente em relacdo ao direito
a educacgdo, necessitando de uma politica que fosse mais especifica, atendendo ao publico da
educagdo especial.

A PNEEPEI, implementada pelo Governo Federal brasileiro em 2008, representa
um passo importante na garantia de direitos educacionais para pessoas com deficiéncia. Este
marco regulatorio, desenvolvido a partir de um processo extensivo de estudos e discussoes

conduzidas por um grupo de trabalho composto por especialistas do MEC e académicos da area,
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tem como objetivo assegurar a inclusdo escolar das pessoas com deficiéncia. O documento
destaca a importancia da inclusdo como um principio fundamental dos direitos humanos,
enfatizando a cidadania e a participacao plena desses individuos na sociedade.

O texto da politica inicia apresentando os marcos historicos € normativos que
fundamentam a educacdo especial no Brasil. Sublinha que a educagdo inclusiva deve ser
compreendida dentro de um contexto de reconhecimento e valorizacao das diferencas
individuais, promovendo a participacao ativa de todos os sujeitos no ambiente escolar. Este
enfoque reflete uma concepgdo de cidadania que vai além da mera insercao fisica dos alunos
com deficiéncia nas escolas, buscando assegurar que estas instituigdes sejam verdadeiramente
inclusivas, adaptadas as necessidades especificas de cada estudante e comprometidas com a
promocao de um ambiente educacional equitativo e acessivel para todos.

Além de apresentar um quadro normativo e conceitual robusto, a PNEEPEI também
fornece um diagnostico detalhado da situagdo da educagdo especial no Brasil, fundamentado
em dados do Censo Escolar/MEC/INEP®. Este diagnostico revela uma significativa evolucio
nas matriculas em institui¢des de ensino publicas, privadas e filantrdpicas, abrangendo todas as
etapas educacionais. Os dados do Censo Escolar de 2006 indicam que, entre 1998 e 2006, o
numero de matriculas na educagdo especial aumentou de 337.326 para 700.624, representando
um crescimento de 107%. E observado o crescimento da inclusdo de alunos com deficiéncia
em classes comuns do ensino regular, que aumentou em 640% no mesmo periodo, passando de
43.923 alunos incluidos em 1998 para 325.316 em 2006. Esses nimeros demonstram um
numero expressivo de matriculas, indicando aumento do acesso, o que reflete os esfor¢os para
a garantia do atendimento no sistema educacional brasileiro.

A PNEEPE], visa garantir a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Ela orienta os sistemas de ensino
a assegurarem 0 acesso ao ensino regular com participagdo, aprendizagem e progressao nos
niveis educacionais superiores. A politica destaca a transversalidade da educacao especial desde
a educagdo infantil até a superior, a oferta de atendimento educacional especializado, € a
formag¢do de professoras e demais profissionais para a inclusdo. Além disso, enfatiza a

importancia da participacdo da familia e da comunidade, a acessibilidade em diversos aspectos

® O Censo Escolar, conduzido pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
do Ministério da Educagdo (MEC), ¢ a principal pesquisa estatistica sobre a educagdo basica no Brasil. Ele coleta
dados detalhados sobre a infraestrutura das escolas, a matricula de alunos, e a formag¢do dos professores,
proporcionando informagdes essenciais para o planejamento e a implementagao de politicas publicas educacionais
no pais.
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(arquitetonico, transporte, mobilidrio, comunicacdo e informagao), e a articulagdo intersetorial
para a implementac¢do das politicas publicas.

Em 2008, retomando a PNEEPEI, o Decreto n° 6.571/2008 estabelece diretrizes
fundamentais para a implementagdo do AEE, cujo principal objetivo € garantir que os alunos
do publico-alvo tenham o suporte necessario para participar do ambiente escolar. Para isso, o
documento propde adaptacdes e recursos pedagdgicos especializados, reforcando assim o
direito de acesso a educagdo inclusiva no Brasil. A norma assegura que o atendimento ocorra
no turno contrario ao ensino regular, sem substituir a matricula nas classes comuns,
promovendo, portanto, uma educac¢ao integral e inclusiva.

Outro aspecto abordado na mesma diretriz diz respeito a responsabilidade do poder
publico em garantir os recursos financeiros e materiais para a realizacdo do AEE. O texto
normativo determina a utilizagdo de recursos do Fundo Nacional de Desenvolvimento da
Educacdo (FNDE) para apoiar a implementagdo de SRMs, a formacdo continuada de
professoras e a produgdo de materiais pedagogicos acessiveis. Dessa forma, busca-se estruturar
as condi¢des necessdrias para a implementacdo da SMRs e o suporte para o AEE nas escolas
publicas, promovendo uma politica de inclusdao que contemple as especificidades de cada aluno.

Além disso, as diretrizes articulam-se com o principio da igualdade de
oportunidades ao enfatizar a importancia de uma educagdo inclusiva e de qualidade. Ao garantir
o AEE, a norma ndo apenas reconhece a diversidade das necessidades educacionais, mas
também promove a autonomia e o protagonismo dos alunos com deficiéncia. Essa politica
reforga o compromisso com a inclusdo social por meio da educacdo, valorizando o papel das
escolas como agentes de transformacao social.

Para reforcar a anélise do Decreto citado nos paragrafos anteriores e sua relevancia,
pode-se considerar as reflexdes de Mantoan (2015), que enfatiza que politicas educacionais
eficazes devem garantir que todos os alunos, especialmente aqueles com deficiéncias, tenham
acesso a recursos adequados € a um ambiente que favoreca sua participacao plena. Segundo a
autora, a inclusdo educacional ndo se limita apenas a presencga fisica do aluno na escola, mas
exige a implementacdo de estratégias e praticas pedagdgicas que respeitem e atendam as
especificidades de cada estudante. Isso implica na responsabilidade do sistema educacional de
assegurar 0s meios necessarios para que a diversidade seja efetivamente contemplada no
processo de ensino-aprendizagem, promovendo, assim, uma educagdo que valorize a equidade
e a qualidade para todos.

Sabemos que somente normas e decretos ndo garantem a inclusdo no ambiente

escolar, porém a evolugdo dessas normativas sinaliza um comprometimento do Estado com a
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implementac¢do da politica de educagdo especial. A legislacdo que estabeleceu diretrizes para
a educacao especial foi um marco ao assegurar a matricula de alunos com deficiéncia nas classes
comuns de ensino regular e a oferta do AEE em SRMs. Essa base normativa foi posteriormente
ampliada e detalhada pela Resolugao CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009, que institui
diretrizes operacionais para o AEE na Educacdo Bésica que tém como finalidade orientar a
implementacdo e a execucdo deste atendimento, estabelecendo principios e praticas que
garantam a inclusdo, a acessibilidade no processo educacional para alunos com deficiéncia.

Conforme pontua Mantoan (2009, p. 27):

[...] esse atendimento € para melhor atender as especificidades dos alunos com
deficiéncia. Abrange, sobretudo, instrumentos necessarios a eliminac¢ao das barreiras
naturais que as pessoas com deficiéncia tém para relacionar-se com o ambiente
externo.

O AEE assume um papel estratégico na promogao da aprendizagem de alunos com
deficiéncias que frequentam escolas inclusivas, através dele, visa-se garantir que esses alunos
tenham acesso pleno ao curriculo, possibilitando sua participagdo ativa no processo de ensino-
aprendizagem. Para que essa finalidade seja alcancada, ¢ imprescindivel que as professoras do
AEE atuem de maneira colaborativa com os docentes da sala regular. Essa colaboragdo deve se
traduzir no desenvolvimento de estratégias pedagogicas adaptadas, que levem em consideragao
as necessidades individuais dos alunos e favoregam a sua interagdo com os colegas.

O destaque para a importancia da colaboragdo entre os profissionais da educacao,

expressa nessas diretrizes, torna-se evidente ao afirmar que:

¢ atribuigdo do professor do Atendimento Educacional Especializado estabelecer
articulac@o com os professores da sala de aula comum, visando a disponibilizagdo dos
servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares (Resolugdo CNE/CEB
n°® 4, 2009, Art. 13, inciso VIII).

Essa articulacao ¢ fundamental para garantir que os alunos com deficiéncias tenham
um ambiente de aprendizado inclusivo.

A Nota Técnica SEESP/GAB/N° 11/2010, datada de 7 de maio de 2010, é um
documento normativo que tem como objetivo fornecer diretrizes para a implementagao do AEE
em SRMs nas escolas regulares, promovendo a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo. Essa nota técnica

foi emitida pela Secretaria de Educagao Especial (SEESP), 6rgao vinculado ao MEC, que tem

a responsabilidade de desenvolver politicas e diretrizes para a educacdo especial no Brasil.
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Publicada no contexto de regulamentacdo da PNEEPEI (2008), a Nota Técnica orienta as
escolas e gestores sobre as etapas necessarias para a correta implementagdo do AEE, visando
garantir o acesso ¢ a permanéncia dos alunos com necessidades educacionais especiais no
ensino regular.

Cabe esclarecer que a funcdo de uma nota técnica ¢ orientar, regulamentar e
esclarecer questdes relativas a aplicagao de politicas publicas e diretrizes educacionais. No caso
da Nota citada no texto, ela se torna um instrumento fundamental para assegurar que as SRM
sejam adequadamente implantadas nas escolas, conforme os preceitos da legislagdo e das
politicas de inclusdo. A SEESP, ao emitir essa nota, fortalece o compromisso do sistema
educacional em promover uma educagdo inclusiva, estabelecendo parametros claros para a
operacionaliza¢gdo do AEE nas escolas regulares. Segundo o documento, no processo de
implantacdo de uma SRMs, ¢ competéncia da escola realizar adaptagdes necessarias em seu
ambiente fisico, pedagogico e organizacional para acolher os alunos que necessitam do AEE.

Em 2010, foram publicadas as Diretrizes Operacionais para a Educacdo Bésica
(Resolugao CNE/CEB n° 4/2010), com o objetivo de sistematizar os principios da Educacdo
Bésica conforme a Constitui¢do, a LDB (Lei n° 9.394/1996) e demais normativas. Essas
diretrizes traduzem os dispositivos legais em orientagdes voltadas a garantia da formagao basica
comum em nivel nacional, destacando o protagonismo dos sujeitos no curriculo e na dindmica
escolar (Brasil, 2010).

A educacdo especial ¢ reconhecida nessas diretrizes como modalidade transversal,
presente em todos os niveis e etapas da educagdo, reafirmando sua integracdo ao Projeto
Politico-Pedagogico (PPP) das escolas, o direito de acesso e permanéncia dos estudantes PAEE
nas classes comuns, bem como a oferta do AEE em SRMs ou centros especializados.

O documento ainda define diretrizes para organizac¢do da educacdo inclusiva, como:
garantia de acesso e participagdo no ensino regular; formagao continuada de professoras para o
AEE e praticas pedagogicas inclusivas; promog¢do da acessibilidade fisica, pedagogica e
comunicacional; e articulagdo entre politicas publicas intersetoriais.

A analise das normativas revela articulagdo e coeréncia entre diretrizes, decretos e
planos, o que fortalece a base legal da educagao especial e favorece sua efetiva implementagao.
Nesse sentido, destaca-se o Decreto n° 7.611/2011, que reafirma normas anteriores, define o
PAEE, os objetivos do AEE e as caracteristicas das SRMs. Uma inovagdo importante € o
disposto no Art. 4°, que determina: “O Poder Publico estimulara o acesso ao atendimento
educacional especializado de forma complementar ou suplementar ao ensino regular,

assegurando a dupla matricula” (Brasil, 2011, n.p.).
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Ainda em 2011, foi instituido o Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com
Deficiéncia — Viver sem Limite, em consonancia com a Convengao sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia. De carater interministerial, o plano envolveu mais de 15 ministérios
e contou com a participagdo do Conade e da sociedade civil. Previsto para vigorar até 2014, o
plano contemplou agdes nas areas de educagdo, inclusdo social, acessibilidade e saude, com o
objetivo de promover a autonomia e os direitos das pessoas com deficiéncia.

Na area da educagao, o plano destinou investimentos a implantagcao € modernizagdo
de SRMs, a promogao da acessibilidade arquitetonica nas escolas, a formacao de professoras
para o AEE e a aquisicdo de Onibus escolares acessiveis. Entre as metas, destacava-se a
instalacdo de SRMs em mais de 41 mil escolas e a distribui¢do de 30 mil kits de materiais
pedagdgicos adaptados, ampliando o acesso a ambientes educacionais inclusivos (Fortaleza,
2015).

Por fim, o PNE, instituido pela Lei n® 13.005/2014, estabeleceu metas e estratégias
para a politica educacional brasileira até 2024. Elaborado com ampla participagdo social,
visando a universalizagdo da educacdo basica, ampliagdo do acesso ao ensino superior,
valorizag¢ao docente, erradicacao do analfabetismo, melhoria da infraestrutura ¢ aumento dos
investimentos publicos em educacao. O plano refor¢a o compromisso com a educagdo inclusiva
e com a igualdade de oportunidades, independentemente de condi¢ao socioecondmica, étnico-
racial ou deficiéncia.

Entre as 20 metas estabelecidas pelo PNE, a Meta 4, particularmente, diz respeito

a educacdo especial:

universalizar, para a populagdo de quatro a dezessete anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento (TGD) e altas habilidades ou superdotagio, o
acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional especializado (AEE),
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados (Brasil, Inep, 2015).

Para seu cumprimento, o PNE definiu diversas estratégias, como: considerar as
matriculas no AEE para repasses do FUNDEB; mapear o perfil dos estudantes com deficiéncia;
universalizar o atendimento escolar; implantar SRMs promover formagao docente; criar centros
multidisciplinares de apoio; fomentar pesquisas; produzir materiais acessiveis; firmar parcerias
com instituigdes comunitérias, confessionais ou filantrdpicas; e estimular a participacao das

familias no processo educativo inclusivo.
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Historicamente, a descontinuidade das politicas publicas tem sido um entrave a
melhoria da educagdo brasileira. A interrup¢do de programas e iniciativas dificulta o avango
sustentavel do sistema educacional. Nesse contexto, o PNE se configura como uma estratégia
de politica de Estado, com vigéncia decenal e metas de longo prazo, buscando superar os limites
impostos por ciclos politicos e assegurar a continuidade, a coeréncia e o compromisso dos
diversos atores educacionais.

Outro marco relevante é a Lei n° 13.146/2015, conhecida como Lei Brasileira de
Inclusdao da Pessoa com Deficiéncia (LBI) ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, que
consolida os direitos desse publico em areas como educacdo, saude, trabalho, acessibilidade e
participagdo politica. A LBI estabelece diretrizes para a eliminagao de barreiras e promog¢ao da
igualdade de oportunidades, assegurando as pessoas com deficiéncia o direito a uma vida
auténoma, digna e plena.

No seu Capitulo 1V, dedicado a educagdo, a lei reafirma o direito inalienavel das
pessoas com deficiéncia a educacdo inclusiva em todos os niveis, garantindo a aprendizagem
ao longo da vida. A LBI também determina que o Estado, a familia, a comunidade escolar e a
sociedade compartilham a responsabilidade pela oferta de uma educacgao de qualidade, livre de
discriminacdo, negligéncia ou violéncia. Ademais, proibe a cobranga de taxas adicionais em
escolas privadas pela implementagdo de recursos de acessibilidade, refor¢ando o principio da
equidade.

O capitulo enriquece ainda a pauta da educacdo especial ao proibir cobrancas de
valores adicionais pela implementacao de recursos de acessibilidade em escolas privadas. Neste
contexto, constata-se a importancia desse estatuto para enriquecer a agenda da educacao
especial, reforcando o compromisso com a equidade educacional e a inclusdo plena de todos os
cidaddos.

No primeiro ano do governo Jair Bolsonaro, por meio do Decreto 9465/2019, houve
uma reconfiguragdo na estrutura regimental e no quadro demonstrativo dos cargos em comissao
e das fungdes de confianga do Ministério da Educagdo. Com esse decreto, foi extinta a
Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusio (SECADI),
responsdvel por coordenar programas, a¢des e politicas voltadas para educacdo especial,
educagdo de Jovens e Adultos, educacdo do Campo, educagdo escolar Indigena, educacao
escolar quilombola, educagao para as relagdes €tnico-raciais e educacao em direitos humanos.
Em seu lugar, foram criadas duas novas secretarias: a Secretaria de Alfabetizacao e a Secretaria

de Modalidades Especializadas da Educagao.
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A medida causou preocupacao entre especialistas em educagao, pois eles acreditam
que ¢ impossivel abordar politicas voltadas para pessoas com deficiéncia sem também
considerar a educagdo de jovens e adultos. Da mesma forma, discutir a educagao do campo,
indigena e as relagdes étnico-raciais sem incluir a educagao de jovens e adultos no debate ¢
invidvel. Essa interconexdo destaca a complexidade e a interdependéncia das diversas
modalidades educacionais, sublinhando a necessidade de uma abordagem unificada e inclusiva
na formulagao e implementagao de politicas publicas educacionais no Brasil.

Em carta de reptdio a agdo do MEC a Confederagao Nacional dos Trabalhadores

em Estabelecimentos de Ensino (CONTEE) se pronunciou dizendo:

Uma das mudangas mais graves ¢ a extingdo da Secretaria de Educac¢do Continuada,
Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo (Secadi) e sua substituicdo pela Secretaria de
Modalidades Especializadas de Educa¢do. Na pratica, enquanto a primeira dama
discursa em Libras na posse de 1° de janeiro, o que o novo governo faz é destruir a
subpasta responsavel pelas politicas publicas voltadas para estudantes com
deficiéncia, por exemplo. Nao ¢ s6 isso. O fim da SECADI significa que trés eixos
primordiais para a promog¢do de uma educag@o de qualidade, democratica e cidada
estdo sendo sumariamente eliminados, ou seja: o reconhecimento da diversidade; a
promogdo da equidade; ¢ o fortalecimento da inclusio de todos e todas,
independentemente da cor da pele ou do género, nos processos educativos (CONTEE,
2019, n.p.).

A extingdo da Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizagcdo, Diversidade e
Inclusdo (SECADI) representou um retrocesso significativo no campo educacional brasileiro.
Tal medida simboliza a desvalorizacao da diversidade e a naturalizacdo das desigualdades,
reforgando estigmas historicos contra grupos minoritarios. Ao ignorar a importancia de
politicas voltadas a educacdo inclusiva e intercultural, a decisdo compromete principios
democraticos fundamentais, ao negar o direito a educagdo com e para a diversidade. A
revogacao da SECADI expressa, assim, um projeto politico que desarticula conquistas sociais,
fragilizando os pilares da equidade e da justica social.

Nesse mesmo contexto, foi editado o Decreto n° 10.502/2020, que institui a Politica
Nacional de Educagao Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. O
documento, em seu Art. 2°, incisos I e II, previa a criagdo de escolas e classes especializadas
para estudantes com deficiéncia que, segundo avaliacdo, ndo se beneficiariam da inclusdo em
escolas regulares, por demandarem apoios multiplos e continuos.

A publicacdo do decreto gerou ampla reagdo de especialistas e instituigdes da area,
que alertaram para o risco de retrocesso nas politicas de educagao especial. Argumentou-se que
amedida contraria a Convencao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, da qual o Brasil

¢ signatdrio, e que exige a implementacao de um sistema educacional plenamente inclusivo em
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todos os niveis. Outro ponto de critica foi a possibilidade de avalia¢ao seletiva de estudantes
com deficiéncia, que poderia determinar sua permanéncia ou exclusdo da escola regular,
violando o principio da ndo discriminagdo e reforcando praticas excludentes historicamente
combatidas.

Diante desse cenario, diversas organizagdes da sociedade civil, atuantes nos campos
da educacgdo, dos direitos humanos, das pessoas com deficiéncia, das infancias e juventudes,
articularam-se para formar a Coalizao Brasileira pela Educagao Inclusiva. Essa mobilizagao
resultou em forte atuacdo politica e juridica, culminando na Acdo Direta de
Inconstitucionalidade (ADI) n® 6590, movida pelo Partido Socialista Brasileiro (PSB), em
tramite no Supremo Tribunal Federal (STF). A Coalizdo acompanha o processo e atua como
defensora do modelo inclusivo previsto constitucionalmente e respaldado por tratados
internacionais de direitos humanos.

No primeiro dia do seu terceiro mandato (2023 - 2026), o presidente Luiz Inacio
Lula da Silva, acompanhado do ministro da Educagdo, Camilo Santana, revogou o Decreto n°
10.502/2020, marcando o retorno a uma agenda politica comprometida com a inclusdo
educacional. A revogagdo foi amplamente celebrada por entidades de defesa dos direitos
humanos e da educagdo, por sinalizar o resgate de politicas publicas orientadas pelos principios
da educacao inclusiva e pelo respeito aos direitos das pessoas com deficiéncia.

Ainda no primeiro ano de governo, foi instituido o Plano Nacional dos Direitos da
Pessoa com Deficiéncia — Novo Viver sem Limite, por meio do Decreto n° 11.793, de 23 de
novembro de 2023. Coordenado pela Secretaria Nacional dos Direitos das Pessoas com
Deficiéncia (SNDPD), vinculada ao Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania (MDHC),
o plano envolveu a articulagdo de 11 ministérios e foi estruturado em quatro eixos: acesso a
educacao, inclusao social, atencdo a saude e acessibilidade.

No ambito educacional, a Cartilha Orientativa do Novo Viver sem Limite (Brasil,
2024) prevé acdes como: oferta de vagas em mestrados profissionais na area de educagao
inclusiva, producdo de materiais didaticos acessiveis, aquisi¢ao de transporte escolar adaptado
e formagdo continuada de professoras, em parceria com universidades. Destaca-se ainda o
investimento de R$ 770 milhdes até 2026 para aquisicdo e adequagdo de materiais e
equipamentos destinados ao AEE.

Apesar dos avangos propostos, a implementagdo do plano ainda ¢é recente e
demanda acompanhamento critico para compreender como suas agdes se configuram nos
territorios. As medidas anunciadas sdo promissoras, mas somente produzirdo mudangas

significativas se forem capazes de dialogar com as necessidades concretas das pessoas com
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deficiéncia, evitando a reproducdo de desigualdades historicamente acumuladas. O alcance
transformador dessas iniciativas depende, sobretudo, de sua inser¢do nos cotidianos escolares,
marcada pelas condi¢des locais, pelas mediagdes institucionais e pelas relagdes que se
estabelecem no interior das comunidades educativas.

Esse percurso da politica de Educagdo Especial, marcado pela expansdo do AEE e
das SRMs, pela consolidagdo da educagdo inclusiva em marcos legais como a PNEEPEIL o PNE
e a LBI, mas também por retrocessos como o Decreto n® 10.502/2020 e pela posterior revogagao
torna particularmente visivel a nog¢do de trajetéria institucional trabalhada por Rodrigues
(2008). Trata-se de um percurso atravessado por avangos e recuos, pela disputa entre projetos
de sociedade, pela reconfiguracao de estruturas ministeriais e pela redefini¢do dos lugares da
deficiéncia na politica educacional. Para uma Avaliagdo em Profundidade, interessa menos
contabilizar normas e mais compreender como essas inflexdes reorganizam o contetido da
politica, produzem novas condi¢des de contexto e geram efeitos concretos na implementagao,
especialmente nas redes municipais, como sera discutido nos capitulos seguintes em relagdo a
politica de Fortaleza e a organiza¢ao das SRMs.

Retomando os apontamentos de Mantoan (2003), observa-se que a trajetoria da
educacdo especial no Brasil ¢ marcada por profundas transformagdes e desafios. Ao longo dos
anos, diferentes concepgdes moldaram politicas e praticas educacionais, ora reforgando a
exclusdo, ora avangcando em dire¢do a inclusdo. A avaliacdo das normativas aqui realizada
evidencia conquistas relevantes, mas também revela que a efetivagdo da inclusdo escolar vai
além da existéncia de legislagdes: ela depende das relagdes estabelecidas entre educadores e

educandos e do compromisso com a equidade no cotidiano das escolas.

2.3 Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) e o Atendimento Educacional
Especializado (AEE)

Nesta subsecdo, retomamos algumas legislacdes e normativas ja apresentadas
anteriormente com a inten¢ao de aprofundar a avaliagdo dos dispositivos legais que orientam a
oferta do AEE e a implementagdao das SRMs no contexto da PNEEPEI.

Vale ressaltar, o que foi dito na Introducao desta dissertagao, as SRMs constituem
o espaco fisico institucional onde acontece o AEE, nesse sentido, ndo € possivel compreender
um sem o outro: enquanto o AEE define o conjunto de servigos, estratégias pedagogicas e
recursos de acessibilidade voltados ao PAEE, as SRMs configuram o meio concreto, espago
fisico equipado para que esse atendimento acontega. Por serem imbricados, as SRMs

materializam a politica de inclusdo por meio da oferta do AEE, sendo este tltimo o termo mais



60

difundido no discurso educacional e social para se referir ao servigo, ainda que sua efetivacao
dependa necessariamente da existéncia e funcionamento dessas salas.

Ao deslocar o foco da trajetdria histérica mais ampla para a materialidade de dois
de seus principais mecanismos operacionais, busca-se compreender como o AEE ¢ delineado
nas diretrizes oficiais e de que maneira as SRMs sdo instituidas como espacgos estratégicos para
sua realizag@o nas escolas publicas. Essa retomada também permite aproximar a discussdo do
objetivo central desta pesquisa, que consiste em avaliar de que forma as SRMs contribuem para
a implementacao da Politica de Educagao Inclusiva, tomando como referéncia uma escola da
rede municipal de Fortaleza.

Para iniciar, recorremos ao Painel de Indicadores da Educagdo Especial, elaborado
pelo Instituto Rodrigo Mendes (IRM), como ponto de partida para contextualizar a amplia¢ao
das matriculas de estudantes PAEE. Segundo os dados recentes do Censo Escolar 2023, o
numero de matriculas na educagdo especial alcangou 1,8 milhao, representando 3,7% do total
de matriculas da Educagdo Basica no pais. Em 2007, esse percentual era de apenas 1,2%,
totalizando aproximadamente 640 mil matriculas. Esse crescimento expressivo ao longo de 15
anos evidencia uma maior presenca de estudantes com deficiéncias nas escolas, porém os dados
sdo de matriculas em salas comuns e ainda em salas especiais.

Ainda com base no Painel citado acima observa-se que, em 2009, 60,5% dos
estudantes PAEE estavam matriculados em classes comuns do ensino regular. Em 2023, esse
percentual chegou a 91,3%, representando um avanco numérico em dire¢@o a inclusdo escolar.
Apesar desse crescimento, os dados revelam que 154 mil criancas e jovens brasileiros
permanecem em classes especiais ou em instituicdes especializadas, evidenciando que praticas
segregadoras ainda coexistem com o discurso da inclusdo. No ambito da rede de ensino de
Fortaleza, salas de aula especiais ndo existem mais; todos os alunos sdo matriculados em turmas
do ensino regular, o que torna ainda mais relevante analisar em que condi¢des essas matriculas
vém sendo garantidas.

Diante desse cenario, em que se amplia o acesso de estudantes PAEE ao ensino
regular, torna-se necessario compreender como os sistemas educacionais tém se reorganizado
para responder a essa realidade. A inclusdo educacional demanda uma reconfigura¢do dos
sistemas de ensino para a oferta de uma educacdo de qualidade para todos os estudantes,
independentemente de suas condi¢des ou necessidades especificas. A escola local onde se
efetiva essa politica, passou por reorganizagdes que institucionalizam o AEE como uma

estratégia para assegurar o direito a educagao para todos os alunos.
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Nesse sentido, o0 AEE constitui um servigo essencial da educacao inclusiva, voltado
para estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo, garantindo o atendimento especializado no contraturno escolar
(Brasil, 2009). Por meio desse atendimento, sdo elaborados e implementados recursos
pedagogicos e estratégias de acessibilidade, com o objetivo de promover a inclusdo escolar e
atender as necessidades educacionais de todos e de cada um. Além disso, o AEE busca
fortalecer a autonomia e a independéncia dos estudantes, favorecendo sua participacao ativa no
ambiente familiar e no mercado de trabalho.

Sobre isso, Santana e Teixeira (2022, p. 01) afirmam que:

Atualmente, a educacdo especial ganhou mais énfase ¢ valorizacdo, pois foi através
da implantacdo desse recurso [AEE] que diversas criancas passaram a ter um olhar
mais voltado para as suas especificidades e por lei a garantia dos seus direitos.

Dessa forma, percebe-se que o AEE tem se mostrado cada vez mais necessario para
a promocao da equidade educacional, assegurando o acesso a estratégias pedagdgicas adaptadas
as necessidades dos estudantes e visando a garantia da sua participagdo no processo de ensino-
aprendizagem.

O AEE configura-se como um servico educacional que deve ser ofertado pelas
escolas, voltado para atender as necessidades especificas dos estudantes PAEE. Entre as

atividades a serem desenvolvidas nesse servico, destacam-se aquelas descritas por Dutra e

Griboski (2006):

1. Lingua Brasileira de Sinais — Libras; Tradugdo e interpretagdo de Libras;
ensino de Lingua Portuguesa para surdos;

2. Sistema Braille; orienta¢do e mobilidade; Soroban; escrita cursiva;

3. Estimulagdo/intervengdo precoce (favorecer o desenvolvimento cognitivo,

sensorio-motor, de linguagem e sdcio-afetivo de criangas da faixa etaria que vai do
nascimento aos trés anos de idade);

4. Interpretagd@o de Libras digital, tadoma e outras alternativas de comunicagao;
5. Literatura em formato digital e material didatico que respeite os preceitos do
desenho universal;

6. Tecnologias Assistivas e Ajudas Técnicas;

7 Atividades cognitivas que desenvolvam as fun¢des mentais superiores;

8. Enriquecimento e aprofundamento curricular;

9 Atividades de vida auténoma e social .

Apesar da defini¢do legal e das orientagdes pedagogicas que caracterizam o AEE
como um servigo educacional especializado, observa-se, na pratica escolar, a frequente

distor¢do desse atendimento, que passa a ser concebido como uma acao de reforgo escolar para
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alunos com deficiéncia. Essa interpretagdo reduz o potencial do AEE, descaracterizando seu
papel de promover a eliminagdo de barreiras para a aprendizagem e a participagdo plena dos
estudantes. Em vez de constituir um espaco de desenvolvimento de recursos de acessibilidade
e de fortalecimento da autonomia, o atendimento, muitas vezes, ¢ utilizado para sanar
dificuldades em contetidos curriculares, o que desvirtua sua funcdo original prevista na politica
de educagdo inclusiva. Nesse sentido, torna-se relevante que o PPP explicite de forma
consistente a funcao do AEE no contexto da educacao inclusiva.

Conforme o Art. 10 da Resolugao n.° 04/2009, o PPP da escola deve incluir a oferta

do AEE, considerando em sua organizagao:

I — sala de recursos multifuncionais: espago fisico, mobiliario, materiais didaticos,
recursos pedagogicos e de acessibilidade e equipamentos especificos;

II — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da propria escola ou
de outra escola;

IIT — cronograma de atendimento aos alunos;

IV — plano do AEE: identificagdo das necessidades educacionais especificas dos
alunos, defini¢ao dos recursos necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — outros profissionais da educacdo: tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de
Sinais, guia-intérprete € outros que atuem no apoio, principalmente as atividades de
alimentagdo, higiene e locomogao;

VII — redes de apoio no ambito da atuagdo profissional, da formacdo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, servigos € equipamentos, entre
outros que maximizem o AEE (Brasil, 2009).

A proposta de uma educagdo inclusiva, conforme defendida por Sassaki (1997),
enfatiza a necessidade de repensar as praticas escolares para promover a inclusao de todos os
alunos. Assim, a transformag¢do do sistema educacional necessita que o PPP seja adaptado as
diretrizes de uma sociedade inclusiva. Esse documento, enquanto orientador das praticas
pedagdgicas e administrativas, deve ajustar as diretrizes legais a realidade e as especificidades
de cada instituicao.

Ao incorporar estratégias voltadas a oferta do AEE, o PPP deve se configurar como
um instrumento que articula os principios educacionais da escola as diretrizes legais da politica
de educacdo inclusiva. Para que assuma esse papel, no entanto, € necessario que sua elaboragao
ocorra por meio de processos coletivos e democraticos, envolvendo os diversos sujeitos da
comunidade escolar. Tal constru¢do pode favorecer a escuta de diferentes sujeitos e o
fortalecimento de compromissos institucionais com praticas que valorizem a constru¢ao
democrética.

Integrar os preceitos expostos por Sassaki (1997) a elaboracdo do PPP implica
reconhecer que a escola precisa se reinventar e reinterpretar-se constantemente, a cada dia, a

cada ano. Isso significa compreender que uma educacao inclusiva ndo se limita a insergdo de
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estudantes em espacos previamente definidos, mas exige a reformulacdo de metodologias,
curriculos e ambientes com vistas a valorizagdo das diferengas. Nessa perspectiva, o PPP
apresenta-se como uma bussola que pode orientar os ambientes escolares na direcao de uma
educagao inclusiva. Contudo, € necessario considerar que ele constitui apenas um dos elementos
desse processo, sendo a efetivagdo da inclusdo condicionada também ao engajamento da
comunidade escolar e ao comprometimento da rede de ensino como um todo.

O AEE se materializa na escola principalmente através das SRMs, que sao
ambientes pedagogicamente preparados e dotados de equipamentos e materiais especificos para
atender as necessidades desse publico com carater complementar e suplementar ao ensino
regular. Em consonéncia com os principios estabelecidos pela C.F. de 1988 e pela LDBEN de
1996, a PNEEPEI (2008) estabelece diretrizes que visam garantir a inclusdo dos alunos no
sistema de ensino. Essa politica prevé o AEE como um suporte adicional, com o objetivo de
complementar a escolarizagdo e potencializar o desenvolvimento educacional e social dos
alunos com necessidades especiais (Brasil, 2008). As SRMs, por sua vez, constituem o principal
espago de concretizagdo da Politica de Educagao Especial sob a perspectiva inclusiva no
contexto escolar. Instituidas como um suporte pedagdgico fundamental, as SRMs buscam
promover a acessibilidade e o desenvolvimento das competéncias dos alunos com deficiéncia,
incluindo-os ao curriculo regular.

Seguindo as normativas federais, como previsto na Resolu¢cdo n.° 04 de 2009, a
Nota Técnica SEESP/GAB/N° 11/2010 da orienta¢des para a institucionalizagdo da oferta do
AEE em SRMs nas escolas. Este documento delineia, dentre outros aspectos, as atribui¢des da
professora do AEE. Dentre elas, ressaltamos duas: 1) elaborar, executar e avaliar o Plano de
AEE do aluno; i1) articulagdo com a professora da sala regular.

No que se refere a primeira atribuicdo citada, a normativa orienta que esse
instrumento pedagégico (Plano de AEE do Aluno) deve contemplar a identificacdo das
habilidades e necessidades educacionais especificas de cada estudante, bem como a defini¢ao
das estratégias, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade mais adequados ao seu percurso
educacional. Além disso, deve prever o tipo de atendimento a ser ofertado, considerando as
particularidades de cada caso, o cronograma das atividades e a carga horaria correspondente,
seja em atendimentos individuais ou em pequenos grupos (Brasil, 2010). Nesse sentido, esse
documento assume a funcdo de organizar agdes pedagogicas que favorecam a superagdao das
barreiras a aprendizagem e a participagdo, considerando as singularidades dos estudantes e
contribuindo para que estejam inseridos em um contexto educativo que respeite e valorize suas

formas de aprender.
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A identificagdo das habilidades e necessidades educacionais especificas, etapa
inicial da elaboragcdo do Plano de AEE, ¢ comumente denominada anamnese ou avaliagdo e
identificacdo de necessidades. Esse momento constitui a base para a organizagdo do
atendimento, pois possibilita a professora do AEE compreender as singularidades do estudante
em suas diversas dimensdes, considerando aspectos pedagdgicos, sociais € contextuais que
atravessam o processo de inclusdo. O didlogo com a familia, nesse sentido, ¢ fundamental, uma
vez que amplia a compreensdo sobre a trajetoria do aluno e contribui com informagdes que
subsidiam o planejamento pedagogico.

Ainda que Weiss (2020) se refira ao sujeito como ‘paciente’, por tratar-se de uma
abordagem clinica, sua avaliagdo sobre a entrevista de anamnese oferece importantes
contribui¢des para compreender o percurso de aprendizagem que acontece nas SRMs. A autora

afirma:

Considero a entrevista de anamnese um dos pontos cruciais de um bom diagnoéstico.
[...] A visdo familiar da histéria de vida do paciente traz em seu bojo seus
preconceitos, normas, expectativas, a circulagdo dos afetos e do conhecimento, além
do peso das geragdes anteriores que ¢ depositado sobre o paciente (Weiss, 2020, p.
65).

Essa abordagem evidencia a importancia de escutas atentas e sensiveis que integrem
aspectos individuais e familiares como parte inicial do atendimento realizado nas SRMs. Com
base nessas informacdes, a professora do AEE pode organizar, de forma mais assertiva, as
estratégias pedagdgicas, os recursos de acessibilidade e os apoios necessarios ao planejamento
do AEE.

A organizacdo do atendimento no ambito das SRMs requer que a professora
regente’ elabore estratégias pedagdgicas alinhadas as necessidades identificadas no aluno na
fase inicial, considerando os recursos pedagogicos e de acessibilidade mais adequados para o
processo formativo do estudante. Essa etapa demanda ndo apenas conhecimento técnico, mas
também a construgdo coletiva entre os sujeitos envolvidos, especialmente o didlogo com a
professora da sala de aula regular, cuja colaboragdo se mostra relevante para que o atendimento
especializado mantenha articulagdo com o curriculo comum e com as praticas pedagogicas da

escola. Além disso, o planejamento do AEE deve definir o tipo de atendimento, se individual

7 Professor Regente na Prefeitura de Fortaleza é um servidor publico efetivo ou contratado (substituto) da rede
municipal de ensino, atuando em sala de aula como docente titular de uma turma ou disciplina, com remuneragao
baseada em leis municipais e reajustes anuais, muitas vezes vinculada ao piso nacional do magistério e recursos
do - Fundo de Manuteng¢do e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacdo FUNDEB (Lei n°® 6.794, de 27 de dezembro de 1990- Estatuto dos Servidores do Municipio de
Fortaleza).
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ou em pequenos grupos, bem como estabelecer um cronograma acordado previamente com a
familia. A sistematizacdo dessas informacdes no plano de AEE visa contribuir para que o
atendimento esteja alinhado as especificidades de cada estudante, promovendo acdes que
favorecam sua participagdo e aprendizagem no contexto escolar.

Ap6s a elaboragdo do plano de AEE, inicia-se a etapa de execugdo das estratégias
definidas, momento em que a professora regente utiliza os recursos ¢ as metodologias
planejadas, ajustando-as conforme as respostas apresentadas pelo estudante ao longo do
atendimento. Essa fase requer acompanhamento atento e flexibilidade, uma vez que as
estratégias inicialmente previstas podem demandar readequacdes diante das singularidades do
processo de aprendizagem. Outro aspecto relevante nesse percurso € a avaliagdo, que deve ser
realizada de forma continua e processual, ndo centrada em resultados, mas nos caminhos
percorridos. Avaliar, nesse contexto, significa observar indicios de participagdo, avancos nas
interagdes, uso de recursos de acessibilidade e envolvimento nas atividades propostas, sempre
em didlogo com os demais profissionais da escola e com a familia.

Quando bem estruturado, esse plano permite que o AEE se configure como uma
pratica pedagogica reflexiva, em constante reelaboracao, voltada a promogao de condigdes mais
equitativas de aprendizagem. No entanto, ¢ importante reconhecer que esse processo nem
sempre se concretiza nas rotinas escolares de forma sistematizada, especialmente diante da
auséncia de tempo destinado ao planejamento de articulacdes interprofissionais, da sobrecarga
de atribui¢cdes docentes e da escassez de espagos formativos continuos e colaborativos. Tais
fatores podem comprometer a consisténcia das praticas desenvolvidas nas SRMs,
demonstrando a necessidade de que as redes de ensino cultivem posturas comprometidas com
a consolidagdo de agdes que sustentem a inclusdo para além do discurso normativo.

A segunda atribuicdo da professora regente do AEE que destacamos ¢ a articulagdo
com a professora de sala de aula regular visando orientar quanto ao uso dos recursos
pedagdgicos e de acessibilidade. Essa colaboracao tem como finalidade apoiar a construgdo de
praticas que ampliem as habilidades dos alunos, promovam sua autonomia e favorecam sua
participagdo nas atividades escolares.

Entendemos que a articulagdo entre a professora do AEE e o docente da sala regular
também expressa, na pratica, o compromisso com o principio da equidade. Tal principio se
concretiza na adogdo de estratégias e recursos que consideram as diferentes condi¢des de
aprendizagem dos estudantes, com vistas a garantia do direito a participacdo e a aprendizagem
em contextos inclusivos. A constru¢do coletiva de metodologias acessiveis, desenvolvida por

meio do didlogo entre os profissionais envolvidos, busca ndo igualar trajetorias, mas criar
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condi¢des para que todos os alunos possam se envolver nas atividades propostas, compreender
os conteudos e desenvolver suas aprendizagens de acordo com suas possibilidades. Dessa
forma, a equidade se distancia da l6gica compensatoria, que busca corrigir déficits com solugdes
padronizadas, e aproxima-se de uma perspectiva de justica educacional, que reconhece e
valoriza as singularidades como parte constitutiva do processo de ensinar e aprender.

Quanto ao atendimento nas SRMs ¢ necessario compreender que ndo deve se
limitar & mera repeticdo das atividades realizadas na sala de aula regular, tampouco assumir
uma dinamica totalmente desvinculada do que ocorre nesse espaco. Seu carater € complementar
e exige planejamento pedagogico intencional, com objetivos definidos e acdes sistematizadas.

Conforme apontam Silva e Oliveira (2014), é necessario compreender que:

Os professores que atuam nas salas de recursos devem participar de forma
colaborativa com o professor da classe comum para a definicdo de estratégias
pedagdgicas que favorecam o acesso do aluno com deficiéncia ao curriculo e sua
interacdo no grupo, entre outras agdes para promover a inclusdo deste aluno.

Como ja mencionado, a articulagdo entre as professoras que atuam diretamente com
os estudantes PAEE é um aspecto central para a consolidagao de praticas inclusivas no cotidiano
escolar. No entanto, essa colabora¢ao ainda enfrenta inimeros desafios. Estudos como os de
Garcia e Rocha (2018) e Pansini (2018) conduzem a compreensdo que, em grande parte das
escolas, a cooperacdo entre professora especializado e a docente da sala regular ndo se
concretiza de forma efetiva ou, quando ocorre, tende a ser marcada por fragilidade,
informalidade e falta de sistematizagdo, o que limita o desenvolvimento de estratégias
pedagdgicas integradas.

Partindo da Nota Técnica mencionada anteriormente, o Ministério da Educacao
publicou, em 2010, o0 Manual de Orientacao do Programa de Implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais, com o objetivo de guiar as institui¢des educacionais na estruturacdo e
organizac¢ao desses espagos. Enquanto a Nota Técnica estabelece os fundamentos legais e
pedagogicos que orientam a oferta do AEE, o Manual detalha os critérios para implantacao das
SRMs, incluindo a sele¢do de equipamentos, mobiliarios e materiais pedagogicos. Ao reunir
diretrizes operacionais, o documento busca favorecer uma implementacdo sistematizada das
SRMs em todo territorio nacional, assegurando acessibilidade, apoio pedagogico especializado
e condigdes institucionais que possibilitem a participacao e o desenvolvimento dos estudantes
PAEE.

O Manual classifica as SRM em dois tipos distintos, Tipo I e Tipo II, de acordo

com especificagdes técnicas previamente estabelecidas. A organizagdo da Sala Tipo I deve ser
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equipada com diversos recursos tecnologicos, mobilidrios e materiais didatico-pedagogicos.
Entre os equipamentos, destacam-se dois microcomputadores, um laptop, um estabilizador, um
scanner, uma impressora a laser, teclado com colmeia, acionador de pressdao, mouse com
entrada para acionador e lupa eletronica. O mobiliario inclui uma mesa redonda, quatro
cadeiras, uma mesa para impressora, um armdario, um quadro branco, duas mesas para
computador e vinte cadeiras. Ja os materiais didatico-pedagogicos compreendem itens como
material dourado, esquema corporal, bandinha ritmica, memoria de numerais, tapete alfabético
encaixado, software de comunicacdo alternativa, sacoldo criativo “Monta Tudo”, quebra-
cabegas de sequéncia logica, dominos de associa¢do de ideias, frases, animais e frutas em
Libras, domin¢ tatil, alfabeto e memoria em Braille, plano inclinado para leitura ¢ memoria
tatil.

A Sala Tipo II, por sua vez, ¢ composta por equipamentos e materiais didatico-
pedagogicos voltados a acessibilidade e ao ensino de pessoas com deficiéncia visual. Entre os
itens especificados estdo uma impressora Braille de pequeno porte, maquina de datilografia
Braille, reglete de mesa, puncdo, soroban, guia de assinatura, kit de desenho geométrico e
calculadora sonora (BRASIL, 2010). A Sala Tipo I ¢ equipada com itens que favorecem a
inclusdo de alunos com deficiéncias motoras, cognitivas e sensoriais diversas, como
computadores adaptados, teclado com colmeia, acionadores de pressdo, e uma variedade de
materiais pedagogicos, como dominos em Libras, alfabeto Braille, e softwares de comunicagdo
alternativa. Esses itens visam promover a interagao e o desenvolvimento cognitivo € motor dos
estudantes, atendendo a uma ampla gama de necessidades.

Ja a Sala Tipo II incorpora todos os recursos da Sala Tipo I e acrescenta
equipamentos especializados para alunos com deficiéncia visual, como impressora Braille,
maquina de datilografia Braille, e soroban. Esses recursos ampliam as possibilidades de
aprendizagem e acessibilidade, permitindo que os alunos com baixa visdo ou cegueira
desenvolvam suas habilidades em um ambiente inclusivo e adaptado. Dessa forma, ambas as
salas sdo estruturadas para fornecer um atendimento personalizado, assegurando que os alunos
recebam o suporte necessario para sua inclusdo no ambiente escolar.

De acordo com o manual do programa, cabe aos gestores dos sistemas de ensino
planejar a oferta do AEE e selecionar as escolas a serem contempladas, com base nas demandas
da rede. Entre os critérios estabelecidos, destaca-se a exigéncia de que a escola publica regular
tenha elaborado o Plano de Ag¢des Articuladas (PAR), identificando as necessidades da rede, e
que possua matricula de alunos com deficiéncia, conforme o Censo Escolar. Para a implantagao

das SRM, ¢ necessario que a escola tenha um espaco fisico adequado e profissionais capacitados
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para atender as especificidades dos alunos com deficiéncias, como a presenga de alunos cegos
para a instalacdo de salas do Tipo II, por exemplo (MEC, 2010).

Apos a confirmacao da indicagdo das escolas e da disponibilizacao das SRMs pelo
Programa, cabe as secretarias de educacao desenvolverem estratégias para garantir a efetividade
da implementacdo dessas politicas. Entre as acdes prioritarias, destacam-se: a comunicagao
formal as escolas sobre sua sele¢do, o monitoramento da entrega e instalagao dos equipamentos,
e a orientacao para a inclusdo do AEE no PPP. Além disso, as secretarias devem acompanhar o
funcionamento das salas, assegurando sua consonancia com os objetivos estabelecidos, validar
as informacgdes de matricula no Censo Escolar (INEP/MEC), e providenciar assisténcia técnica,
manutencao e segurancga dos recursos.

Ao analisar o Manual de Orientacdo do Programa de Implantagdo de Salas de
Recursos Multifuncionais, mais do que descrever suas diretrizes, compreende-se que ele
representa um esfor¢o normativo para sistematizar a oferta do AEE nas redes de ensino no
ambito nacional, buscando garantir condigdes minimas para a implementacdo de praticas
inclusivas. A leitura critica do documento permite reconhecer sua fungdo orientadora, assim
como suas limita¢des diante das multiplas realidades escolares. Embora o Manual atribua as
secretarias de educacdo um papel importante no monitoramento da implementacdo das SRMs,
a efetivacdo dessas diretrizes nem sempre ocorre de forma consistente nas redes de ensino. Em
muitos casos, observa-se a auséncia de acdes articuladas que assegurem o acompanhamento
continuo das salas, bem como dificuldades na manutencdo dos equipamentos. Nesse mesmo
periodo, outra iniciativa articulada a politica de educacdo inclusiva buscou ampliar o alcance
das SRMs no territorio nacional.

O Plano Nacional dos Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Plano Viver sem
Limite, instituido pelo Decreto n® 7.612, de 17 de novembro de 2011, como exposto
anteriormente na subsecdo 2.2 deste trabalho, previa investimentos direcionados a
implementa¢do de SRMs nas escolas publicas, em articulagdo com as diretrizes estabelecidas.
A meta inicial era a implantagdo de 15.000 salas com a devida disponibilizagdo de
equipamentos, mobiliarios e materiais pedagdgicos. Segundo dados do Observatorio do Plano
Viver sem Limite, essa meta foi superada, totalizando 17.500 SRMs implantadas no pais até o
encerramento do ciclo do programa (Brasil, 2011a).

A aquisicdo dos equipamentos e materiais que compdem as SRMs ficou sob
responsabilidade da Unido, por meio de processos licitatdrios conduzidos pelo FNDE. Ja as
acdes relacionadas a manutengdo e ao funcionamento desses espacos foram atribuidas aos

municipios, por intermédio de suas respectivas Secretarias de Educagao.
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Ainda que o Plano Viver sem Limite tenha representado uma iniciativa articulada
a ampliagdo das politicas de inclusdo, sua implementagdo evidenciou tensdes no que diz
respeito a corresponsabilidade entre os entes federativos. Como observam Pereira et al. (2025),
um dos limites do programa reside no fato de ter sido concebido em ambito nacional, mas com
a execu¢do atribuida aos municipios, que assumiram grande parte das responsabilidades
praticas sem que, necessariamente, houvesse o suporte técnico, financeiro e institucional
correspondente. Essa dinamica revela uma assimetria entre o planejamento e a implementagao,
que pode contribuir para a descontinuidade e fragmentagado das agoes voltadas ao AEE nas redes
municipais.

Entre 2016 e 2022, observou-se uma desaceleracdo significativa nas politicas
voltadas a ampliacdo e consolidagdo das SRMs, interrompendo o movimento de investimentos
e normatizagdes observado até 2015. O periodo foi marcado por reorientacdes politicas nos
governos federais de Michel Temer e Jair Bolsonaro, que promoveram o esvaziamento dos
mecanismos de fomento a educacdo inclusiva, tanto pela reducdo de recursos orgamentarios
quanto pela mudanga de orientagao politico-institucional, conforme discutido anteriormente.
Essa conjuntura comprometeu a continuidade da expansdo das SRMs e levou ao progressivo
sucateamento daquelas ja existentes, com efeitos diretos sobre a oferta e a regularidade do AEE
nas redes de ensino.

A andlise desse enfraquecimento, a luz do eixo contexto da politica proposto por
Rodrigues (2008), permite compreender que tais transformacdes nao se explicam apenas pela
descontinuidade administrativa, mas decorrem das condi¢des sociopoliticas, econdmicas e
institucionais que moldam o desenvolvimento das politicas publicas. As disputas ideologicas,
as restri¢des orcamentarias € a redefinicdo das prioridades governamentais que caracterizam
esse periodo configuraram um ambiente pouco favordvel & manutencdo das diretrizes
inclusivas, tem contribuido para a construcao e ampliagdo das SRMs.

Com a mudanga de governo em 2023, o cendrio volta a se reconfigurar. No retorno
ao seu terceiro mandato, o presidente Lula relanga e atualiza o Plano Nacional dos Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, denominado Novo Viver sem Limite, conforme mencionado
anteriormente. O plano interministerial retoma, entre suas agdes estruturantes, iniciativas
voltadas ao fortalecimento das SRMs, buscando recompor a politica apds anos de
descontinuidade e fragilizagao institucional. O plano interministerial tem como agdo para as

SRMs:

Disponibilizar R$ 770 milhGes até 2026 para aquisi¢do ou adequagdo dos itens que
compdem a lista de materiais e equipamentos para realizagdo do atendimento
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educacional especializado (AEE). Ampliar a cobertura para 72% das escolas publicas
com recursos para realizagdo do atendimento educacional especializado (AEE),
atendendo mais 38 mil escolas num total de 100% de aumento (Brasil, 2023).

A previsdo de investimento de R$770 milhdes até 2026 para aquisi¢do ou
adequacao dos itens destinados ao AEE, conforme anunciado no Novo Viver sem Limite, revela
uma tentativa de retomar acoes estruturantes para a consolidagdo das SRMs nas redes publicas
de ensino. Esses recursos chegam as escolas por meio do Programa Dinheiro Direto na Escola
— Salas de Recursos Multifuncionais (PDDE — SRM), que visa descentralizar a aplicagdo dos
recursos, permitindo que as unidades escolares realizem a compra dos materiais de forma mais
agil e contextualizada as suas demandas. No entanto, por se tratar de um programa recente,
ainda em fase de implementagdo, ndo ha avaliagdes sistematizadas disponiveis que permitam
analisar seus efeitos nas condi¢des de funcionamento das SRMs ou no fortalecimento do AEE
nas escolas. Apesar de ainda ndo haver estudos sistematizados sobre o novo programa, dados
mais amplos ajudam a dimensionar o alcance da politica no pais.

Segundo dados do Censo Escolar de 2024, observa-se que, das 179.286 unidades
escolares existentes no Brasil, 145.376 possuem matriculas de estudantes na modalidade de
educacdo especial, o que corresponde a 81,1% do total (Brasil, 2024). Esse dado reflete a
consolidacdo dos marcos regulatorios mencionados anteriormente, como parte dos esforgos
nacionais para ampliar as condigdes de acesso de estudantes com deficiéncia no ambito da
educagdo basica. No entanto, embora indique a ampliacdo do nimero de matriculas, observa-
se que a matricula, por si s6, ndo garante a efetivacdo de uma inclusdo equitativa, revelando a
necessidade de que as politicas ptblicas avancem para além do acesso, estruturando-se de forma
a garantir praticas pedagogicas e condigdes institucionais que efetivamente assegurem a
permanéncia e a aprendizagem dos estudantes no cotidiano escolar. Sobre isso, a seguir, 0
grafico apresenta a distribuicdo percentual de escolas com SRMs por rede de ensino,
evidenciando a infraestrutura disponibilizada para o AEE no contexto da educacdo basica no
Brasil, ainda segundo os dados do Censo Escolar de 2024.

A avaliagdo do grafico 1 revela a propor¢do de unidades escolares que
disponibilizam SRMs, considerando as diferentes redes de ensino. De acordo com os dados,
apenas 34% das escolas que possuem matriculas de estudantes da educagdo especial contam
com esse recurso. A maior cobertura ¢ observada na rede federal (47,2%) e na rede estadual
(46,8%), enquanto a rede municipal apresenta um percentual inferior (31,1%). A rede privada
registra o indice mais baixo, com apenas 13,7% de suas escolas ofertando atendimento

especializado por meio de SRMs. Esses resultados reforcam a compreensdo de que a promogao
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da educacdo inclusiva ndo se resume ao aumento do nimero de matriculas, exigindo, sobretudo,
a existéncia de condigdes materiais e institucionais que viabilizem praticas pedagdgicas
inclusivas no cotidiano escolar. A insuficiéncia na quantidade de SRMs aponta para limites na
efetivacao das politicas publicas, reiterando a necessidade de investimentos estruturais e de

politicas que articulem acesso, permanéncia e aprendizagem.

Grafico 1- Percentual de Escolas com Sala de Recursos Multifuncional (SMR) por Rede
de Ensino na Educagdo Basica com Matriculas de estudantes de Educagdo Especial
(Censo Escolar, 2024)
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Fonte: Censo Escolar, 2024.

O dado de que 66% das escolas brasileiras com matriculas de estudantes da
educagdo especial ndo possuem SRMs exige uma reflexao critica acerca dos limites concretos
da politica de inclusdo escolar no pais. Embora o discurso oficial aponte avangos em termos de
acesso, a auséncia desses espacos pedagogicos especializados em grande parte das unidades
escolares evidencia a distancia entre a normatividade legal e as condigdes concretamente
oferecidas a comunidade escolar. Como ja discutido, as SRMs constituem um espago
estratégico para a constru¢do de praticas inclusivas, na medida em que possibilitam o
desenvolvimento de ac¢des pedagogicas especificas voltadas as necessidades educacionais dos
estudantes PAEE. A inexisténcia desse recurso em ampla parcela das escolas fragiliza as
possibilidades de construcao de processos educativos inclusivos no ambito do AEE e suscita
questionamentos sobre como, de fato, vém se estruturando as propostas de inclusdo nos
contextos escolares em que a auséncia de infraestrutura e de apoio especializado ¢ a realidade

predominante. Assim, faz-se necessario problematizar a qualidade e a intencionalidade das
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praticas educativas desenvolvidas nesses espagos, interrogando se a inclusdo que se propaga
esta sendo, de fato, materializada nas dinamicas escolares cotidianas.

Mesmo nas escolas que ja contam com SRMs permanecem desafios que tensionam
a construcao de praticas inclusivas de forma consistente. A presenga institucionalizada desses
espacos, ndo se traduz, necessariamente, em transformagdes nas dindmicas escolares, uma vez
que sua atuacdo depende da articulacdo entre os diferentes atores do processo educativo, da
oferta continua de formagao para os profissionais envolvidos, da manuten¢ao adequada dos
recursos disponibilizados e da incorporagdo consistente ao projeto politico-pedagogico da
escola. Em muitos casos, observa-se que as atividades desenvolvidas nas SRMs se mantém
desconectadas das praticas da sala de aula comum, o que fragiliza o potencial do AEE enquanto
estratégia de fortalecimento da inclusdo. Investigagdes que analisem essas multiplas dimensdes
tornam-se, portanto, importantes para problematizar os limites da implementagao e para indicar
possibilidades que contribuam para ressignificar o AEE como pratica educativa orientada pela
equidade, pela valorizacdo da diversidade e pela transformacgdo das relagdes escolares.

Dessa forma, compreendendo que a efetivagdo das politicas inclusivas exige
articulacdo entre os dispositivos normativos nacionais e as praticas locais, a proxima se¢ao
trata-se da metodologia aplicada nessa pesquisa, com enfoque nas estratégias adotadas pela
Rede Municipal de Ensino para efetivar as diretrizes inclusivas no contexto educacional da

capital cearense.

3 ASPECTOS METODOLOGICOS APLICADOS A PESQUISA AVALIATIVA

A presente secdo abordard a dimensdo do referencial avaliativo priorizado, a saber,
a Avaliacdo em Profundidade, segundo Rodrigues (2008) e as mais recentes atualizagdes, com
base em Gussi e Oliveira (2016), trazendo elementos dos métodos e das técnicas da pesquisa

social com enfoque qualitativo.

3.1 Aprofundamento do referencial avaliativo

Ao ouvir a palavra avaliagcdo, surgem diversas imagens que refletem a presenca
constante desse processo em nosso cotidiano. Na atualidade, estamos sempre avaliando: seja ao
fazer uma compra em um aplicativo de comida, ao avaliar o atendimento em bancos ou outras

instituigdes, ou ao manifestar nossa satisfacdo com um servico contratado. A avaliagdo,
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portanto, se tornou uma pratica integrada as nossas interacdes didrias. Quando tratamos de
politicas publicas, o conceito de avaliacdo se expande, abrangendo desde métricas quantitativas
e indicadores técnicos até modelos qualitativos, subjetivistas, criticos e participativos.

Contudo, as reflexdes se aprofundam quando nos questionamos sobre os reais
objetivos da avaliacdo: para que avaliar? Como avaliar? E, sobretudo, para quem a avaliacio se
destina? Essas questdes sdo essenciais, pois envolvem multiplas dimensdes do processo
avaliativo, que podem tanto reforcar praticas hegemonicas e tecnicistas quanto abrir espago
para uma avaliagao critica, dialdgica e transformadora. Portanto, compreender os objetivos dos
métodos e sujeitos envolvidos é fundamental para garantir que a avaliagdo cumpra um papel
efetivo na melhoria continua das politicas publicas.

Politica publica pode ser compreendida como o conjunto de agdes governamentais
direcionadas a sociedade, configurando-se em um processo dindmico e continuo. Esse processo
envolve a cria¢do e implementagdo de programas de agdo publica, os quais sdo estruturados por
dispositivos politico-administrativos coordenados, com o objetivo de atender necessidades
sociais e politicas explicitas. A partir do modelo proposto por Harold Lasswell (1951), a politica
publica ¢ analisada como um ciclo que se desdobra em sete estagios: 1) definicdo da agenda, 2)
formulagdes da politica, 3) promogao, 4) prescri¢ao, 5) invocagdo, 6) aplicacdo e 7) avaliagao.
Essa abordagem, que se origina no trabalho de Lasswell (1951), enfatiza a importancia de um
fluxo continuo de atividades politicas e administrativas, sempre voltadas a eficacia da agao
publica e a avaliagdo de seus resultados. E, portanto, na sétima etapa do ciclo que essa pesquisa
se debrugca.

A avaliagdo de politicas publicas, apesar de sua recente consolidagdo como campo
especifico, vem apresentando um crescimento nas Ultimas décadas. Inicialmente mais
desenvolvida em paises como Estados Unidos, Gra-Bretanha e Franga, essa pratica comegou a
ganhar relevancia tanto no ambito governamental quanto no académico. No Brasil, foi somente
entre o final dos anos 1980 e inicio dos anos 1990 que a discussao sobre a avaliagdo de politicas
publicas se intensificou, tornando-se mais evidente no contexto das administragdes publicas da
América Latina. Esse movimento esteve associado as reformas do Estado e orientado por uma
agenda neoliberal, que busca, essencialmente, a reducao do papel do Estado na provisdo de bens
e servicos publicos.

A agenda neoliberal promove uma gestdo orientada pela eficiéncia, eficacia e
economicidade, priorizando o controle de custos e a maximizagdo de resultados. Com base
nesses principios, a avaliacdo de politicas assume uma abordagem positivista, voltada para a

mensuracao de impactos e resultados com foco no desempenho e no cumprimento de metas,
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frequentemente desconsiderando as dinamicas sociais, culturais e os sujeitos envolvidos no
processo. Essa perspectiva reforca um modelo gerencial que tende a privilegiar indicadores
quantitativos em detrimento de avaliacdes qualitativas mais amplas, muitas vezes reproduzindo
desigualdades em vez de supera-las.

Sob uma abordagem metodologica fundamentada no método experimental das
ciéncias naturais, o positivismo valoriza o método cientifico como a principal ferramenta para
validar o conhecimento, utilizando critérios como confiabilidade e replicabilidade. Nesse
contexto, enfatiza a objetividade do conhecimento e a separagdo entre o pesquisador e o objeto
de estudo, orientando que a coleta de dados deve ocorrer sem levar em consideracao a
interpretagdo subjetiva dos participantes, uma vez que crengas e valores podem influenciar esse
processo. Em esséncia, o positivismo busca estabelecer uma verdade absoluta, adotando uma
abordagem linear, na qual o pesquisador formula hipdteses a priori e as testa de maneira isolada
da realidade empirica. Esse modelo, frequentemente restrito a dados estatisticos, foca na
descri¢ao dos aspectos externos da realidade, com a intengdo de identificar relagdes de causa e
efeito (Cruz, 2019).

De acordo com Silva et al (2008), a década de 1980 foi marcada por um expressivo
crescimento no interesse e desenvolvimento da avaliacdo de politicas publicas e programas
sociais no Brasil. Esse processo se deu em meio as mobilizagdes sociais contra o regime militar
instaurado em 1964, sendo impulsionado por demandas de movimentos sociais que pautaram,
na agenda publica, a ampliacdo de politicas sociais universais como direitos fundamentais de
cidadania. Ao mesmo tempo, emergiram criticas a gestao ineficiente dos recursos financeiros e
a auséncia de um direcionamento adequado dos programas para atender as populagdes mais
vulnerdveis. Nesse contexto, destaca-se a influéncia de organismos internacionais, como o
Banco Mundial e o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), que condicionaram a
liberacdo de recursos a adocao de medidas como a focalizacdo nos grupos mais necessitados, a
descentralizacdo administrativa, a privatizagdo de programas sociais e a racionalizacao dos
gastos publicos.

A avaliagdo de politicas e programas sociais passou a ser uma exigéncia das
instituicdes financeiras internacionais para a liberacdo de recursos, com foco predominante na
busca por eficiéncia e eficacia. No entanto, esse modelo ndo permite uma avaliagdo das politicas
dentro de seus contextos e tempos especificos. E importante destacar que essa abordagem nao
¢ capaz de lidar com as contradigdes do Estado, especialmente no que diz respeito as suas
possibilidades de construir marcos emancipatérios e democraticos em direcdo a universaliza¢ao

dos direitos (Rua, 1998). Dessa forma, esse modelo se limita a uma avaliagao vinculada a um
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campo politico que reforca a afirmacdo de um Estado regulatdrio, subordinado as regras de
liberalizagdo do mercado, no qual as politicas e programas sociais devem estar alinhados a essas
normas e, consequentemente, avaliados dentro desses parametros.

As limitagdes do paradigma positivista possibilitaram o surgimento de abordagens
alternativas que rompem com a rigidez metodologica e epistemologica centrada na objetividade
e nas explicagdes universalistas. Entre essas novas perspectivas destacam-se o historicismo, a
fenomenologia, a hermenéutica filosofica proposta por Gadamer e o construtivismo social. O
historicismo enfatiza a importancia do contexto histérico na compreensdo dos fendmenos,
reconhecendo que o conhecimento ¢ influenciado pelas circunstancias culturais e temporais em
que ¢ produzido (Rua, 1998).

J4 a fenomenologia propde uma avaliacdo mais profunda das experiéncias humanas,
valorizando as percepg¢des subjetivas como chave para compreender a realidade. A
hermenéutica filosofica, por sua vez, apresenta a interpretagdo como elemento central,
destacando que o entendimento se d4 em um processo dialdgico entre o intérprete € o objeto
interpretado. O construtivismo social, alinhado a essas correntes, sustenta que o conhecimento
¢ construido socialmente, sendo moldado pelas interagdes humanas e pelas praticas culturais.
Essas vertentes convergem na valorizagdo da subjetividade e da interpretacdo, desafiando o
reducionismo positivista € promovendo uma avaliagdo mais plural e contextualizada dos
fendmenos (Rua, 1998).

A pesquisa qualitativa emerge como uma abordagem significativa no campo das
ciéncias humanas, ao priorizar a compreensdo do ponto de vista dos sujeitos investigados por
meio de instrumentos como narrativas, cartas e didrios. Essa perspectiva rompe com a visao da
realidade como um dado objetivo, passando a concebé-la como um tecido de praticas materiais
e simbolicas. Nesse contexto, a valorizagdo da subjetividade transforma diversos aspectos da
pesquisa, desde a formulag¢do do problema até a relagdo entre pesquisador e pesquisado, bem
como a propria concepcao de realidade e sujeito. Além disso, influencia diretamente a escolha
dos métodos e técnicas utilizadas na constru¢do do objeto de estudo, evidenciando a
flexibilidade e a pluralidade que caracterizam essa abordagem (Cruz, 2019).

Dando continuidade ao pensamento de Cruz (2019), observa-se que, ao longo do
século XX, surgiram abordagens de avaliacdo que questionam os fundamentos do paradigma
positivista, consolidando novas perspectivas baseadas em paradigmas criticos. Entre essas,
destaca-se o0 paradigma construtivista hermenéutico, exemplificado pela avaliagdo
construtivista responsiva, proposta por Guba e Lincoln, amplamente aplicada na 4rea da Saude,

que valoriza a participagdo e o didlogo entre os atores envolvidos. Também se destaca a
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avaliagdo técnica e politica da politica, com base em uma visdo critica da historia, que enfatiza
o papel ativo, social e emancipatério do ser humano, buscando compreender os fendmenos
sociais em sua complexidade e contradigdes, conforme apontado por Silva et al (2008). Além
disso, emerge a abordagem experiencial de Raul Lejano, fundamentada no paradigma
interpretativo pos-construtivista, que valoriza as vivéncias e percepcdes dos sujeitos como
elementos centrais para a avaliagdo e compreensao das politicas publicas. Essas perspectivas
demonstram a multiplicidade de caminhos teoricos e metodoldgicos que transcendem a rigidez
positivista, ampliando o horizonte da avaliagao em contextos diversos.

As abordagens avaliativas mencionadas anteriormente apresentam discordancias
convergentes ao paradigma positivista, articulando elementos que vao da subjetividade critica
a natureza participativa e a perspectiva transformadora. Modelos fundamentados na
subjetividade critica e qualitativa rejeitam a separacdo rigida entre sujeito e objeto, valorizando
a interpretacdo e a experiéncia como elementos centrais para a compreensao dos fenomenos.
Abordagens baseadas na negociagdo, com raizes subjetivistas e criticas, enfatizam o didlogo e
a interagao entre os envolvidos, reconhecendo que o conhecimento € socialmente construido e,
portanto, permeado por multiplas perspectivas.

A participagdo dos atores envolvidos também ¢ uma caracteristica essencial em
modelos que priorizam o envolvimento ativo e colaborativo, deslocando o foco da avaliagao
para um processo inclusivo e dialogico. Por fim, as abordagens transformadoras vao além da
descri¢do ou explicagdo dos fendmenos, comprometendo-se com a mudanca social e a
emancipacdo dos sujeitos, ao promover intervengdes que buscam justica e equidade. Em
conjunto, essas perspectivas configuram um campo avaliativo que desafia o positivismo ao
integrar subjetividade, participacdo e transformag¢do como pilares de uma pratica critica e
contextualizada.

A avaliacdo em profundidade, proposta por Lea Rodrigues, desde 2008 e ampliada
por Gussi e Oliveira (2016) tem como base o “sentimento pos-construtivista” de Lejano (2012),
representando uma ruptura com os paradigmas positivistas tradicionais. Esse modelo de
avaliacdo de politicas se distancia da abordagem positivista ao priorizar o conhecimento
oriundo das vivéncias de pessoas ou grupos que vivenciam diretamente as situagdes politicas.
Ao adotar essa perspectiva, o avaliador deixa de ser um observador distante, como o "pensador"
que observa a maré, e passa a ser, como Lejano (2012) afirma, "um peixe que nada no oceano"
(p. 206). Isso implica uma imersdo no contexto avaliado, onde a compreensdo do fendmeno
politico se da pela vivéncia e experiéncia dos envolvidos, ampliando a profundidade da

avaliacdo ao considerar as nuances ¢ a complexidade do real.
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Gussi; Oliveira, 2016 consideram que:

A avaliagdo constitui um processo multidimensional e interdisciplinar na medida em
que se pretende contemplar varias dimensdes (sociais, culturais, politicas,
econdmicas, territoriais) envolvidas nas politicas publicas e realizar interfaces
analiticas e metodologicas advindas de distintos campos disciplinares (p. 93).

Corroborando com esse percurso metodologico Rodrigues (2008) apresenta as
proposi¢des iniciais da avaliacdo em profundidade, destacando que esta deve ser extensa,
detalhada, densa, ampla e multidimensional, a fim de possibilitar uma apreensdo mais
abrangente e completa da politica em avaliagdo. A autora defende que essa perspectiva
avaliativa valoriza o papel central das ciéncias sociais e da antropologia no estudo das politicas
publicas, reconhecendo que essas disciplinas ndo apenas fornecem instrumentos metodologicos
essenciais, mas também contribuem para a reflexdo critica sobre as técnicas, conceitos e
paradigmas utilizados na avaliacdo da politica. Nesse contexto, a avaliacdo em profundidade
busca integrar uma abordagem que considere as dimensdes socioculturais e contextuais das
politicas publicas, enriquecendo a compreensao dos fendmenos sociais e suas implicagdes.

Com a visdo de processo como base orientadora e énfase na interpretagdo do lécus
empirico, o esforco para desenvolver uma avaliagdo em profundidade das politicas publicas
deve ser realizado por meio de diferentes tipos de dados e informacdes, conforme explicitado
por Rodrigues (2008). A autora destaca a necessidade de diversificacdo nas estratégias
metodoldgicas, incluindo: questionarios em novos e variados formatos; grupos focais que
inovem em relagdo as propostas tradicionais; entrevistas de profundidade associadas a
observagdes de campo; avaliacdo de conteudo do material institucional, com atencdo ao suporte
conceitual e as formas discursivas nele expressas; e abordagem cultural, com compreensao dos
sentidos formulados, em diferentes contextos, sobre um mesmo programa.

A necessidade de diversificacdo nas estratégias metodoldgicas mencionadas por
Rodrigues (2008) reflete a complexidade intrinseca das politicas publicas e a variedade de
perspectivas que devem ser consideradas para uma avalia¢do profunda e abrangente. Cada uma
dessas metodologias tem como objetivo proporcionar uma visdo multifacetada dos fendmenos
em estudo, permitindo a captacdo das diferentes dimensdes das politicas publicas, como os
aspectos sociais, culturais, institucionais e discursivos.

Nesse contexto, Rodrigues (2008) propde uma avaliag@o das politicas publicas por
meio de quatro eixos analiticos fundamentais. O primeiro eixo, a Avalia¢do de Conteudo do
Programa, busca investigar a formulacao da politica, suas bases conceituais € a coeréncia

interna do programa, considerando como seus objetivos sdo definidos e se estdo alinhados com
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suas praticas. O segundo eixo, a Avaliagdo de Contexto, concentra-se no levantamento de dados
sobre o contexto politico, social, econdomico e cultural que motivou a implementacao da politica
ou programa, permitindo compreender as condigdes que influenciam sua criagdo. O terceiro
eixo, a Trajetoria Institucional, avalia a coeréncia e a continuidade do programa ao longo de
sua execucdo nas diferentes esferas institucionais, analisando os ajustes e os desafios
enfrentados ao longo do tempo. Por fim, o Espectro Territorial e Temporal busca dimensionar
a implementacao da politica em diferentes espacos e periodos, considerando os efeitos de sua
aplicacdo em contextos especificos e suas implicagdes a longo prazo. Esses eixos analiticos,
juntos, oferecem uma visdo abrangente e detalhada da politica publica, proporcionando uma
compreensdo mais profunda de seus impactos e desafios.

O quadro 1 a seguir visa articular os trés primeiros eixos analiticos propostos por
Rodrigues (2008) com as atividades da pesquisa, estabelecendo uma conexdo entre a

abordagem teorica e o foco investigativo.

Quadro 1 — Articulaggo dos eixos analiticos com as atividades da pesquisa

regulamentag¢do), com foco no
AEE e SRMs.

EIXO ANALITICO | ATIVIDADE DA PESQUISA FONTE DE DADOS

Avaliacao do | Levantar o marco regulatério da | Material institucional (leis,

Conteudo da Politica | politica de educagdo especial | portarias, decretos,
(lets, modificacdes na lei, | manuais de orientagdo)

disponivel fisica ou online

Avaliacao do | Fazer um levantamento de dados | Livros, artigos, Material
Contexto da Politica | sobre o momento politico da | institucional (lets,
formulacio da politica de | portarias, decretos,
educagdo especial, no Brasil e em | manuais de orientagdo)
Fortaleza. disponivel fisica ou online
Trajetoria Levantar as institui¢des | Textos, documentos,
Institucional da | envolvidas na execug¢do da | Censo Escolar e sites
Politica politica (secretaria municipal, | institucionais

distritos de educagdo e escola) e
destacar a articulagdo entre esses
atores, em Fortaleza

Fonte: Elaborado pela autora.

Conforme o quadro 1, existe uma relagdo entre os eixos analiticos e as atividades
da pesquisa, ¢ possivel observar a maneira como cada eixo orienta a coleta e avaliagdo dos
dados. A partir das fontes de dados selecionadas, sera possivel realizar uma avalia¢do detalhada
de como a Politica de Educagao Especial se estrutura e se desenvolve ao longo do tempo. A
Avaliagdo do Conteido da Politica proporcionard uma visdo critica sobre os marcos

regulatorios e as mudangas legislativas, enquanto a Avaliagdo do Contexto da Politica permitira
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situar a criagdo e evolugdo da politica no contexto politico, social e cultural em que foi
formulada. A Trajetéria Institucional da Politica focaliza os principais atores e instituigdes
responsaveis pela implementagao, analisando a articulagdo entre eles.

Esses eixos analiticos, juntos, oferecem uma visdo abrangente e detalhada da
politica publica, proporcionando uma compreensao mais profunda de seus impactos e desafios.
Entretanto, nesta pesquisa, optou-se por operacionalizar apenas trés dos quatro eixos propostos
por Rodrigues (2008): Analise do Conteudo da Politica, Andlise do Contexto da Politica e
Trajetoria Institucional da Politica.

O eixo Espectro Territorial e Temporal ndo foi utilizado em razdo do recorte
metodoldgico adotado, fundamentado em um estudo de caso tnico, a Escola Municipal Marieta
Cals, o que ndo contemplou a comparacdo entre diferentes territdrios ou periodos histoéricos
ampliados. Essa escolha analitica buscou garantir coeréncia com os objetivos e com a natureza
qualitativa do estudo, privilegiando uma compreensdo aprofundada das dindmicas
institucionais e pedagogicas da materializacao da politica municipal de Educacdo Inclusiva na
escola locus da pesquisa. Assim, considera-se que a decisdo metodologica de ndo aplicar o
quarto eixo ndo se configura como uma limitacdo, pois a pesquisa alcancou o proposito de
realizar uma avaliacdo com base no estudo de caso em questdo, em consonancia com 0s
principios da Avaliagdo em Profundidade.

A articulagdo entre os eixos analiticos e as fontes de dados € essencial para a
avaliacdo das politicas de educacdo inclusiva. Essa abordagem possibilita a realizagcdo de uma
avaliacdo em profundidade, conforme os principios propostos por Rodrigues (2008) e ampliada
por Gussi; Oliveira (2016), que defende uma avaliacdo detalhada e multidimensional das
politicas publicas. Ao integrar essas diferentes fontes de dados e eixos analiticos, a pesquisa
busca oferecer uma visdo mais completa do desenvolvimento e dos impactos das politicas de
educacdo especial no cenario educacional. A seguir, o quadro 3 apresenta um exercicio de
articulacdo entre a base conceitual e as questdes que nortearam a pesquisa de campo

Dando sequéncia a tessitura tedrico-metodolégica da pesquisa, o quadro 2
menciona as principais categorias de avaliagdo associando a revisdo de literatura e a coleta de
dados no campo empirico da pesquisa. A seguir, o proximo item se refere a classificacdo e ao

detalhamento dos métodos e técnicas a serem empregados no decorrer da pesquisa.



Quadro 2: Categorias de avaliagdo tedrica para a pesquisa avaliativa

CATEGORIAS DE QUESTOES A
AVALIACAO OU BA%EOCC%I;\IA%EI\%Ri‘L E OBSERVAR
EIXOS ANALITICOS EMPIRICAMENTE
Como as condigdes
politicas, sociais e
ONU, 1948; MEC/SEESP, | econdmicas ao longo da
1994; MEC, 2007; MEC, | historia influenciaram a
2008; MEC, 2009; Brasil, | formulagao e as
POLITICA DE | 2009; MEC, 2012; Brasil, | modificagoes da Politica de
EDUCACAO 2015;  Fortaleza, 2013; | Educacdo  Especial no
ESPECIAL Fortaleza, 2014. Brasil?
Documento Curricular | Qual ¢ a relagdo entre os
Referencial de Fortaleza | objetivos estabelecidos
(DCRFor), pela Politica de Educacao
Especial e sua
implementagdo pratica?
Mantoan, 2003; Mazzotta Quais. 540 oS principais
1982; ,Mazzo‘zta 2005f par adigmas  teoricos  que
’ > o1 . |orientam a Educagao
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.

3.2 Dimensao dos métodos e técnicas da pesquisa social aplicada
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A presente pesquisa adotou a abordagem qualitativa, segundo classificagdo adotada
por Minayo (2001), associada a pesquisa participante (PP), conforme delineada por Brandao
(2006) e Thiollent (2011). Esta abordagem metodoldgica da pesquisa social busca promover
uma interacgao ativa entre os pesquisadores € os participantes, permitindo uma co-construcao do
conhecimento. A PP ¢ caracterizada pela colaboragdo continua e pela valorizacdo dos saberes
locais e das experiéncias dos participantes, visando nao apenas a produ¢do de conhecimento
cientifico, mas também a promocao de transformacao social, que, em alguma medida, podera
ser provocada pela pesquisa.

Thiollent (2011) descreve essa metodologia como um processo dinamico de
construcdo conjunta do conhecimento, na qual os participantes ndo sao meros objetos de estudo,
mas co-investigadores que contribuem com suas experiéncias, saberes e perspectivas. A PP,
como delineada pelo autor, representa uma abordagem metodoldgica que enfatiza a colaboragao
ativa entre os pesquisadores e os sujeitos da pesquisa aqui nominados de participantes. Desse
modo, adotando tal metodologia, esta pesquisa visa dialogar ativamente com os participantes
da pesquisa, levando em consideracgdo suas vivéncias, saberes e experiéncias.

De acordo com Thiollent (2011), esse tipo de pesquisa € particularmente relevante
em contextos em que se busca a transformacdo social, pois promove a emancipacdo € o
empoderamento dos participantes através da valorizacao de seus conhecimentos e praticas. Essa
abordagem se distingue por sua flexibilidade e capacidade de adaptacdo as realidades locais,
permitindo uma compreensdo mais profunda e abrangente dos fendmenos sociais estudados,
nesse caso, da politica publica em estudo.

Além disso, este mesmo autor destaca que a PP requer uma postura ética e reflexiva
por parte dos pesquisadores, que devem estar dispostos a questionar suas proprias praticas € a
abrir espago para a voz dos participantes. Esse compromisso com a ética e a reflexividade
norteou todo o processo de pesquisa, pois se apresenta como fundamental para garantir a
validade e a legitimidade dos resultados obtidos, bem como para refletir sobre as possibilidades
de melhoria do atendimento as criangas com deficiéncia na SRM.

Nessa mesma perspectiva, a abordagem metodologica, que valoriza os saberes
locais e as experiéncias dos sujeitos envolvidos, torna-se pertinente em contextos complexos e
dindmicos como o da educagdo. Através da co-construgdo do conhecimento, a PP pode
proporcionar uma compreensdo mais profunda desse fendmeno social, além de fomentar a
transformagdo social, levando os participantes a refletirem criticamente sobre sua propria

realidade.
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A esse respeito, Brandao (2006) caracteriza a PP como uma forma de “agdo
participante” que opera em duas dimensdes principais. Na primeira dimensao, ele destaca que
0s agentes sociais populares nao sdo meramente beneficiarios passivos dos resultados da
pesquisa, mas sim sujeitos ativos e criticos cuja participagdao confere significado ao processo
investigativo. Esses individuos, homens e mulheres, sdo integrados de maneira ativa,
contribuindo para que a pesquisa seja verdadeiramente participativa. Na segunda dimensao,
Brandao (2006) argumenta que a investigagao social deve estar intrinsecamente vinculada as
trajetorias de organizacdao popular, sendo parte integrante dos processos de acdo social que
possuem uma vocacao popular crescente e irreversivel.

Corroborando com a perspectiva apresentada por Brandao (2006), Novaes, Souza
¢ Drummond (2019) consideram que a PP ¢ um empreendimento pedagogico, pois atua na
tomada de consciéncia dos sujeitos participantes ao propiciar a reflexdo sobre as questdes do
seu cotidiano. Dessa forma, ao promover o engajamento ativo dos participantes no processo
investigativo, essa abordagem metodologica possibilita a constru¢ao de um conhecimento que
se aproxima da realidade vivenciada, mas que também oferece subsidios para sua
transformacao.

A escolha pela politica de educacdo visou estabelecé-la como um instrumento
cientifico, politico e pedagdgico de producdo compartilhada de conhecimento social no
ambiente escolar no que diz respeito as SRMs e ao AEE. Esta abordagem metodologica, ao
considerar os usudrios da politica em questdo como sujeitos ativos e criticos participes da
pesquisa, promove uma interagdo dindmica entre pesquisadores e participantes, reconhecendo
e valorizando as vivéncias e experiéncias individuais e coletivas de familiares, professoras e
gestores.

Conforme ja delineado, e considerando o pressuposto de um processo investigativo
em que os sujeitos ndo sdo meros objetos de estudo, mas participantes ativos na construgdo do
conhecimento, o pensamento de Ingold (2017) argumenta que a antropologia deve ser um
estudo realizado com as pessoas, € ndo apenas sobre elas, destacando a importancia do
envolvimento dos participantes na reflexdo e produ¢do do saber. Essa perspectiva reforca a
relevancia de metodologias que valorizam a experiéncia e a participag¢do dos envolvidos.

Em relagdo a observagao participante, o antropologo considera que ela ndo deve ser
reduzida a um método de coleta de dados, mas compreendida como um compromisso com a
interacdo e a aprendizagem mutua. Ele enfatiza que “a observacdo participante ndo ¢ uma
técnica de coleta de dados, mas um compromisso ontolégico” (Ingold, 2017, p. 225),

destacando sua importancia na construcdo compartilhada do conhecimento. Nesse sentido, a
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presente pesquisa propde técnicas como entrevistas semiestruturadas, questionarios e grupo
focal, garantindo que a investiga¢do ocorra de maneira dialdgica e participativa. Ao invés de
apenas descrever a realidade da SRM, a metodologia adotada permite que os participantes
compartilhem percepcdes e contribuam criticamente para a avaliacdo da politica educacional.

Na educagdo inclusiva, onde as raizes histdricas estdo profundamente entrelagadas
com a mobilizacdo e reivindicagdo de pais de criangas atipicas e de pessoas com deficiéncia em
prol de um sistema educacional mais inclusivo e equitativo, conforme ja abordado na
Introdugdo deste trabalho, a PP possibilita uma compreensdao contextualizada das praticas
educativas inclusivas desenvolvidas pela unidade escolar. Ao engajar diretamente o gestor,
educadores e familias destinatarias da politica no processo investigativo, a PP pode amplificar
as vozes daqueles que tém sido historicamente marginalizados, bem como promover
intervengdes fundamentadas em uma compreensao das necessidades e desafios enfrentados.

Assim, esta metodologia revela-se adequada para realizagdo de uma avaliagdo em
profundidade da politica de educagdo inclusiva, conforme delineada por Rodrigues (2008),
visando um avanco de praticas inclusivas que respeitem e valorizem a diversidade, garantindo
um sistema educacional que atenda a todos os alunos.

Como tipologia de pesquisa, foi escolhido o estudo de caso, conforme os estudos
de Robert Yin (2013), pois essa abordagem metodologica permite uma avaliagdo aprofundada
e contextualizada de fendmenos complexos em seus ambientes reais. Segundo o autor, o estudo
de caso ¢ especialmente util para investigar questdes de ‘como’ e ‘por que’, possibilitando uma
compreensdo detalhada dos processos e interagdes que caracterizam o objeto de estudo. Além
disso, essa metodologia permite a utilizacdo de multiplas fontes de evidéncia, proporcionando
uma visao mais rica e completa do fendmeno em avaliagdo. Portanto, a escolha pelo estudo de
caso se justifica pela necessidade de uma investigacdo contextualizada, alinhada aos objetivos
desta pesquisa.

Com relagdo a essa abordagem, Robert E. Stake (2000), pesquisador e académico
americano, conhecido por suas contribuigdes significativas a metodologia de pesquisa
qualitativa, especialmente no campo dos estudos de caso, propds uma abordagem distintiva para
o estudo de caso, classificando-o em trés tipos principais com base em suas finalidades:
intrinseco, instrumental e coletivo.

O estudo de caso intrinseco ¢ realizado quando o pesquisador tem interesse em
compreender melhor um caso especifico devido as suas caracteristicas Unicas. O estudo de caso
instrumental, que ¢ utilizado para proporcionar uma visdo mais ampla de um problema ou

fendmeno através do exame de um caso particular. J4 o estudo de caso coletivo envolve a
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avaliagdo de varios casos simultaneamente, permitindo uma comparag¢do € uma compreensao
mais profunda de um fendomeno ou problema. Sua abordagem enfatiza a importancia do
contexto e da interpretagdo subjetiva, destacando a riqueza dos dados qualitativos e a
necessidade de uma avaliagdo detalhada para compreender os fenomenos complexos estudados
(Stake, 2000).

Na presente pesquisa, foi realizado um estudo de caso instrumental, no qual busca-
se obter uma visao ampla do problema investigado, adotando a experiéncia da SRM da Escola
Municipal Marieta Cals como objeto de estudo, esta localizada em Fortaleza- Ceard no bairro
Conjunto Palmeiras, fazendo parte do Distrito de Educagdo 6. Desse modo, buscou-se avaliar
como as SRMs contribuem para a implementagao da Politica de Educagdo Inclusiva, tomando
como caso exemplar a escola citada.

Este estudo de caso instrumental Uinico se justifica pelas particularidades do /dcus
da pesquisa. A Escola Municipal Marieta Cals foi escolhida pela sua posi¢do pioneira na rede
municipal na implementacdo de SRMs. Esta escola, ao ser uma das primeiras a adotar tais
praticas inclusivas, oferece uma oportunidade tnica para a realizagdo de um estudo de caso.
Sua experiéncia acumulada proporciona um campo de avaliacdo para entender as melhores
praticas, os desafios superados, e as estratégias que podem ser replicadas ou adaptadas em
outras institui¢des. O pioneirismo da escola se evidencia pelo fato de que desde 2006 ja eram
desenvolvidas atividades voltadas para criangas com deficiéncia, ainda que, inicialmente, essas
atividades tivessem um carater de refor¢o escolar. Vale destacar que a PNEEPEI foi
oficialmente promulgada apenas em 2008.

Outro aspecto preponderante para a escolha da Escola se refere as caracteristicas
singulares das duas professoras regentes da SRM. No turno da manha, a profissional concursada
da rede municipal de ensino, com experiéncia em educacdo infantil e mae de uma crianca
atipica, traz uma perspectiva diferenciada a educagao inclusiva. Devido ao seu direito garantido
por lei, teve sua carga horaria de trabalho reduzida para acompanhar seu filho nas terapias, o
que a tornou uma estudiosa das nuances da educacao inclusiva.

Essa combinacdo de experiéncia pessoal e profissional pode enriquecer a
compreensdo das praticas educacionais inclusivas. No turno da tarde, a professora regente, que
ocupa o cargo desde 2013, possui conhecimento pratico dos percursos e desafios enfrentados
pela politica de educacdo inclusiva em Fortaleza. Sua experiéncia na area faz dela uma
interlocutora, detentora de informagdes sobre a implementacdo e evolucdo da politica de

educacdo inclusiva de Fortaleza. A combinagdo dessas duas profissionais, com suas distintas e
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complementares trajetdrias, oferece a oportunidade para explorar a implementacdo das SRMs,
proporcionando uma avalia¢do em profundidade da politica em estudo.

Este estudo de caso ¢ importante também devido ao elevado percentual de alunos
matriculados que sdo publico-alvo do AEE. No momento do desenvolvimento desse estudo de
caso, a escola possuia, em 2024, um total de 1.142 alunos distribuidos nos turnos da manha
(498 alunos), tarde (490 alunos) e noite, na modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (145
alunos). Dentre esses, 93 alunos sao identificados como PAEE, representando 8,1% do total de
matriculados. Este percentual evidencia a necessidade de estratégias pedagdgicas inclusivas e
adequadas para atender a diversidade de necessidades educacionais presentes na instituigao.

Uma vez realizado o desenho da pesquisa avaliativa, o quadro 3, a seguir, apresenta

um exercicio de articulag@o entre os objetivos e o processo de coleta e avaliagdo de dados.

Quadro 3: Alinhamento metodoldgico aos objetivos da pesquisa avaliativa
OBJETIVO GERAL: avaliar como as SRMs contribuem para a implementacdo da Politica
de Educagdo Especial, tomando como caso exemplar uma escola da rede municipal de
Fortaleza.

PROCEDIMENTOS
‘ PROCEDIMENTOS DE
OBJETIVOS ESPECIFICOS gi 5 gSOLETA DOS ANALISE DOS DADOS

Investigar os  fundamentos
tedrico-politicos da Educagdo
Especial e da Educac¢ao Inclusiva Analise documental (Minayo,
no Brasil e no Ceard, abordando 2001) e avaliagdo de contetido
os diferentes contextos historicos (Bardin, 2011; Gil, 2008)

e conteudos normativos, desde as
primeiras legislagdes até as
diretrizes atuais que norteiam a
inclusdo escolar.

Analisar a trajetoria institucional
da Politica de Educagdo Especial
no municipio de Fortaleza, com

Pesquisa documental e
bibliografica

Analise documental (Minayo,

. g ] 2001) e avaliacao de conteudo
foco na estrutura administrativa, | Pesquisa documental e (Bardin, 2011; Gil, 2008)

nos mecanismos de gestdo e nas | bibliografica.
praticas pedagodgicas adotadas
pela rede municipal para
assegurar 0 atendimento
especializado e inclusivo aos
alunos com deficiéncia.

Entrevistas semi | Andlise de contetido (Bardin,
Compreender como se | estruturadas com | 2011; Gil, 2008; Gomes, 2007;
configuram as SRM em uma | interlocutores da | po 2007).
escola da Rede Municipal de | politica, Uso da escala Likert em
Ensino de Fortaleza observacao pesquisas qualitativas

participante, (Jamielson, 2004).
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Grupo focal e
Aplicagao de
questionarios via
Formulario Eletronico
utilizando a escala
Likert

Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da pesquisa.

Conforme o Quadro 3, a priorizacdo da abordagem qualitativa estd associada a
diferentes métodos e técnicas de coleta e analise de dados, garantindo o devido aprofundamento
das questdes a que nos propomos refletir.

Para a coleta de dados, dos participantes categorizados como responsaveis €
professoras da sala de aula regular foram realizadas aplicacdo de questionarios estruturados no
Formulario eletronico. Esse procedimento metodologico favorece a participacao de sujeitos
com diferentes rotinas, disponibilidades de tempo e niveis de familiaridade com processos
formais de pesquisa, permitindo que as respostas fossem registradas de maneira autobnoma, em
horarios e espacos escolhidos pelos proprios participantes, além disso, o formato eletronico
assegura maior agilidade na organizacao e no tratamento preliminar dos dados, reduzindo erros
de transcricdo e preservando a integridade das informagdes coletadas (Peixoto; Pizzolato,
2025).

Do ponto de vista ético e operacional, o uso de questiondrios digitais também
contribui para preservar o sigilo das respostas e minimizar possiveis constrangimentos,
sobretudo quando se trata de percepcdes sensiveis sobre praticas inclusivas e condig¢des
institucionais. Assim, os questiondrios eletronicos se configuraram como uma estratégia
metodologica coerente com o carater participativo da pesquisa e com os principios da
abordagem qualitativa adotada, possibilitando captar a perspectiva desses dois segmentos
fundamentais para a compreensdo do funcionamento das SRMs no contexto da escola
investigada.

Para a coleta de dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas com
professoras da SRM e gestores escolares. Para alcangar as professoras de sala regular e
familiares, adotamos a escala de Likert para a avaliagdo. A escala de Likert ¢ uma ferramenta
de medi¢do que quantifica atitudes, opinides e percepgdes, permitindo aos respondentes
expressarem seu grau de concordancia ou discordancia em uma série de afirmagoes.

Essa metodologia ¢ amplamente utilizada em pesquisas sociais € educacionais por

sua capacidade de capturar nuances nas respostas dos participantes. Os questionarios baseados
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na escala de Likert foram distribuidos as familias por meio de formularios Eletronicos
facilitando a coleta de dados (Apéndice A) e garantindo um processo de avaliacdo eficiente e
acessivel. Esse questionario foi enviado no grupo do Whatsapp do AEE da escola em que estao
todos os pais de criangas com deficiéncia, explicando os objetivos e relevancia da pesquisa e
solicitando a participacdo de todos. Em relagdo a participagao das professoras das salas de aula
regulares, o questionario (Apéndice A) destinado a esse publico também foi enviado no grupo
das professoras via Whatsapp.

Justifica-se, portanto, a escolha do método de pesquisa participante para avaliar as
contribuicdes das SRMs na implementacdo da Politica de Educagdo Inclusiva na Rede
Municipal de Ensino de Fortaleza pela capacidade desse método de envolver todos os sujeitos
na investigagdo como participantes ativos e reflexivos. Esse tipo de pesquisa valoriza a
participacdo, opinido e reflexdo dos envolvidos, potencializando a geracdo de novos
conhecimentos a partir da colaboragdo e experiéncia pratica das professoras da SRMs e dos
familiares dos alunos atipicos, resultando na tomada de consciéncia dos envolvidos.

E fundamental reconhecer que, no decorrer do processo de pesquisa, pode surgir a
necessidade de ajustes e alteragdes na metodologia originalmente planejada. Esta
adaptabilidade ¢ uma caracteristica da PP, cuja natureza participativa e dindmica demanda uma
abordagem flexivel. A medida que intera¢do entre pesquisadores e os participantes acontece,
novas informagdes e contextos emergem, o que pode exigir a reavaliacdo e modificagdo das
estratégias de coleta e avaliacdo de dados.

A escolha do grupo focal como instrumento de coleta de dados, por exemplo, foi
pensada no sentido de envolver os profissionais de Apoio Escolar e Assistente de Inclusao
Escolar. Justifica-se a escolha por essa técnica de coleta de dados pela sua capacidade de
promover interacdes dinamicas entre os participantes, permitindo a troca de experiéncias € a
reflexdo coletiva. Essa técnica € essencial em uma PP, pois facilita a expressao de diferentes
perspectivas em um ambiente mediado, enriquecendo a compreensao dos desafios e praticas no
contexto da inclusao escolar. Além disso, o grupo focal possibilita a construcao colaborativa
do conhecimento, favorecendo uma avaliacdo mais profunda das relacdes e dos contextos
vivenciados pelos profissionais inseridos no processo educacional inclusivo.

Conforme Kitzinger (2000), o grupo focal se caracteriza como uma entrevista
grupal baseada na comunicagdo e na interagdo entre os participantes, com o objetivo de obter
informagdes detalhadas sobre um tema especifico, proposto por um moderador ou pesquisador.

No caso desta pesquisa, a intera¢do entre os profissionais selecionados foi fundamental para
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explorar suas percepcdes e atitudes em relacdo a sua pratica, oferecendo uma visao mais ampla
sobre a implementacgao de politicas inclusivas e a efetividade de suas agdes no ambiente escolar.

Além disso, o grupo focal difere da entrevista individual ao utilizar a interacao entre
os participantes para a obtencao dos dados, criando um ambiente favoravel a discussao (Patton,
1990; Minayo, 2001). Isso possibilita uma constru¢do coletiva do conhecimento, favorecendo
a avaliagdo das percepgdes ¢ dos pontos de vista dos profissionais inseridos no processo
educacional inclusivo, de acordo com os objetivos da investigagao.

A pesquisa segue rigorosamente os principios éticos estabelecidos para a condugao
de estudos cientificos, especialmente no que diz respeito a protegdo e respeito pelos
participantes. Todos os envolvidos, incluindo gestores, professoras, assistentes de inclusdo e
familiares de alunos atendidos nas SRMs, tiveram sua privacidade e confidencialidade
garantidas. O anonimato foi preservado por meio do uso de pseudonimos ou codigos, e as
informagdes coletadas foram utilizadas exclusivamente para fins académicos, assegurando que
nenhuma informacao pessoal ou sensivel seja divulgada.

Além disso, os participantes receberam um resumo executivo da pesquisa,
garantindo que compreendam claramente seus objetivos e procedimentos. A participagdo foi
voluntaria, com todos sendo previamente informados sobre os propositos, etapas e beneficios
do estudo. Para formalizar esse processo, os participantes assinaram o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE) (Apéndice B), em conformidade com as normas éticas vigentes.
Esse termo assegura que os envolvidos compreendem o proposito da pesquisa e tém a liberdade
de se retirar a qualquer momento, sem qualquer prejuizo ou consequéncia.

A pesquisa também se comprometeu a respeitar as normas estabelecidas pelos
comités de €tica em pesquisa, garantindo que as praticas metodoldgicas adotadas estejam em
conformidade com os principios de integridade, respeito a dignidade humana, e
responsabilidade social na producdo do conhecimento.

Ressalta-se ainda que, por se tratar de uma pesquisa embasada na metodologia de
pesquisa participante, ao final do estudo foi realizada uma devolutiva na escola. Nesse retorno,
os resultados e as principais conclusdes foram apresentados aos participantes e a comunidade
escolar envolvida, com o objetivo de promover uma reflexdao sobre as contribui¢cdes das SRM
para a implementacdo da Politica de Educacdo Inclusiva. Essa etapa permitiu que os
conhecimentos gerados pela pesquisa retornassem ao contexto pratico, contribuindo para a
melhoria continua das praticas educacionais inclusivas e fortalecendo o didlogo entre a teoria

académica e a realidade escolar.
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O Quadro 4 apresenta a relacao dos participantes da pesquisa, a quantidade de
sujeitos envolvidos, os instrumentos de coleta de dados utilizados e a justificativa para a
inclusdo de cada grupo no estudo. A escolha desses participantes fundamenta-se na necessidade
de compreender as contribuigdes das SRMs sob diferentes perspectivas, considerando aqueles
que atuam diretamente no AEE, na gestdo escolar, na sala de aula regular e no suporte aos
alunos com deficiéncia. A combinagdo de entrevistas semiestruturadas, questiondrios € grupo
focal permite a triangulagdo dos dados, favorecendo uma avaliagdo mais aprofundada sobre a
articulacao entre as SRMs ¢ a Politica de Educagao Inclusiva, bem como os desafios e

potencialidades do modelo de atendimento investigado.

Quadro 4: Resumo dos participantes da pesquisa e instrumentos de coleta de dados utilizados

Participante da Quantidade | Instrumento de coleta | Justificativa de escolha
pesquisa de dados
Professores  da |2 Entrevista Responsaveis pelo o AEE,
SRMs semiestruturada sendo fundamentais para
compreender as praticas
adotadas e os desafios
enfrentados.
Gestor escolar - |1 Entrevista Responsavel pela
Diretor semiestruturada implementagao da politica de
Educagao Especial na escola,
oferecendo uma visao
institucional sobre o
funcionamento das SRMs.
Professoras  de | 15 Questionarios Atuam diretamente no ensino
sala regular baseados na escala de | de alunos com deficiéncia,
Likert por meio de [ possibilitando avaliar a
formuldrios articulagdo entre a sala regular
Eletronicos e as SRMs.
Responsaveis 30 Questionarios Acompanham o
pelos alunos baseados na escala de | desenvolvimento dos
Likert por meio de | estudantes, permitindo avaliar
formularios os impactos das SRMs na
Eletronicos aprendizagem e inclusao
escolar.
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Apoio Escolar e |3 Grupo focal Atuam no apoio aos alunos no
Assistente de cotidiano escolar, contribuindo
Inclusdo Escolar. para a mediagdo entre

estudantes, professoras e
demais profissionais da escola.

Fonte: Elaborado pela autora.

4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS: A IMPLEMENTACAO DA
POLITICA E O PAPEL DAS SRMs

4.1 Implementacio da Politica de Educacao Especial no Brasil e no Ceara

Visando alcancar o objetivo geral desta pesquisa que foi avaliar como as SRMs
contribuem para a implementagdo da Politica de Educagdo Inclusiva, tomando como caso
exemplar uma escola da rede municipal de Fortaleza, apresento as discussdes relativas ao
primeiro objetivo especifico desta pesquisa, que foi investigar os fundamentos tedrico-politicos
da Educagdo Especial na perspectiva da Educacao Inclusiva no Brasil e no Ceara, retoma-se a
avalia¢do desenvolvida na segunda se¢do deste trabalho, agora, com foco no principal marco
normativo vigente: PNEEPEI instituida em 2008.

Reconhecida como referéncia normativa fundamental para a estruturacdo das
politicas e praticas educacionais destinadas ao PAEE nas redes publicas, tanto estaduais quanto
municipais, a PNEEPEI consagra uma mudan¢a de paradigma ao adotar os pressupostos do
modelo social da deficiéncia, deslocando o foco da limita¢do individual para as barreiras
estruturais, atitudinais e pedagdgicas que restringem a participacdao plena dos estudantes no
ambiente escolar.

Apesar de sua orientacdo inovadora, a formulagdo normativa da PNEEPEI tende a
assumir um tom prescritivo € normativo. A formalizacao legal, por si sd, ndo assegura
mudangas efetivas nas praticas escolares, especialmente quando desarticulada de investimentos
estruturais, processos formativos continuados e acompanhamento sistematico das condi¢des de
implementagdo. Ao estabelecer diretrizes como a oferta obrigatoria do AEE em turno inverso,
a responsabilizacdo dos sistemas de ensino pela acessibilidade e formacdo docente e a
centralidade da escola regular como espago da inclusdo, a politica estabelece um marco que

rompe com os paradigmas anteriores.
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No entanto, pouco explicita 0s mecanismos operacionais para a realizagdo dessas
metas, transferindo as redes de ensino, muitas vezes, sobrecarregadas e subfinanciadas, a
responsabilidade por sua concretizacdo. Ao afirmar que “a escola comum deve se organizar
para atender a todos” (Brasil, 2008, p. 2), a politica expressa uma inten¢do transformadora, mas
cuja materializagdo continua condicionada por disputas politicas e fragilidades institucionais,
considerando que a operacionalizagdo de uma educacgdo inclusiva demanda ndo apenas
diretrizes legais, mas também compromisso politico, financiamento adequado e um processo
continuo de sensibilizacdo e formagado dos profissionais da educacao.

A auséncia de mecanismos claros de monitoramento e apoio técnico as redes de
ensino evidencia uma lacuna entre o discurso e a pratica, o que pode resultar na reproducgdo de
exclusoes historicas, mesmo sob o discurso da inclusdao. Assim, embora a PNEEPEI represente
um avango ao reconhecer o direito de todos a educagdo no ambiente da escola regular, sua
materializa¢do depende da articulagdo entre politicas publicas intersetoriais, vontade politica e
o fortalecimento das condigdes objetivas de trabalho nas escolas.

Na rede estadual, ¢ possivel observar como a politica de Educagao Inclusiva no
Ceara se estruturou a partir das diretrizes da PNEEPEI. A pesquisa de Rafante et al. (2019)
destaca que a incorporacdo da perspectiva inclusiva a politica cearense ocorreu de maneira
gradual, marcada por avancos formais, como a ampliagdo das SRMs e a inser¢do do AEE na
pauta das formagdes docentes promovidas pela Secretaria da Educacao do Estado (SEDUC).
Esses avangos foram acompanhados por esfor¢os de regulamentacao, entre os quais se destaca
a Resolugdo n° 456/2016 do Conselho Estadual de Educacao, que buscou normatizar a oferta e
a organizacdo do AEE nas unidades escolares da rede estadual.

Nesse sentido, a Resolugcdo CEE n°® 456/2016 estabelece que os sistemas de ensino
devem ofertar o AEE como um servico complementar ao ensino regular, com a finalidade de
identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que atenuem as
barreiras a participagdo plena dos estudantes, considerando suas necessidades especificas. A
norma refor¢a que o AEE visa a promog¢ao da autonomia e independéncia dos alunos dentro e
fora do espago escolar, devendo ocorrer preferencialmente em SRMs, no turno inverso ao da
escolariza¢do, podendo também ser realizado em centros publicos ou conveniados com fins ndo
lucrativos. A resolucao explicita ainda que a oferta do AEE ¢ obrigatoria por parte da escola,
embora facultativa para as familias (Ceara, 2016).

Apesar de representar um avanco normativo na formalizacdo da politica de inclusdo
a nivel estadual, problematizam-se, no entanto, os limites das resolu¢des normativas em exigir

transformagdes no plano pedagdgico e na cultura institucional das escolas, sobretudo, quando
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implementadas de forma desarticulada das praticas cotidianas e dos processos formativos que
sustentam a inclusao.

Segundo avaliacdo de Medeiros, Silva e Freitas (2022), a Resolugdo CEE n°
456/2016 representa um avango ao normatizar o AEE como um servigo complementar ao
ensino regular, promovendo a acessibilidade e a autonomia dos estudantes com deficiéncia nas
escolas da rede estadual do Cearad. No entanto, os autores destacam que a efetivagdo de seus
principios depende de condig¢des institucionais e pedagodgicas que extrapolam a dimensao

normativa do documento. Corroborando esse entendimento, Nunes e Lustosa (2022, p. 13)

afirmam que:

ndo ha, todavia, registros de pesquisas avaliativas acerca da efetividade da politica de
Educagao Especial na rede estadual, o que se apresenta como um importante desafio
para os sistemas de ensino comprometidos com a inclusdo escolar bem como um
campo fértil para pesquisas futuras.

Diante do exposto, sinaliza-se que, tanto no plano nacional quanto no contexto do
estado do Ceara, a formulacao normativa da Politica de Educacao Inclusiva avangou na direcao
da consolidacdo dos principios da inclusdo escolar, especialmente com a adogdo do modelo
social da deficiéncia e a institucionalizagdo do AEE, ofertado nas SRMs, como direito
educacional complementar a escolarizagdo em classes comuns.

Contudo, esses avancos normativos nao se traduzem, de forma linear, em
transformagdes estruturais nas praticas pedagogicas. Persistem desafios expressivos
relacionados a superagdo de concepgdes capacitistas, a articulagdo entre diretrizes normativas
e condi¢des institucionais concretas, bem como a auséncia de processos continuos de
monitoramento critico sobre os modos de apropriacdo e operacionalizagdo das politicas nas
redes de ensino.

Nesse sentido, Rafante et al. (2019), ao analisarem os desdobramentos da PNEEPEI
(2008) no Ceara e em Fortaleza, identificaram a permanéncia de elementos do modelo médico
da deficiéncia em praticas institucionais. Os autores observam que, nos regulamentos do
Sistema Permanente de Avaliagdo da Educacdo Bésica do Estado do Ceara (SPAECE) e do
Prémio Escola Nota Dez, os estudantes com laudo médico que comprove deficiéncia nao sdo
considerados no calculo da média de proficiéncia das escolas.

Embora tal medida possa ser compreendida como uma tentativa de garantir o direito
a matricula desses alunos, ela tende a produzir uma exclusdo simbdlica ao remové-los dos

indicadores oficiais de qualidade educacional. Essa diretriz conduz a reflexdo sobre a
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persisténcia de logicas excludentes ancoradas no modelo médico e na crenga de que os
estudantes com deficiéncia ndo aprendem ou ndo contribuem para os resultados esperados.
Com base nesse panorama, a proxima secdo concentra-se na avaliagdo da
implementagao da Politica de Educagado Inclusiva do municipio de Fortaleza, recorte empirico
definido como politica publica avaliada neste estudo. A investigacdo, de natureza qualitativa e
ancorada na perspectiva da avaliagdo em profundidade, busca compreender como essa politica
vem sendo construida e operacionalizada na Rede Municipal de Ensino, com énfase nos modos

de organizag¢ao do AEE nas SRM.

4.2 Implementacao da Politica de Educacio Inclusiva em Fortaleza

Visando alcangar o objetivo geral desta pesquisa, com enfoque no seu
desdobramento dos objetivos especificos, apresento as discussodes relativas ao segundo objetivo
especifico desta pesquisa, que foi analisar a trajetdria institucional da Politica de Educagao
Inclusiva no municipio de Fortaleza, com foco na estrutura administrativa, nos mecanismos de
gestdo e nas praticas pedagogicas adotadas pela rede municipal para assegurar o atendimento
especializado e inclusivo aos alunos com deficiéncia.

Esta secdo teve como proposito examinar as diretrizes e praticas relacionadas a
educagdo inclusiva no municipio de Fortaleza, com énfase no AEE desenvolvido nas SRMF,
bem como apresentar um panorama da organizacdo da educacdo especial no contexto local.
Para tanto, foram mobilizadas a pesquisa bibliografica e a pesquisa documental. A pesquisa
bibliografica abordou o percurso historico da legislacdo, dos documentos normativos e das
politicas publicas que orientam a educacao especial e inclusiva no &mbito municipal, compondo
o referencial tedrico que subsidia a avaliacao das bases legais e das diretrizes institucionais.

A pesquisa documental, por sua vez, concentrou-se de portarias, dados do Censo
Escolar e demais documentos institucionais produzidos pela Coordenadoria de Inclusdo e
Diversidade (CODIN/SME) de Fortaleza, com o intuito de compreender aspectos da
implementag¢do da politica de inclusdo, bem como tensionar seus avancos e desafios no contexto

da rede publica municipal.

4.2.1 Historico da implementacdo da Politica de Educac¢do Inclusiva em Fortaleza
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A historicizagdo da politica municipal de Educacao Inclusiva em Fortaleza permitiu
compreender que sua trajetoria se construiu ao longo de um percurso marcado por avangos,
reconfiguragdes e desafios, refletindo as possibilidades, os limites e as complexidades
envolvidas na consolidac¢ao dessa educacao no contexto local. Ao longo das ultimas décadas, a
politica de educacdo inclusiva no municipio foi sendo delineada em didlogo com marcos
normativos nacionais e com dindmicas institucionais proprias, que deram forma a diferentes
sentidos e arranjos para a inclusdo escolar. A avaliagao desse percurso historico constituiu um
elemento central para situar as bases sobre as quais se estrutura a politica atual e para identificar
como os distintos momentos historicos contribuiram para a conformacdo das praticas e
dispositivos que sustentam o AEE e as SRMs na RMEF.

As primeiras iniciativas voltadas a educacdo inclusiva em Fortaleza foram
marcadas por acdes que refletiam um paradigma orientado para a segregacao institucional das
pessoas com deficiéncia. Nesse contexto, a Prefeitura Municipal de Fortaleza, por meio da
Secretaria de Educagdo e Cultura, criou em 1992 o Servigo de Educacao Especial, vinculado ao
Departamento de Desenvolvimento Curricular, com o objetivo de orientar os processos
educacionais destinados aos alunos com necessidades educativas especiais, realizando,
sobretudo, o encaminhamento desses estudantes para instituicdes especializadas (Nunes;
Schirmer, 2007, p. 48).

No final de 1993, foram criadas as primeiras Salas de Apoio Pedagogico (SAP) em
algumas unidades escolares da rede municipal, concebidas como espacos destinados ao
atendimento de alunos com dificuldades de aprendizagem. Essas salas tinham como proposito
oferecer um suporte pedagdgico complementar no interior das escolas regulares, embora,
naquele momento, ndo configurarem uma politica articulada de inclusdo escolar (Nunes, 2007,
p. 49).

Vale destacar que, muitas vezes, os estudantes identificados a época como alunos
com dificuldades de aprendizagem eram, na realidade, criancas com deficiéncia que, devido a
auséncia de informagdes e a precariedade do acesso ao diagnostico médico especializado,
permaneciam sem o reconhecimento formal de suas necessidades educacionais especificas.
Nesse sentido, as SAP podem ser compreendidas como precursoras do AEE no contexto
municipal, na medida em que contribuiram para conferir maior visibilidade a esses estudantes
no espago escolar e para evidenciar a necessidade de praticas pedagogicas diferenciadas.

Esse modelo se manteve até 2008, quando as SAP foram redimensionadas e deram
lugar as SRM, em alinhamento ao movimento nacional de reorientacdo das politicas de

educagdo especial. Essa transformacao ocorreu em consonancia com a PNEEPEI (Brasil, 2008),
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que passou a orientar os sistemas educacionais quanto a necessidade de reorganizacao de suas
estruturas e praticas para viabilizar o AEE como servico complementar e suplementar ao ensino
regular. No municipio de Fortaleza, esse redimensionamento assinalou um movimento de
adequacao as diretrizes nacionais, resultando na amplia¢ao dos espagos pedagogicos destinados
ao atendimento dos estudantes PAEE.

Essa mudanga pode ser compreendida como parte do processo de articulagio entre
0s marcos normativos nacionais € as iniciativas locais, revelando como as politicas publicas se
configuram a partir da interagdo entre orientagdes gerais € os contextos especificos de
implementagdo. Esse redimensionamento das politicas locais dialogou diretamente com os
compromissos assumidos no Plano Municipal de Educa¢ao (PME) 2008-2017, que buscou
sistematizar metas e estratégias alinhadas as diretrizes nacionais e as necessidades identificadas
na rede municipal, no contexto das transformagdes em curso na politica educacional brasileira.

De acordo com o PME 2008-2017, a politica municipal de educagdo inclusiva

estruturou-se em trés eixos principais:

procedimentos didaticos que respeitem as individualidades dos alunos; AEE incluindo
a implantacdo de SRMs em escolas com significativa demanda de estudantes com
deficiéncia e convénios com instituigdes especializadas; e mobilizagdo social para
divulgar informagdes e promover parcerias intersetoriais, especialmente com as areas
de saude e assisténcia social, para atendimento precoce e inser¢ao social (Fortaleza,
2008, p. 74).

A formulacao desses trés eixos no PME 2008-2017 revela um esforco, ainda que
inicial, de alinhar a politica municipal aos principios da educagdo inclusiva no periodo de
significativa expansdo e consolidag¢do nas agendas publicas nacionais. E relevante destacar que
foi nesse documento a primeira vez em que o AEE, incluindo a implantagdo de SRM e a
formalizag¢do de convénios com instituicdes especializadas, foi explicitamente mencionado em
um instrumento regulatorio da politica educacional municipal. Essa inclusdo demonstra um
movimento institucional voltado a organizagdo de uma politica mais sistematizada para o
atendimento das especificidades dos estudantes PAEE, ainda no contexto das primeiras
iniciativas de formulacdo e registro de diretrizes e praticas em documentos normativos
municipais.

O periodo em questdo foi marcado por um contexto de intensa mobilizagdo em
torno da implementagdo da politica de educacdo especial em nivel nacional. Trata-se de uma

fase em que diversas iniciativas, sobretudo no campo da formacgao continuada de professores,

foram desenvolvidas pelo MEC por meio da SECADI, em parceria com universidades publicas.
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Essas agdes tiveram como foco a oferta de cursos de aperfeigoamento e de especializagdo
destinados a qualificar profissionais para AEE.

No ambito da RMEF, em consonancia com as diretrizes federais, observou-se a
adesdo ao Programa de Formagao Continuada de Professores na Educagdo Especial, o que
possibilitou a participagdo de docentes do AEE em cursos voltados ao fortalecimento de suas
praticas pedagdgicas. No prefacio da obra Politicas de inclusao escolar: estratégias pedagdgicas
no atendimento educacional especializado, o entdo Reitor da Universidade Federal do Ceara
destaca algumas dessas a¢des formativas, ressaltando que:

Em 2007, oferecemos o primeiro curso de aperfeicoamento de formagéo a distancia
para professores de escolas publicas em todo o Brasil, seguido por um novo curso, em
2008. Posteriormente, em 2010 ¢ 2013, oferecemos o Curso de Especializagdo em
Educagdo Especial — Formagdo Continuada de Professores para o Atendimento
Educacional Especializado — AEE para professores de todos os estados brasileiros.
Destaco também o pioneirismo na formagdo continuada de professores para o AEE,

pois nosso primeiro curso (2007) foi anterior as novas diretrizes do MEC para a
Educagao Especial (2008) (CAMPOS, 2016, p. 9).

A adesdo da rede ao programa citado anteriormente representou uma iniciativa
estratégica no contexto inicial de implementacdo das politicas locais voltadas ao AEE.
Considerando que se tratava de um servico recente nas escolas do municipio, a participacao dos
professores em cursos de aperfeicoamento e especializagdo foi aceitdvel, pois a educacdo
inclusiva constituia uma nova perspectiva de educagao, exigindo a constru¢do de praticas e
saberes compativeis com esse paradigma.

No contexto de mudangas paradigmaticas e de adequacdo as normativas que
buscavam consolidar a educagdo inclusiva no ambito local, destaca-se o papel do Conselho
Municipal de Educagdo (CME) como instincia responsavel por deliberar, normatizar,
acompanhar, avaliar e fiscalizar as politicas educacionais no Sistema Municipal de Ensino, em
conformidade com a legislacdo vigente. Nesse movimento, o CME instituiu a Resolucao n°
010/2013, que estabeleceu normas para PNEEPEI e destinada aos estudantes PAEE abrangendo
as etapas e modalidades da educagdo bésica, publicas e privadas, no municipio de Fortaleza.
Essa resolugdo representa até os dias atuais o principal instrumento normativo que orienta e
regulamenta a organizacdo da educacao especial no Sistema Municipal de Ensino,
configurando-se como marco na consolidacao das diretrizes locais para o atendimento desse
publico.

Organizada em seis capitulos, a Resolucdo n° 010/2013 dispde sobre os

fundamentos, principios e objetivos da educagao especial no municipio, o funcionamento do
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AEE, a estruturagdo das SRMs, as orientagdes para a elaboracdo das propostas pedagdgicas
inclusivas, os requisitos e atribuigdes dos profissionais da area, além dos procedimentos de
avaliacdo do processo educativo dos estudantes PAEE. O texto normativo também contempla
as disposicdes gerais e transitorias, abordando aspectos relacionados a acessibilidade, a
documentacdo escolar e a articulacdo intersetorial necessaria ao fortalecimento das praticas
inclusivas. Essa organizacdo busca assegurar uma referéncia normativa que subsidie a
elaboragdo das orientagdes da rede municipal relacionadas a educacao especial, contribuindo
para o alinhamento das praticas educativas as diretrizes da politica inclusiva local.

Com relagdo ao AEE, verifica-se que a normativa municipal apresenta diretrizes
em consonancia com as orientagcdes das normativas federais, reforcando o carater complementar
e ndo substitutivo do servico em relacdo ao ensino regular. O AEE ¢ definido como um direito
publico subjetivo, cuja oferta € obrigatéria pelas redes publica e privada, iniciando-se na
educacdo infantil e estendendo-se a todas as etapas e modalidades da educagdo basica. Sua
funcao ¢ disponibilizar servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem barreiras
a participacao plena dos estudantes na escola e na sociedade, assegurando o desenvolvimento
de sua aprendizagem (Fortaleza, 2013, Art. 12, Cap. II). Tais defini¢des contribuem para a
estruturacao do servigo no municipio, em didlogo com os marcos normativos nacionais.

Outro aspecto relevante da resolucdo, destacado neste trabalho, refere-se ao

disposto no Art. 13, que estabelece:

O estudante da Educac¢do Especial que ndo possuir laudo médico devera ser
encaminhado ao atendimento educacional especializado na sala de recursos
multifuncionais mediante avaliagdes e relatorios do professor de sala regular e do
professor especializado para este servigo que justifique os motivos deste
encaminhamento (Fortaleza, 2013, Art. 13, Cap. II).

Esse dispositivo esta alinhado com o modelo social da deficiéncia, na medida em
que reconhece a legitimidade das avaliagdes pedagdgicas realizadas no contexto escolar como
elementos suficientes para fundamentar o acesso do estudante ao AEE, sem que o laudo médico
seja condigdo obrigatoria. No ambito escolar, o modelo social desloca o foco da deficiéncia
como atributo individual e patoldgico, para uma compreensao em que as barreiras impostas
pelo ambiente, pelas praticas e pelas estruturas sociais e institucionais sdo os principais fatores
que limitam a participacdo e a aprendizagem dos estudantes.

Assim, ao adotar esse principio, a normativa municipal revela o alinhamento a uma
perspectiva inclusiva, ao reconhecer o direito de acesso aos servicos educacionais

especializados com base nas necessidades identificadas no contexto escolar,
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independentemente da existéncia de diagnostico clinico formal. Contudo, a efetivagdo desse
principio no cotidiano das unidades escolares demanda mais do que diretrizes normativas,
exigindo condig¢des institucionais, praticas pedagdgicas responsivas e processos formativos que
visem a superagao das barreiras atitudinais percebidas nas escolas.

Nesse contexto, as orientagdes da Resolu¢ao n® 010/2013 sobre a organizagao e
funcionamento das SRMs assumem papel importante na materializagdo das propostas de
atendimento educacional especializado no municipio. Esse marco normativo passou a dialogar,
posteriormente, com as metas e estratégias estabelecidas no 2° Plano Municipal de Educagao
(PME 2015-2025), aprovado em um periodo marcado pela vigéncia do PNE 2014-2024 e por
um cendrio politico nacional que buscava reafirmar, no campo normativo, 0s compromissos
com a educagdo inclusiva e com a ampliacdo das politicas publicas voltadas a garantia do direito
a educagdo para todos. O novo plano aborda a educagdo especial como um dos eixos tematicos,
apresentando um diagndstico, tragando diretrizes e estabelecendo objetivos, metas e estratégias
de operacionalizagao.

Conforme registra o PME-2015-2025 no diagndstico relacionado a Educagao
Inclusiva:

A Secretaria Municipal da Educag@o (SME), no intuito de atender a essa Politica,
dispde, em sua estrutura organizacional, de uma Célula de Educagao Especial com
os seguintes profissionais: 22 Técnicos em Educagdo; 107 professores do
Atendimento Educacional Especializado, selecionados internamente, seguindo os
critérios da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva (MEC, 2008); 15 Auxiliares de Servigos Educacionais e 28 estagiarios do
curso de Pedagogia. A rede de ensino oferece nas unidades escolares 129 Salas de
Recursos Multifuncionais (SRM), distribuidas pelas seis regides administrativas da

cidade, [...]. Vale ressaltar que atualmente existem 22 Salas de Recursos
Multifuncionais com caréncia de professores (Fortaleza, 2015, p. 46).

A estrutura descrita no diagnostico do PME 2015-2025 explicita a configuragao
adotada pela rede municipal para viabilizar essa modalidade de ensino, destacando-se como
avanco a criacdo da Célula de Educacdo Especial. Vinculada a Coordenadoria do Ensino
Fundamental, essa célula assume papel estratégico na articulagdo e no acompanhamento das
acoes de educacao inclusiva no municipio. A Célula atua como elo entre a gestdo central e as
unidades escolares, coordenando esforcos para o planejamento, execu¢do € monitoramento das
acdes do AEE e das politicas de inclusdo na rede municipal. Porém, os dados apresentados
evidenciam também limitagdes ainda a serem superadas, como a caréncia de professores em
parte das SRM, o que fragiliza a continuidade e a qualidade do servigo.

Ainda sobre a citagdo, o dado de que a rede de ensino contava, no periodo de

elaboragcdo do plano, era com 129 SRM em sua estrutura governamental. Esse nimero,
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registrado em 2014, sete anos apds a publicacdo da PNEEPEI, ndo era suficiente para assegurar
a presenca de, ao menos, uma SRM em cada escola de ensino fundamental da rede municipal.
Na pratica, o atendimento era organizado por polos, de modo que cada sala concentrava o
atendimento aos estudantes provenientes de um conjunto de escolas localizadas em éareas
geograficamente proximas.
Essa configuracdo apresentou limites no que se refere ao acesso ao AEE, o que
justifica a formulagdo da Meta 1 do proprio plano, que estabelece:
Universalizar o acesso a educagao basica e ao atendimento educacional especializado,
na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de salas
de recursos multifuncionais ou servigos especializados, ptiblicos ou conveniados para

os estudantes com deficiéncia, transtornos do espectro autista e altas
habilidades/superdotacgdo (Fortaleza, 2015, p. 52).

A avalia¢do da Meta 1 do PME-2015-2025 revela avangos na cobertura estrutural
darede, com 311 das 312 escolas de ensino fundamental dispondo de SRM em 2024. Esse dado,
embora relevante, ndo se traduz automaticamente em qualidade no atendimento. A
consolidacdo de préaticas inclusivas exige mais do que expansao fisica: demanda investimentos
continuos na formagdo de professores, fortalecimento do acompanhamento pedagdgico e
revisdo das politicas de provimento de recursos humanos, de modo a garantir condigdes efetivas
de participagdo e aprendizagem para o PAEE.

As praticas pedagégicas inclusivas no ambito da RMEF eram até recentemente
coordenadas e acompanhadas pela Célula de Educacdo Especial e Diversidade (CEDIN),
vinculada a SME, que até entdo foi responsavel por articular e orientar as agdes institucionais
voltadas ao atendimento do PAEE. A CEDIN desempenhou um papel estratégico na elaboragao
de documentos orientadores, no planejamento de formagdes continuadas destinadas aos
diferentes segmentos profissionais da rede e na organizagao de eventos que promovem o debate
e a reflexdo sobre a educagdo inclusiva. Era dessa instancia que partiam as orientagdes €
diretrizes que buscavam alinhar o trabalho pedagdgico das unidades escolares aos principios de
uma educacdo inclusiva, o respeito as diferencas e a promocdo de ambientes escolares
acessiveis e acolhedores para todos os estudantes.

Em 2022, buscando a consonancia das orientagdes para todos os profissionais da
rede, a SME por meio da CEDIN, publicou documento intitulado “A Educag¢ao Inclusiva na
Rede Municipal de Ensino: Um olhar para todos” fortalecendo a parceria entre SME-sede,
Distritos de educagdo e unidades escolares para que a garantia do direito a educagdo se torne

uma realidade de todos. Esse documento foi estudado em todas as unidades de ensino da rede
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na ocasido do II Encontro Pedagogico de 2022, ocorrido no dia 29 de julho com o tema
“Ampliando os olhares no contexto das diferengas”, pautado nos Objetivos de
Desenvolvimento Sustentavel (ODS) com énfase no ODS 4: “assegurar a educacao inclusiva e
equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem ao longo da vida para
todos”. A escolha do tema promoveu um espago relevante para as discussdes sobre a inclusao
no chdo da escola, a garantia do direito a aprendizagem de todos, independente de idade, cor,
sexo, etnia, deficiéncia ou condi¢ao social.

A SME tem adotado, nos ultimos anos, uma postura sistematica de fortalecimento
das praticas pedagogicas inclusivas, por meio da promog¢ao de agdes formativas que buscam
ndo apenas sensibilizar os profissionais da rede, mas também fomentar processos reflexivos
sobre a constru¢do de ambientes escolares acolhedores e comprometidos com a equidade. A
realizagdo dos Seminarios Municipais em Diversidade e Inclusdo configura um dos
desdobramentos desse movimento institucional. O primeiro, realizado em 2022 sob o tema
Escola que Acolhe, teve como foco a sensibilizacdo para a inclusdo no cotidiano escolar; o
segundo, em 2023, intitulado Didlogos para Educag¢do com Equidade, avangou na avaliagdo
critica sobre as praticas pedagogicas voltadas a justica educacional; ja o terceiro, em 2024, com
o tema Didlogos para a Redugdo das Desigualdades, ampliou o escopo das discussdes ao
explorar os desafios estruturais e institucionais que atravessam a efetivagdo da educacao
inclusiva na rede. Essas iniciativas refletem uma tentativa de consolidar politicas formativas
que articulem principios inclusivos as praticas cotidianas das escolas, visando responder as
complexidades que marcam a agenda da inclusdo no contexto municipal.

Esse movimento formativo articulado pela SME dialoga diretamente com
mudangas institucionais mais amplas, como a reestruturacdo da antiga CEDIN em
Coordenadoria de Diversidade e Inclusao (CODIN), formalizada pela reconfiguragdo do
organograma da Secretaria Municipal de Educacdo de Fortaleza e publicada no Diario Oficial
n® 17.782, em 12 de marco de 2024, constitui um marco institucional que sinaliza o
fortalecimento da agenda inclusiva no ambito das politicas educacionais municipais.

Essa mudancga, mais do que uma alteragdo de nomenclatura, expressa a ampliag¢ao
do escopo e da capacidade de gestdo das acdes voltadas para a inclusdo e a valorizacdo da
diversidade, ao conferir a nova Coordenadoria uma estrutura organizacional mais abrangente.
A CODIN passa a desempenhar um papel estratégico na formulacdo, coordenagdo e
acompanhamento das politicas e praticas pedagdgicas inclusivas, buscando assegurar maior
articulagdo entre os diferentes setores da rede, promover o alinhamento das orientagdes e

potencializar as acdes formativas e de apoio as escolas. Essa reestruturacdo reflete o
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reconhecimento, por parte da gestdo municipal, da complexidade dos crescentes desafios
relacionados a inclusdo escolar e da necessidade de uma instancia administrativa que disponha
de melhores condigdes institucionais para planejar, executar e avaliar politicas comprometidas
com a equidade e o respeito as diferencgas.

A estrutura organizacional da CODIN, composta pela CEINC- Célula de Educagao
Inclusiva e pela (CEDIV), Célula de Diversidade, revela a estrutura articulada e abrangente
demandada pela implementacdo da politica municipal de inclusdo em suas diferentes
dimensdes. A CEINC cabe a elaboragio de diretrizes e orientagdes para as a¢des pedagogicas
no campo da educacdo especial e inclusiva, incluindo a garantia do AEE ao PAEE, a
coordenacdo do Programa de Formagdo Continuada para os profissionais que atuam no AEE e
a articulagdo com demais instancias da rede para o fortalecimento das praticas inclusivas. Ja a
CEDIV atua no ambito das politicas de diversidade, sendo responsavel por subsidiar a
atualizacdo curricular em alinhamento com as normativas nacionais e estaduais, apoiar a
formagao de profissionais da rede e articular parcerias para ampliar o acesso a programas €
projetos relacionados & diversidade. E no ambito da CEINC que se situa o locus desta pesquisa,
dado seu papel central na formulagdo e implementacao da politica municipal de educacao
especial na perspectiva inclusiva.

A mudanga da antiga Célula de Educacao Especial para a atual Coordenadoria de
Diversidade e Inclusdo pode ser compreendida como um movimento institucional relevante na
medida em que expressa o reconhecimento, por parte da gestdo municipal, da centralidade e da
complexidade que marcam a pauta da inclusdo escolar no cendrio contemporaneo. Ao conferir
a politica de educacgdo especial e inclusiva o status de coordenadoria, a SME procura aproximar
a coordenadoria aos distritos de educagdo e as escolas dando certa autonomia pedagdgica de
forma a divulgar diretrizes e materiais para as unidades escolares para o uso nas SRMS. Tal
reconfiguragdo institucional parece sinalizar o compromisso da gestdo com a promocdo da
equidade e do respeito as diferencas, reafirmando a inclusdo como um principio estruturante
das politicas educacionais municipais. Nesse cenario de fortalecimento institucional das
politicas de inclusdo, ¢ oportuno destacar o Documento Curricular Referencial de Fortaleza
(DCRFor), documento mais recente da rede.

As DCRFor constituem-se como o marco orientador da RMEF para a organizacao
do trabalho pedagogico, estruturado em nove volumes que abrangem desde o Caderno
Introdutorio até Temas Integradores, como cidadania, diversidade e inclusdo. Elaborado em
processo colaborativo, o documento propde um curriculo comprometido com a equidade, a

valorizacdo da diversidade e a garantia do direito a educacao de qualidade, em alinhamento as
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diretrizes nacionais ¢ internacionais voltadas a educagao inclusiva. Entre os volumes, destaca-
se o Volume 7 — Modalidades: Educacao Especial Inclusiva e Educacdo de Jovens e Adultos
(EJA), que orienta a implementacao de praticas pedagdgicas inclusivas, atribuindo ao AEE a
funcdo de servigo complementar ao ensino regular, conforme ja preconizado em legislacdes
anteriores, e sinalizando o compromisso da rede municipal com a eliminacdo de barreiras ao
acesso, a participagdo e a aprendizagem dos estudantes PAEE.

Dando continuidade as diretrizes apresentadas, o Volume 7 reconhece as SRMs
como dispositivos pedagogicos estratégicos para a promogao da acessibilidade curricular e para
o fortalecimento de préaticas escolares inclusivas, aspectos diretamente relacionados ao objetivo
desta pesquisa, que consiste em avaliar como as SRMs contribuem para a implementagdo da
Politica de Educacdo Especial no municipio. Essa perspectiva dialoga com o lema central que
orienta 0 DCRFor, “Incluir, educar e transformar”, e reafirma o principio de que todos os
estudantes tém direito a aprendizagem de qualidade em espagos educativos acessiveis,
independentemente de suas caracteristicas. Além disso, o documento destaca que a inclusao
deve se materializar no cotidiano escolar por meio do desenvolvimento de préticas pedagdgicas
atentas as singularidades dos estudantes e da adogdo de estratégias e procedimentos didatico-
pedagogicos que favorecam a aprendizagem de todos (Fortaleza, 2024).

No que se refere a organizagdo do AEE e das SRM, o DCRFor reafirma a
vinculacdo desses servigos as normativas nacionais ja discutidas ao longo deste trabalho,
ressaltando que o AEE se configura como um servi¢o de natureza pedagogica, articulado ao
curriculo comum, e que as SRMs devem funcionar como espagos fundamentais para a
promocao da acessibilidade, do desenvolvimento da autonomia e da participagao dos estudantes
PAEE. Nessa direcao, o documento reforca que o atendimento especializado ndo substitui a
escolarizag¢do regular, mas a complementa ou a suplementa, conforme as especificidades de

cada estudante. Como enfatiza o proprio DCRFor:

Fica evidente que, na perspectiva de inclusdo educacional, o foco do Atendimento
Educacional Especializado nao deve ser as limita¢des e as dificuldades do estudante,
nem mesmo atendimentos excludentes e descontextualizados da sala de aula comum,
l6cus natural do processo de ensino e de aprendizagem (Fortaleza, 2024).
Por fim, no tocante ao perfil do profissional que atua na educagao especial inclusiva,
o DCRFor avanga em relacdo as normativas anteriores ao explicitar que a pratica inclusiva
requer mais do que competéncias técnico-pedagogicas voltadas ao dominio de recursos e

estratégias especificas. O documento enfatiza a necessidade de que os profissionais envolvidos

desenvolvam um olhar sensivel e comprometido com a diversidade, sendo capazes de construir
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praticas pautadas no respeito as singularidades dos estudantes e no fortalecimento de ambientes
escolares democraticos, participativos e inclusivos. Assim, reforga-se que o trabalho docente e
das demais fung¢des no campo da inclusao deve articular dimensdes éticas, politicas, culturais e
sociais, de modo a garantir que o direito a educacao se concretize na perspectiva da equidade e
da justica social (Fortaleza, 2024).

Nesse processo de consolidacdo das politicas inclusivas na RMEF, a publicagdo das
DCRFor em 2024 representou um avanco institucional ao estabelecer principios que orientam
as praticas pedagogicas no ambito da educagdo especial. Entretanto, por se tratar de um
instrumento recente, sua implementagdo depende de amplo estudo, apropriagdo e
ressignificagdo por parte das profissionais da rede, o que implica na necessidade de formagoes
continuadas que possibilitem o didlogo entre as orientacdes propostas € os contextos concretos
das escolas. Cabe ressaltar que, no campo das politicas publicas, a existéncia de marcos
regulatorios e documentos oficiais, embora fundamental, ndo garante por si s6 a implementacao
das acdes previstas. A consolidagdo de uma politica educacional inclusiva requer, para além de
orientacdes normativas, investimentos consistentes em infraestrutura, recursos pedagogicos e
humanos, além do fortalecimento dos processos formativos € de acompanhamento que
assegurem o compromisso com a equidade.

Diante do percurso historico apresentado, observa-se que a politica municipal de
educagdo inclusiva em Fortaleza vem se constituindo a partir de avangos institucionais e
normativos que dialogam com as diretrizes nacionais e com as especificidades locais, mas que
ainda enfrentam desafios no que tange a sua consolidag@o no cotidiano escolar. A avaliagdo
dessa trajetoria permitiu compreender as bases estruturais, legais e organizacionais que
sustentam o AEE e as SRMs na RMEF, assim como as condi¢cdes necessarias para o
aprimoramento das praticas inclusivas. A fim de aprofundar essa compreensdo, torna-se
necessario situar a organizagdo atual da rede municipal de ensino, destacando suas
caracteristicas, estrutura e elementos que configuram o contexto em que a politica de inclusdo

se materializa, o que sera abordado no proximo item deste capitulo.

4.2.2 Organizagdo da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza na implementagdo da politica
de inclusdo

A educacdo inclusiva orienta-se pelo principio do acesso equitativo ao ensino,
reconhecendo a diversidade humana em suas multiplas dimensdes étnicas, sociais, culturais,
intelectuais, fisicas, sensoriais e de género, como elemento constitutivo do processo

educacional. A consolida¢do desse principio requer, no contexto municipal, a revisdo das
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politicas educacionais de modo que suas diretrizes se materializem no cotidiano das escolas,
promovendo a transformac¢do da cultura institucional e a reformulagdo das praticas
pedagogicas. Trata-se, portanto, de construir ambientes educacionais inclusivos, capazes de
acolher, com intencionalidade e compromisso, as diferentes necessidades de todos e de cada
um.

Nessa dire¢do, as Orientagdes Pedagogicas para a Educacdo Inclusiva e Diversidade
da Secretaria Municipal da Educacao de Fortaleza (2024) sinalizam que:

Compete a rede municipal de ensino propiciar acessibilidade ao
conhecimento através de recursos e meios capazes de atender as necessidades
educacionais de todos(as) os(as) estudantes, de modo a oportunizar condigdes de
aprendizagem e desenvolvimento, segundo os seguintes principios: respeito a
dignidade humana; educabilidade de todos os seres humanos, independentemente de
comprometimentos que possam apresentar; direito a igualdade de oportunidades

educacionais; direito a liberdade de aprender e de expressar-se e direito a ser diferente
(Fortaleza, 2024).

A diretriz citada, sinaliza o compromisso da rede municipal com uma concepgao de
inclusdo escolar que vai além da garantia do atendimento, destacando a necessidade de
assegurar condi¢des de participacdo e de aprendizagem. Ao explicitar principios como o direito
a diferenga, a igualdade de oportunidades e a liberdade de aprender, o documento destaca que
a inclusdo requer agdes intencionais e estruturadas voltadas a eliminacdo de barreiras no
processo educativo.

Essa concepgdo estd em consonancia com os marcos legais que fundamentam as
acOes da politica no ambito nacional, portanto, a politica municipal de educacao inclusiva esta
respaldada por um arcabougo legal que inclui a CF do Brasil de 1988, a qual assegura o direito
a educacao sem discriminacao; a Lei n® 13.146/2015, Lei Brasileira de Inclusdao da Pessoa com
Deficiéncia, que estabelece direitos e garantias fundamentais as pessoas com deficiéncia; e, em
consonancia com essas normativas, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educagdo Inclusiva (MEC/SEESP, 2008), que orienta a reorganizacdo dos sistemas
educacionais de forma a garantir o acesso, a participagao e a aprendizagem de todos os
estudantes (Fortaleza, 2024).

Com base nesses direcionamentos, cabe a rede municipal de ensino ndo apenas
disponibilizar recursos e estratégias, mas também garantir a promocao das acdes voltadas ao
atendimento das necessidades educacionais de todos os estudantes. Para isso, torna-se relevante
a adocao de medidas concretas que favorecam a inclusdo, como a oferta do AEE, a formacao
continuada dos profissionais da educacdo e a alocagcdo adequada de recursos especificos.

Embora a legislagao estabelecga diretrizes claras para a inclusdo, sua materializagao no cotidiano
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escolar exige um compromisso continuo da gestdo publica, garantindo que a diversidade seja
respeitada e que o ambiente escolar ofereca condi¢des de acesso, participacao e aprendizagem
para todos os estudantes. Nesse sentido, para analisar como esses principios t€ém sido
concretizados no contexto da politica educacional local, torna-se relevante apresentar
brevemente a estrutura da RMEF, situando as bases organizacionais e institucionais sobre as
quais a politica de inclusdo vem sendo implementada.

A RMEF, em 2024, registrou 237.751 alunos matriculados, conforme os dados do
Censo Escolar. Esse quantitativo coloca o municipio como a quarta maior rede de ensino do
pais em nimero de matriculas, ficando atras apenas das cidades de Sao Paulo, Rio de Janeiro e
Manaus, capitais que, além de apresentarem populagdes mais numerosas, possuem estruturas
administrativas mais complexas e maior concentracdo de recursos financeiros, fatores que
influenciam diretamente a dimensao e a organizagao de seus sistemas educacionais. A seguir o

grafico mostra a série histdrica de evolugdo da matricula.

Grafico 2 - Série Historica da Matricula
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Fonte: Grafico elaborado pela SME - Dados do censo escolar - Inep (2024).

Ao longo da ultima década, tem-se observado uma trajetoria de crescimento gradual
ao longo da ultima década, tem-se observado uma trajetéria de crescimento gradual nas
matriculas da RMEEF, refletindo a ampliagdo do acesso a escola publica, conforme evidenciado
no grafico apresentado, esse aumento acompanha um esfor¢o institucional de consolidar a
educacdo como direito social, em um contexto de desigualdades socioecondmicas histdricas,
como as que caracterizam a capital cearense. Nesse sentido, torna-se necessario considerar, para
além dos dados quantitativos, as condi¢gdes pedagogicas e estruturais da organizagdo da rede,

uma vez que tais elementos influenciam nas possibilidades de construcdo de praticas
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educacionais equitativas e inclusivas. Com base nesse panorama, a seguir sera apresentada a
composi¢ao do parque escolar que estrutura a oferta educacional no municipio de Fortaleza.

A Rede estudada, em 2014 era composta por 625 unidades escolares, responsaveis
pela oferta da educacgdo infantil e do ensino fundamental, etapas sob responsabilidade direta
dos municipios conforme estabelece a legislacdo educacional brasileira. Desse total, 312
unidades ofertam o ensino fundamental, enquanto 185 Centros de Educacao Infantil - CEI e
112 creches parceiras compoem a rede de atendimento a primeira infancia. Essa configuragao
expressa a amplitude da infraestrutura educacional do municipio e impde desafios as gestdes
escolares.

A gestdo das escolas publicas de Fortaleza tem sido guiada por um discurso de
valorizacdo da participagdo coletiva e da transparéncia nas decisdes pedagodgicas e
administrativas, orientadas pelo principio da gestdo democratica e participativa, conforme
preconizado na LDB de 1996. O Memorial de Gestdo da Rede Municipal de Educacdo de
Fortaleza (2013-2024) ®apresenta a gestdo democratica como um dos pilares estruturantes da
politica educacional local, articulando agdes que visam promover o envolvimento da
comunidade escolar e o fortalecimento da autonomia das unidades de ensino. Nesse contexto,
a participacao efetiva dos diferentes segmentos escolares aparece como condi¢do necessaria
para o desenvolvimento de praticas mais comprometidas com a equidade e a qualidade social
da educagdo. Tal compreensdo esta em conformidade com a perspectiva de José Carlos Libanio,
para quem

A gestdao democratica da escola implica a participacdo efetiva de todos os segmentos

da comunidade escolar na defini¢do ¢ execugdo de suas propostas pedagodgicas,
administrativas ¢ financeiras, visando a constru¢do de uma escola publica de

qualidade social (Libaneo, 2001, p. 38).

A consolidagdo desse principio no ambito legal do municipio de Fortaleza esta
expressa na Lei Complementar n° 169, de 12 de setembro de 2014, que institui diretrizes para
a gestdo democratica da escola publica. De acordo com o artigo 1°, a gestdo deve assegurar,
entre outros aspectos, a participagdo da comunidade por meio de Orgdos colegiados, a
autonomia das unidades escolares nos campos pedagogico, administrativo e financeiro, a
transparéncia dos processos de gestdo, a valoriza¢ao dos profissionais da educagdo e a escolha

dos gestores escolares por meio de selecdo publica com ampla publicidade.

8 O Memorial de Gestdo da RMEF, intitulado “Uma politica pela redugdo das desigualdades e promogdo da
equidade: Fortaleza 2013-2024” ¢ um documento que apresenta uma série historica com a avaliagdo das acdes
implementadas nos ultimos 10 anos na RMEF (Fortaleza, 2024).
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No que se refere a selecdo de profissionais para cargos de gestdo escolar, a SME
passou a adotar, a partir de 2013, processos seletivos publicos baseados em critérios
meritocraticos, com o objetivo de garantir maior transparéncia e qualificagdo técnica na
conducao das unidades escolares. A partir de processos seletivos compdem bancos de gestores
escolares para os cargos de diretor, coordenador pedagdgico e secretario escolar. Segundo o
Memorial de Gestdo da Rede Municipal de Educacdo de Fortaleza (2013-2024), os critérios
utilizados nas selecoes incluem formagao académica minima de nivel superior, experiéncia no
magistério e avaliagdo de competéncias técnicas, pedagogicas e administrativas (Fortaleza,
2024). Essa politica ¢ apresentada como um avancgo frente a praticas anteriores baseadas em
indicagdes politicas, ao reforcar a profissionalizagdo da gestdo escolar e promover maior
coeréncia entre as exigéncias do cargo e o perfil dos selecionados.

Contudo, a consolidacdo da gestdo democratica nas escolas publicas requer o
fortalecimento de mecanismos de participacao da comunidade. A elei¢do direta de gestores, por
exemplo, tem sido reconhecida como uma estratégia mais alinhada a esses principios, por
favorecer o exercicio da cidadania e o pertencimento coletivo. Nesse sentido, a gestdo
municipal ainda precisa avancar visando ampliar os espacos de escolha compartilhada e com
responsabilidade nas decisdes escolares.

Dando continuidade, ainda, sobre a constituigdo do quadro de profissionais que
integram essa ampla rede, € oportuno reconhecer que as professoras sao a base que sustenta
cotidianamente o direito a educagdo no chdo de cada sala de aula regular e de cada SRM. A
RMEF ¢ composta por professoras efetivas e substitutas, o que reflete, por um lado, a politica
de provimento por meio de concursos publicos e, por outro, a estratégia recorrente de suprir
demandas emergenciais mediante contratagdes temporarias. Essa composicdo demonstra a
forma como a gestdo municipal vem operando para assegurar a presenca de profissionais nas
unidades escolares. Contudo, ¢ necessario reconhecer que garantir a continuidade do processo
de ensino-aprendizagem, mesmo diante de licengas, afastamentos ou vacancias, ndo deve ser
compreendido como um esfor¢o, mas como uma obrigagdo inerente a gestdo publica da
educacao.

De acordo com dados da COGEP/SME, ao final de 2024, estavam lotadas nas
unidades escolares da rede cerca de 3.168 professoras selecionadas por meio de edital publico
com aplicacdo de prova, para ocuparem temporariamente o exercicio da docéncia. As
contratacdes de professoras substitutas, embora amparadas por processos seletivos que buscam
garantir critérios minimos de qualificacdo, revelam uma dindmica de trabalho marcada pela

instabilidade e pela rotatividade, que pode comprometer a continuidade pedagodgica,
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especialmente em contextos que exigem vinculos duradouros e planejamento integrado entre
os profissionais da escola. Essa forma de provimento, ainda que necessaria em situagdes
emergenciais, expoe limites estruturais na politica de pessoal e refor¢a a importancia de ampliar
o numero de vagas efetivas como medida de fortalecimento da qualidade educacional.

Quanto ao quadro de professoras efetivas, dados da COGEP/SME conduzem a
compreensdo que, ao final de 2024, a RMEF contava com 9.513 docentes com vinculo estavel,
compondo o grupo de profissionais do magistério da rede. A presencga de servidoras efetivas
configura-se como pilar estruturante de uma politica educacional orientada pela continuidade
pedagogica, pelo compromisso institucional e pela valorizagdo profissional. Nesse sentido, o
Plano de Cargos, Carreiras e Salarios (PCCS) constitui-se como o principal instrumento de
garantia de direitos dessa categoria, estabelecendo diretrizes para a progressdo funcional, a
remunerac¢do e o reconhecimento das trajetorias formativas das docentes. A seguir, apresenta-
se um panorama da distribuicdo dessas professoras por niveis de formacdo, como forma de
evidenciar a qualificacdo do corpo docente da rede.

Os dados apresentados no grafico 3 evidenciam um elevado nivel de escolarizagdo
entre as professoras efetivas da RMEF, indicando que 99% desse grupo possui formagdo em
nivel superior, conforme exigéncia legal para o exercicio da docéncia na educacdo basica.
Destaca-se ainda que 87,3% desses profissionais sdo poOs-graduadas, com titulos de
especializacdo, mestrado ou doutorado, sendo que quase 14% alcancaram os mais altos graus
da formacao académica (mestrado e doutorado). Esses indicadores apontam para a presenca de
um corpo docente qualificado, o que reforca o potencial da rede para desenvolver praticas
pedagdgicas fundamentadas em saberes cientificos, sustentadas por processos formativos
continuos e pela capacidade de mobilizar conhecimentos tedricos em diferentes contextos

escolares.

Grafico 3 - Distribuigdo de professoras efetivas por niveis de formagdo - 2024
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Fonte: Elaborado pela autora com base nos dados da COGEP/SME, 2024.

Até aqui, foram delineados aspectos que permitem compreender a configuracio
atual da RMEF, com énfase em sua estrutura organizacional, no volume de matriculas, na
composicdo do parque escolar e nos principios que orientam sua gestdo. Esses elementos
constituem o pano de fundo necessario para que se possa retornar ao eixo central desta
investigacdo: compreender de que maneira as SRMs tém contribuido para a consolidagdo da
Politica de Educagao Inclusiva no ambito municipal. A partir deste ponto, o texto se volta a
realidade em que a politica avaliada se desenha cotidianamente, atravessada por condi¢des
especificas de organizacao da rede, praticas escolares e dinamicas institucionais.

A RMEF configura-se como um campo fértil, porém desafiador, para a avaliagao
da implementacdo das SRMs, dadas as dimensdes de sua estrutura e a expressiva demanda por
servicos de educagdo especial. No ano da realizagdo dessa pesquisa na escola escolhida para
estudo de caso (Escola Municipal Marieta Cals) o Censo 2024, registrou na rede 123.367
matriculas de estudantes PAEE, o que posiciona Fortaleza como a terceira capital brasileira e a
primeira das regides Norte e Nordeste em niimero de matriculas na educagdo inclusiva. Esse
dado representando o atendimento, embora expressivo, ndo deve ser tomado como sindnimo de
inclusdo. A ampliagcdo do acesso, ainda que relevante, precisa ser acompanhada para de fato
ocorrer condi¢des reais de participacao, aprendizagem e desenvolvimento.

Os estudantes PAEE representam aproximadamente 9,06% do total de 237.751
alunos matriculados na rede municipal de ensino no ano letivo de 2024, torna-se visivel nao
apenas a proporc¢ado significativa desse publico, mas a necessidade de reconhecer que cada
numero desse percentual representa uma crianca ou adolescente com trajetdrias singulares,
necessidades especificas e direitos inalienaveis. Por tras desses numeros, estdo sujeitos com

historias, familias, expectativas e vivéncias que ndo devem ser reduzidas a regras
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administrativas ou indicadores de desempenho. Esse contingente expressivo convida a uma
reflexdo mais profunda sobre as responsabilidades do poder publico municipal e da comunidade
escolar na construcdo de um sistema educacional inclusivo e equitativo, que ndo apenas
assegura matricula, mas acolha, escute e valorize a diversidade acreditando na possibilidade de
aprendizagem.
Conforme discutido anteriormente, a presenca de 9,06% de estudantes PAEE na
RMEF nao ¢ apenas um dado estatistico, mas representa a pluralidade de experiéncias e modos
de aprender que interpelam a escola publica neste municipio. Essa composi¢do convida a
repensar os sentidos da inclusdo escolar, ao implicar a necessidade de que a escola reconheca a
singularidade de cada estudante e se disponha a construir respostas educativas que dialoguem
com seus modos proprios de aprender e de estar no mundo. A presenca dessa diversidade
interroga cotidianamente as estruturas escolares, demandando praticas pedagdgicas
responsivas, processos formativos sensiveis e politicas institucionais capazes de sustentar o
direito de todos a participagdo e a aprendizagem. No livro O que ¢ deficiéncia, Diniz (2007)
afirma:
A deficiéncia, como estilo de vida, significa que ser deficiente ndo ¢ um problema e,
sim, uma das inumeras formas de estar no mundo. Ter alguma deficiéncia
manifestada no corpo fisico ou mental, longe daquilo que chamamos de padrio, ¢ a
expressdo de uma forma propria de estar presente no mundo. Portanto, a desigualdade

so se manifesta em uma sociedade insensivel & diversidade de estilos de vida (Diniz,
2007, p. 8-9).

A reflexdo proposta pela autora € pertinente para ser feita nos contextos escolares,
pois rompe com as concep¢des hegemodnicas que restringem a deficiéncia a uma condigao
médica ou biologica, deslocando o foco da limitagdo individual para os contextos sociais que
produzem exclusdo. Considerar a deficiéncia como estilo de vida implica compreender que a
equidade educacional passa pelo reconhecimento das multiplas formas de existéncia e ndo pela
tentativa de normaliza-las. Nesse sentido, uma politica publica inclusiva precisa ser capaz de
articular estratégias que acolham essa diversidade sem categoriza-las, e que sustentem o
cotidiano escolar com recursos humanos, pedagogicos e estruturais adequados.

A fim de aprofundar a compreensao sobre a composi¢ao do PAEE na RMEF, sera
apresentado, a seguir, um grafico que apresenta a distribuicdo dos estudantes por tipo de
deficiéncia declarada. Essa visualizagdo permite observar a pluralidade que integram o
cotidiano escolar e reforca a necessidade de politicas educacionais que reconhegam, em sua

formulacao e implementacao, as especificidades de cada grupo. Mais do que numeros, os dados
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expressam presengas concretas que desafiam a escola a assumir a diversidade como fundamento
de suas praticas pedagogicas e institucionais.

A leitura do grafico 4 que apresenta a distribuicao dos estudantes PAEE por tipo de
deficiéncia na RMEF convida a uma reflexdo que vai além da dimensao quantitativa. Cada uma
das deficiéncias representadas traduz modos distintos de existir, de se relacionar com o
conhecimento e de interagir com o mundo escolar. A expressiva presenga de estudantes com
Transtorno do Espectro Autista e Deficiéncia Intelectual, por exemplo, ndo deve ser
interpretada como uma predominancia estatistica, mas como um indicativo para que a politica
municipal de educacdo inclusiva invista em formagdes continuadas dos profissionais voltadas
as especificidades desses estudantes, assegure recursos pedagogicos acessiveis e fomente agdes
intersetoriais que viabilizem atendimentos multiprofissionais, de modo a ampliar as condi¢des

de aprendizagem e participacdo no cotidiano escolar.

Grafico 4 - Composicdo do Publico-Alvo do AEE por Tipo de Deficiéncia — 2024

Transtomo do Espectro Autista _ 16.671
Deficiénciaintelectual [N 570
DeficiénciaFisica [ 738
Deficiéncia Auditiva | 133
Deficiencia Mdltipla | 128
Baixa Visao | 108
Surdez | 69
Cegueira | 25
Altas Habilidades e Superdotagdo | 7

a 4000 000 12000 16000
Fonte: Elaborado pela autora.

Do mesmo modo, as deficiéncias com menor representatividade numérica, como a
cegueira ou as altas habilidades/superdotacdo, ndo devem ser invisibilizadas, o que implica para
a rede municipal o compromisso com praticas pedagdgicas diversificadas, acessibilidade na
infraestrutura do parque escolar e profissionais de apoio. Nesse cendrio, a diversidade expressa
nesse conjunto de presencas interpela cotidianamente as politicas publicas educacionais e as
escolas, desafiando-as a romper com logicas padronizadoras, a reconhecer a diferenga como

valor constitutivo da justica social e a construir estratégias que sejam, de fato, sensiveis as
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subjetividades e comprometidas com a garantia de condi¢des materiais, fisicas e humanas que
assegurem a participagdo e a aprendizagem de todos.

A medida que esse cendrio se configura, é importante ainda considerar que os
desafios da inclusdo educacional se manifestam de forma distinta nos diferentes territorios da
cidade. Nesse sentido, a leitura dos dados desagregados por regionalizagdo administrativa pode
contribuir para compreender como se distribuem os estudantes PAEE no territdrio municipal.
Para isso, ¢ necessario compreender a forma como a rede esta organizada espacial e
administrativamente.

A estrutura da educacdo municipal esta dividida em seis Distritos de Educacao, que
tém a fungdo de descentralizar a gestdo e acompanhar as unidades escolares. Cada distrito
responde por um conjunto de escolas dentro de uma regido especifica da cidade, oferecendo
suporte pedagdgico e administrativo e atuando na implementacdo das politicas educacionais.
Essa organizacdo foi planejada visando um acompanhamento mais proximo das escolas,
considerando as particularidades de cada territério.

Dito isso, a tabela 1 a seguir apresenta a composicdo do PAEE por tipo de
deficiéncia, organizada segundo os seis Distritos de Educacdo da RMEF, com base nos dados

de 2024.

Tabela 1 — Composic¢do de matriculas de alunos com deficiéncia nos distritos de Educagdo de Fortaleza no ano de
2024

DISTRITO DE NUMERO DE NUMERO DE MATRICULAS PERCENTUAL
EDUCACAO MATRICULA REAL  DE ALUNOS COM

DEFICIENCIA
DISTRITO 1 32.873 3.640 11,07
DISTRITO 2 25.596 1.990 7,77
DISTRITO 3 38.452 3.807 9,90
DISTRITO 4 42.271 4.144 9,80
DISTRITO 5 53.165 4.259 8,01
DISTRITO 6 43.298 3.703 8,55
TOTAL 235.655 21.543 9,14

Fonte: SME, 2024.
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Com o intuito de ampliar a inteligibilidade dos dados apresentados na tabela
anterior, apresentamos, a seguir, um mapa (Figura 1) com a distribuicdo percentual de
estudantes PAEE por distrito educacional. A visualizagdo cartografica complementa a leitura
numérica ao permitir a identificagdo espacial da presenca desses estudantes nos diferentes
territorios da cidade. Enquanto a tabela 1 fornece uma visdo analitica e comparativa, baseada
em numeros absolutos e percentuais, o mapa favorece a apreensdo imediata das desigualdades
territoriais, evidenciando a forma como os estudantes se distribuem na malha urbana.

Figura 1 - Mapa com distribui¢do percentual de estudantes publico-alvo do AEE por
distrito educacional em Fortaleza

Fonte: Adaptado de Fortaleza em Mapas.

A avaliagdo conjunta da tabela e do mapa que apresenta o nimero de matriculas
totais e de estudantes com deficiéncia por Distrito de Educacdo da RMEF, os dados de 2024,
revelam variagcdes na distribui¢do percentual do PAEE. O Distrito 1 apresenta o maior
percentual de estudantes com deficiéncia em relacdo ao total de matriculas (11,07%), enquanto
o Distrito 2 registra o menor (7,77%). Os demais distritos oscilam entre 8,01% (Distrito 5) e
9,90% (Distrito 3), resultando em uma média geral de 9,14% na rede. Ao complementar os

dados numéricos com a visualizacdo espacial proporcionada pelo mapa, torna-se possivel
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identificar de forma mais imediata os contrastes territoriais e localizar geograficamente as areas
com maiores ou menores concentragoes relativas de estudantes com deficiéncia.

Esse panorama indica que, embora o numero absoluto de estudantes com
deficiéncia seja significativo em todos os distritos, sua propor¢do em relacdo ao total de
matriculas varia. Tais disparidades podem refletir diferencas no acesso ao diagndstico, na
organizacdo das redes de apoio intersetorial educagdo, saude e assisténcia, bem como nas
praticas de identificacdo e registro institucional adotadas pelas unidades escolares em cada
territorio. Ademais, € preciso considerar que distritos com maior nimero absoluto de estudantes
matriculados, como o Distrito 5, tendem a apresentar percentuais proporcionalmente menores,
0 que nao necessariamente implica em menor demanda por politicas inclusivas e permite
vislumbrar investigagdes mais aprofundadas posteriormente.

Na RMEF, o reconhecimento institucional do estudante como aluno com
deficiéncia, para fins de registro no Sistema de Gestdo Educacional (SGE), ocorre a partir de
um fluxo administrativo que tem inicio com a apresentacdo do laudo médico pela familia a
secretaria da escola ou em caso de alunos que ainda estdo em investigagdo médica a elaboragao
do relatério do aluno pela professora. Apods o recebimento de um desses documentos, a
secretaria escolar € responsavel por encaminha-lo, via e-mail, a CEDIN do distrito de educagao
ao qual a unidade esta vinculada.

Cabe a CEDIN realizar a inser¢ao dos dados no SGE, formalizando o cadastro do
estudante como PAEE. Tal procedimento, atribui a secretéria escolar a incumbéncia de conduzir
mais um procedimento burocratico, em meio a uma rotina ja marcada por multiplas exigéncias
administrativas. Vale destacar que, embora as profissionais tenham acesso ao SGE, ndo lhes ¢
permitido efetuar diretamente essa inser¢ao, o que contribui para a morosidade do processo e
limita a autonomia da unidade escolar. Tal conjuntura demonstra descompassos entre os
processos formais de gestdo e as condigdes reais de trabalho nas escolas, suscitando a
necessidade de revisao dos fluxos institucionais para que estejam mais alinhados aos principios
da gestao democratica que ¢ um dos principios que guia a gestao escolar nessa rede.

Compreendidos os fundamentos e o contexto institucional da politica de inclusdo
em Fortaleza, o texto avanga, a seguir, para a avaliacdo das especificidades da politica de
inclusdo no contexto empirico desta pesquisa. Enquanto signataria das diretrizes nacionais
voltadas a educagdo inclusiva, Fortaleza tem desenvolvido iniciativas com o objetivo de ampliar
0 acesso, como ja apresentado nos dados de matricula, assegurar a permanéncia e a
aprendizagem dos estudantes PAEE, articulando, acdes pedagogicas e administrativas a

promocao da diversidade e a superagdo de barreiras no cotidiano escolar.
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Em 2024, ano da realizagdo desta pesquisa, o sistema municipal contava com 312
escolas e 311 SRMs em funcionamento, numero que expressa uma cobertura quase total das
unidades escolares com esse tipo de estrutura pedagogica especializada. Dentre as SRMs ativas,
61 sdao oriundas da tipificagdo do Ministério da Educagcdo (MEC), enquanto 247 foram
instituidas por iniciativa da Prefeitura Municipal de Fortaleza (PMF). No mesmo ano, estavam
lotadas nas SRMs 415 professoras, sendo 309 com vinculo efetivo e 98 atuando como
substitutas. O ingresso nesse espago ocorre por meio de processo seletivo simplificado realizado
pelas CEDIN dos Distritos de Educagao.

Ainda que os vinculos contratuais apresentem variagdes, apds aprovadas no
processo seletivo simplificado, as atribuicdes desses docentes sdo as mesmas ¢ envolvem
atividades pedagogicas e intersetoriais pertinentes a oferta do AEE nas SRM. De acordo com
as Orientagdes para profissionais da Educacao Inclusiva da Rede Municipal (Fortaleza, 2024),

cabe as professoras da SRM:

a) Realizar a entrevista com a familia, a avaliagdo diagnoéstica e o estudo de caso
do estudante;

b) Elaborar, executar e avaliar o Plano de AEE do estudante, contemplando:

* A identificagdo de suas habilidades e necessidades educacionais especificas;

* A definigdo e a organizag@o das estratégias, servigos e recursos pedagdgicos e
de acessibilidade;

* O tipo de atendimento, conforme as necessidades educacionais especificas dos
estudantes;

* O cronograma do atendimento, individual ou em pequenos grupos, e a carga
horaria;

¢) Programar, acompanhar e avaliar a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagdgicos e de acessibilidade no AEE, na sala de aula comum e nos
demais ambientes da escola;

d) Produzir recursos e materiais pedagdgicos ¢ de acessibilidade, considerando
as necessidades educacionais especificas dos estudantes e os desafios que estes
vivenciam no ensino comum, a partir dos objetivos e das atividades propostas no
curriculo;

e) Estabelecer a articulagdo com os professores(as) da sala de aula comum e com
os demais profissionais da escola, visando a disponibilizacdo dos servigos e
recursos e o desenvolvimento de atividades para a participacdo e a aprendizagem
dos estudantes nas atividades escolares, bem como as parcerias com as areas
intersetoriais;

f) Orientar os demais professores(as) e as familias sobre os recursos pedagdgicos
e de acessibilidade utilizados pelos estudantes de forma a ampliar suas

habilidades, promovendo sua autonomia e participagao;
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g) Desenvolver atividades proprias do AEE, de acordo com as necessidades
educacionais especificas dos estudantes: ensino da Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) para estudantes com surdez; ensino da Lingua Portuguesa escrita para
estudantes com surdez; ensino da Comunica¢do Aumentativa e Alternativa
(CAA); ensino do sistema Braille, do uso do soroban e das técnicas para a
orientacdo e mobilidade para estudantes cegos; ensino da informatica acessivel e
do uso dos recursos de Tecnologia Assistiva (TA); ensino de atividades de vida
autéonoma e social; orientagdo de atividades de enriquecimento curricular para as
altas habilidades ou superdotacdo; e promocdo de atividades para o
desenvolvimento das fun¢des mentais superiores;

h) Planejar as atividades proprias do AEE as sextas-feiras, participar de reunides

e formagoes solicitadas pela SME/Distritos.

A pluralidade e a natureza multifacetada apresentadas nas atribuicdes das
professoras de SRMs revelam a abrangéncia do AEE, que exige ndo apenas competéncias
técnico-pedagodgicas especificas, mas também escuta sensivel, atengdo as singularidades dos
estudantes e capacidade de articulagdo com diferentes atores escolares e intersetoriais. Ao
envolver desde a avaliacdo diagnostica até a producdo de recursos acessiveis e o
acompanhamento das praticas na sala de aula regular, esse conjunto de responsabilidades
extrapola o atendimento ao aluno com deficiéncia, posicionando, em alguns casos, essas
docentes como mediadoras na construgdo de percursos escolares mais acessiveis € responsivos
a diversidade.

Considerando o amplo escopo das atribui¢des das professoras que atuam nas SRMs
da RMEF, aliado ao aumento significativo das matriculas de estudantes PAEE, observa-se uma
disparidade entre as exigéncias da politica de educacdo inclusiva e os recursos humanos
efetivamente disponibilizados para sua implementagdo. A lotagdo de apenas uma docente por
turno em cada unidade escolar constitui uma questdo nodal a ser observada pelos agentes
publicos responsaveis pela formulagdo e gestdo da politica educacional municipal, sobretudo
em escolas que concentram um numero elevado de estudantes com deficiéncia.

Essa limitacdo estrutural da politica compromete a consolidacdo de praticas
colaborativas com os docentes da sala regular, que conforme denota Pavao; Pavao (2024), a
colaboracdo entre os profissionais do AEE e os docentes do ensino regular se constitui como
elemento estruturante para a efetivagdo de praticas inclusivas, possibilitando o
compartilhamento de saberes e o fortalecimento das agdes pedagdgicas voltadas a diversidade,
bem como dificulta a elaboracdo de recursos pedagogicos e de acessibilidade, além de restringir

o tempo destinado ao planejamento das agdes de atendimento especializado.
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Como consequéncia, as professoras responsaveis pelo AEE passam a concentrar
uma quantidade de atendimentos que excede os limites pedagogicos adequados, o que pode
comprometer a qualidade e a intencionalidade das intervengdes pedagogicas desenvolvidas nas
SRMs. Esse cenario reforga o apontamento ja realizado sobre a necessidade de revisao dos
critérios de lotagdo e do provimento de recursos humanos, para que as condigdes de
acompanhamento pedagogico, participacdo nas atividades escolares e formagao das professoras
do AEE possam ser asseguradas de forma equitativa e contextualizada.

As diretrizes da formagao continuada estabelecidas pela Base Nacional Comum
para a Formagao Continuada de Professores da Educagdo Basica definem que “a Formacgao
Continuada de Professores da Educagao Basica ¢ entendida como componente essencial da sua
profissionaliza¢do™ (Brasil, 2020, Art. 4°). Alinhada a esse entendimento, a SME Fortaleza
desenvolve a¢des formativas voltadas aos docentes do AEE com base em um diagnoéstico prévio
dos temas sugeridos pelos docentes. Conforme as orientagdes pedagoégicas da rede, esse
levantamento dos conteudos estudados constitui uma etapa estratégica para o planejamento da
formagdo, possibilitando a definicdo de objetivos, conteudos e metodologias que dialoguem
com os contextos escolares ¢ as demandas reais desses profissionais.

Entretanto, para além da organizagdo técnica das agdes formativas, é fundamental
compreender que a formagdo docente para atuar no AEE envolve dimensdes mais amplas e
complexas, que atravessam as experiéncias, os saberes e as relacdes estabelecidas na pratica
cotidiana. A qualificagdo docente para o exercicio no AEE demanda ser abordada de forma
ampliada, ultrapassando os limites de uma formagdo estritamente técnica, e incorporando
também as dimensdes politicas, culturais e sociais que atravessam a pratica pedagdgica nesse
campo.

Para Tardif (2024) o saber dos professores nao ¢ algo que flutua no espaco, € o
saber deles e esta relacionado com a pessoa, com a identidade, com a experiéncia de vida e com
a historia profissional, com a relacdo com os alunos e com os demais atores escolares. A
perspectiva do autor mostra-se particularmente pertinente a formacgao de professores do AEE,
ao evidenciar que seus saberes sdo atravessados por dimensdes politicas, culturais e sociais que
se constituem na pratica pedagdgica cotidiana.

Na RMEF, a formacao continuada ofertada pela rede para as professoras que atuam
no AEE vem sendo estruturada como um processo formativo permanente, realizado por meio
de encontros mensais em polos localizados nos Distritos de Educacdo. Essa dindmica busca
articular os conteudos as demandas identificadas pelas proprias docentes, favorecendo acgdes

mais contextualizadas e alinhadas aos desafios enfrentados nas praticas cotidianas. Em 2024,
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além das formacdes mensais, teve mais uma a¢ao formativa, o Projeto Vincular, desenvolvido
em parceria entre a SME e o Instituto da Primeira Infancia (IPREDE).

A formacgao continuada desenvolvida no &mbito do Projeto Vincular teve sua carga
horaria organizada em trés modalidades complementares: encontros presenciais, atividades em
formato a distancia (EaD) e agdes formativas realizadas no proprio contexto da escola,
totalizando uma carga horaria de 180 horas. Essa proposta teve como propdsito promover a
reflexdo e o aprimoramento das praticas pedagogicas inclusivas, assegurando maior coeréncia
entre a formagao e os desafios cotidianos enfrentados pelos professores do AEE. Entre os temas
abordados destacaram-se: gestdo da sala de aula inclusiva e a constituicdo de praticas
pedagogicas no AEE; abordagem geral sobre deficiéncias, Transtorno do Espectro Autista
(TEA) e Altas Habilidades/Superdotacdo; estratégias de regulacdo comportamental voltadas a
estudantes da educacdo infantil e do ensino fundamental com TEA; além da avaliacao dos
desafios e das possibilidades relacionados ao atendimento das diferentes habilidades e estilos
de aprendizagem de criangas e estudantes com e sem deficiéncia.

Apesar de reconhecer o potencial formativo do Projeto Vincular, Girdo (2025)
observou que a proposta ainda apresenta fragilidades quanto a articulagdo entre teoria e pratica,
apontando que as formagdes “carecem de maior aprofundamento metodoldgico e de uma
relagdo mais direta com os desafios enfrentados pelos professores em sala de aula”, o que limita
o alcance da politica de formagdo continuada e refor¢a a necessidade de estratégias formativas
mais contextualizadas (Girdo, 2025, p. 104).

Esse conjunto de a¢des formativas, revela movimentos da rede municipal em
direcdo ao fortalecimento de praticas pedagogicas que dialoguem com a diversidade e com os
contextos concretos das unidades escolares. No entanto, ao considerar as complexidades que
atravessam o trabalho desenvolvido nas SRM, torna-se importante conhecer os demais
profissionais que compdem o contexto do AEE e que desempenham fun¢des complementares
as das professoras das SRM. Nesse sentido, a atuacdo das assistentes de inclusdo e dos
profissionais de apoio configura-se como elemento constitutivo para a consolidagdo de praticas
inclusivas e para o fortalecimento das condi¢des de participagdo e aprendizagem dos estudantes.

No ano da realizag¢do da pesquisa na escola Marieta Cals, em 2024, a RMEF contava
com 714 profissionais de apoio e 1.260 assistentes de inclusao atuando diariamente junto aos
estudantes PAEE. A profissional de apoio escolar, conforme previsto na Lei n® 13.146/2015,
tem como funcao, auxiliar estudantes com deficiéncia e Transtorno do Espectro Autista (TEA)
em atividades relacionadas a alimentagdo, higiene e locomogdo, sendo contratado na rede

municipal por meio de empresas terceirizadas. Em caso de necessidade comprovada para a
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contratacdo do profissional de apoio escolar, o documento orientador da rede define que a
unidade de ensino siga um fluxo que, apos a matricula do estudante, segue com a observacao
de sua rotina escolar; solicitacdo de visita técnica ao Distrito de Educacgao; elaboragao de
parecer técnico; e envio da solicitagdo de contratagdo a SME para avaliagdo e providéncias
(Fortaleza, 2024). Apos esse tramite burocratico a profissional é contratada e chega até¢ a
unidade escolar.

J4 as assistentes de inclusdo, sao profissionais selecionadas pela propria escola, no
ambito da comunidade em que esté inserida, e atua em carater voluntario, recebendo uma bolsa
como forma de ressarcimento pelo servigo prestado. Conforme previsto nas Orientagdes
Pedagogicas para a Educacgao Inclusiva e Diversidade 2024, entre as atribuigdes da assistente
de inclusdo estdo: colaborar no atendimento as necessidades especificas dos estudantes com
deficiéncia em atividades relacionadas a higiene, alimentag¢do, locomoc¢do e comunicagdo;
apoiar a escola na garantia da participa¢do desses estudantes nos diferentes ambientes de
aprendizagem; identificar situacdes de infrequéncia ou possivel abandono no AEE; atuar de
forma articulada com os professores do AEE, docentes da sala comum, gestores escolares e
outros profissionais no fortalecimento das agdes inclusivas; além de cumprir suas fungdes com
responsabilidade, pontualidade e assiduidade, em consondncia com as diretrizes e
especificidades da funcdo (Fortaleza, 2024).

Entre 2022 e 2024, observa-se um crescimento expressivo no numero desses
profissionais: enquanto em 2022 a rede contava com 519 profissionais de apoio e 569
assistentes de inclusdo, em 2024 conforme j4 mencionado, esse nimero passou para 1.116
profissionais de apoio e 1.183 assistentes de inclusao, segundo dados da SME. Esse aumento
reflete medidas adotadas pela rede municipal para responder as demandas crescentes de apoio
no cotidiano escolar.

Para Almeida, Siems-Marcondes e Boer (2014) e retomada por Lopes e Mendes
(2021) o profissional de apoio tem uma atuagdo recente, o que explica a variedade de
denominacdes atribuidas a essa fun¢do nas escolas, como cuidador, para profissional, mediador,
monitor, estagidrio e profissional de apoio (Lopes; Mendes, 2021, p. 3). Portanto, a fungdo
carece de maior regulamentacdo e uniformidade nos sistemas educacionais brasileiros. Essa
multiplicidade de designacdes pode gerar fragilidades na delimitacdo das atribuigdes € nos
processos formativos destinados a essas profissionais, dificultando o alinhamento entre as
praticas cotidianas e as concepgdes de educacdo inclusiva preconizadas nas politicas publicas.

No caso de Fortaleza, embora as Orientacdes Pedagogicas para a Educagdo

Inclusiva e Diversidade (2024) explicitem as fungdes atribuidas as assistentes de inclusdo e as
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profissionais de apoio escolar, ainda se identificam fragilidades no que tange aos critérios de
selecdo, aos vinculos empregaticios e a oferta de formagao continuada.

A auséncia de uma normatiza¢ao mais consistente acerca desses aspectos contribui
para a manutencao de praticas que, muitas vezes, desarticulam o trabalho desses profissionais
do projeto politico-pedagogico das escolas e das diretrizes da politica municipal de inclusdo. O
carater precario dos vinculos seja pela terceirizagdo no caso do apoio escolar, seja pela natureza
voluntéria, ainda que com bolsa, no caso das assistentes de inclusao, refor¢a a necessidade de
debates e acdes mais efetivas no sentido da valorizagao, regulamentagdo e formacao qualificada
desses profissionais, de modo a potencializar suas contribuigdes para o fortalecimento das
praticas inclusivas no cotidiano escolar.

Conforme fundamenta Lopes (2018), a auséncia de esclarecimentos legais tem
levado municipios e estados a atribuirem funcdes e a exigirem perfis de profissionais de forma
autonoma, resultando em uma pluralidade na identidade e na fung¢do do profissional de apoio a
inclusdo escolar (Lopes; Mendes, 2021, p. 5). Embora as fungdes das assistentes de inclusdo e
das profissionais de apoio estejam previstas nas orientacdes pedagogicas da rede, as fragilidades
nos critérios de sele¢ao, nos vinculos e na formagao continuada permanecem como entraves a
consolidacdo de praticas inclusivas articuladas ao projeto pedagdgico das escolas. A auséncia
de regulamentacao mais consistente tanto em nivel local quanto nacional acentua esses desafios,
exigindo debates e medidas que assegurem maior valorizacdo e qualificagdo desses
profissionais no contexto das politicas educacionais inclusivas.

Diante do panorama apresentado, além da auséncia da regulamenta¢do quanto as
atribuicdes de profissionais de apoio a inclusdo escolar, observou-se que a RMEF configura um
contexto marcado por complexidades e desafios no que se refere a consolidagao das politicas
de inclusdo escolar. A diversidade de sujeitos, territorios e demandas educacionais existentes
no municipio remete para a necessidade da gestdo publica de refletir continuamente sobre as
formas de formular e implementar agdes que avancem para além da ampliagdao do acesso,
buscando favorecer condigdes mais equitativas de participacao, aprendizagem e
desenvolvimento. As avaliacdes realizadas até aqui trazem a tona a importancia de aperfeigoar
as condi¢des institucionais e formativas que sustentam a educagdo inclusiva, assegurando
praticas mais equitativas e sintonizadas com os principios da gestao democratica no cotidiano
escolar.

O expressivo crescimento das matriculas de estudantes PAEE, aliado a diversidade
de profissionais envolvidos no atendimento e nas praticas inclusivas, impulsiona a revisao

constante das politicas publicas educacionais e das praticas escolares, convocando a gestao
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municipal a refletir sobre formas de formular e implementar agdes que avancem para além da
ampliacdo do acesso. Tal cenario demanda o fortalecimento de condi¢des que promovam a
participacao, a aprendizagem e o desenvolvimento em bases mais equitativas, assegurando que
o direito a educacao inclusiva se concretize no cotidiano das unidades escolares.

Diante das avaliagdes realizadas sobre a configuragdo da RMEF, suas praticas de
gestdo, a organizagdo do atendimento educacional especializado € a composi¢do do quadro de
profissionais, torna-se possivel avangar para um exame das potencialidades e limites que
caracterizam a implementagao da politica de Educagdo Especial no municipio de Fortaleza. O
préximo item deste capitulo, portanto, propde uma avaliagdo critica do processo de
implementagdo, buscando evidenciar como as diretrizes normativas, as estruturas institucionais
e as praticas pedagogicas tém se articulado no cotidiano escolar, e em que medida tém
contribuido para a efetivacao de uma educagao inclusiva orientada pelos principios da equidade

e da justica social.

4.2.3 Analise critica da implementagdo da politica de Educacgdo Inclusiva em Fortaleza

Essa dissertagdao buscou discutir os avancgos, limites e possibilidades identificados
ao longo do percurso historico da implementacdo da politica de Educagdo Inclusiva em
Fortaleza. Essa avaliacdo fundamentou-se na perspectiva da avaliagdo em profundidade,
conforme proposta por Rodrigues (2008), ampliada por Gussi e Oliveira (2016), e orientou-se
por um olhar atento a complexidade das politicas publicas, recusando redugdes simplificadoras
a juizos binarios como “funciona” ou “nao funciona”. Trata-se de um esforco interpretativo que
valoriza a articulagdo entre marcos normativos, arranjos institucionais e praticas pedagogicas,
avaliados de forma extensa, detalhada e multidimensional, com o intuito de contribuir para uma
compreensdo ampla e contextualizada do fendmeno em estudo.

O processo de implementagdo da politica permitiu observar avangos institucionais
e normativos associados ao alinhamento da rede municipal as diretrizes nacionais e a
incorporacdo de especificidades locais. No campo administrativo, a criagdo da CODIN e a
publicacdo do DCRFor refletem esforcos para fortalecer a capacidade técnica, a articulagdo
intersetorial e a consolidagdo de marcos orientadores capazes de respaldar a politica no
cotidiano escolar. O crescimento de SRMs, que em 2024 alcangou praticamente todas as escolas
de ensino fundamental da rede, constitui um indicativo do compromisso institucional com a
ampliacdo da infraestrutura destinada ao AEE. No entanto, para além da expansdo numérica,

torna-se fundamental assegurar que essas salas disponham de condig¢des de infraestrutura e
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materiais adequados, incluindo recursos pedagdgicos acessiveis, equipamentos de tecnologia
assistiva e materiais didaticos que atendam as demandas especificas dos estudantes. A presenca
fisica das SRM, embora essencial, ndo garante a qualidade do atendimento prestado.

No campo formativo, registra-se o fortalecimento das a¢des voltadas as professoras
do AEE, com destaque para os encontros mensais ¢ a formagdo ministrada pelo projeto
Vincular, que procuram alinhar os contetidos das formagdes as demandas reais das escolas.
Esses processos tém incorporado tematicas centrais a educacao inclusiva, como acessibilidade
curricular, uso de tecnologia assistiva e estratégias de ensino colaborativo. Contudo, a formagao
continuada dos docentes da sala de aula regular e dos demais profissionais da escola ainda se
apresenta como um desafio, apontando a necessidade de ampliar a¢des formativas sistematicas
e articuladas que envolvam toda a equipe escolar.

Do mesmo modo, a ampliagao do quadro de profissionais de apoio e assistentes de
inclusdo, registrada entre 2022 e 2024, representa uma resposta institucional as demandas das
unidades escolares ¢ busca favorecer a participagdo dos estudantes PAEE. Entretanto, a
quantidade de profissionais ainda nao supre plenamente as necessidades, especialmente em
escolas com maior numero de estudantes com deficiéncia. Além disso, a auséncia de
regulamentacdo mais consistente acerca das funcdes e dos vinculos contratuais desses
profissionais fragiliza a continuidade do trabalho e contribui para a rotatividade nas equipes, o
que impacta a coesdo das praticas inclusivas.

Nesse contexto, persistem desafios relacionados a lotagdo de apenas uma professora
por turno nas SRMs, realidade que limita as possibilidades de atendimento individualizado e de
maior articulagdo com os docentes da sala regular, sobretudo diante do crescimento das
matriculas de estudantes PAEE. A morosidade nos fluxos administrativos, como o0s
procedimentos para cadastro no Sistema de Gestdo Educacional (SGE) e a tramita¢do para
solicitagdo de profissionais de apoio, também representa um fator que pode comprometer a
agilidade e a efetividade das acdes inclusivas, demandando revisdes nos processos para maior
alinhamento aos principios da gestao democratica e da educacdo inclusiva.

Assim, o percurso avaliado evidencia uma politica em constru¢do, marcada por
avangos no campo estrutural, normativo e formativo, mas que ainda requer o fortalecimento das
condi¢des institucionais, a revisao dos processos administrativos € o aprimoramento das
praticas pedagogicas. Tais medidas sdo fundamentais para sustentar, no cotidiano das escolas,
os compromissos assumidos no ambito das politicas publicas inclusivas e para promover a
materializa¢do do direito a educacdo inclusiva, em consonancia com os principios da equidade

e da justica social.
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4.3 O papel das SRMs em Fortaleza: uma analise a luz da pesquisa de campo

Tomando como caso exemplar uma escola da rede municipal de Fortaleza,
apresento as discussdes relativas ao ultimo objetivo especifico desta pesquisa, que foi
compreender o papel desempenhado por tais espagos, respondendo a pergunta: como se

configuram as SRM em uma escola da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza?

4.3.1 Procedimentos e instrumentos utilizados na coleta de dados

A elaboragdo dos instrumentos de coleta de dados ¢, conforme aponta Gil (1999),
uma etapa central da pesquisa, pois assegura a coeréncia entre o problema investigado e os
meios utilizados para a obtengdo de informagdes. Nesta investigagdo, recorreu-se a um conjunto
diversificado de instrumentos para avaliar a implementacdo das SRMs na RMEF: entrevistas
semiestruturadas com gestores e professoras regentes das SRMs; grupo focal com assistentes
de inclusdo; formularios eletronicos aplicados a professores da sala regular e as responsaveis
por alunos PAEE; observacdo participante, avaliagdo documental de diretrizes e registros
oficiais.

Para a realizacao da coleta de dados no ambiente escolar, foi obtido o Termo de
Autorizacao para Pesquisa Académica (TAP), expedido pela Secretaria Municipal da Educagao
de Fortaleza. Esse documento oficializa a permissdo para ingresso nas dependéncias da unidade
de ensino e estabelece diretrizes para a condugao das atividades de pesquisa, resguardando tanto
a institui¢do quanto os participantes. O TAP encontra-se reproduzido integralmente nos anexos
desta dissertacdo, compondo o registro formal do processo autorizativo.

Ainda antes do inicio da coleta, e previamente a assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), todos os participantes receberam um resumo
executivo do projeto de pesquisa, elaborado em linguagem acessivel. O material apresentava
os objetivos, a metodologia adotada e os procedimentos previstos para a coleta de dados,
garantindo que cada participante pudesse compreender plenamente o estudo antes de consentir
com sua participacdo. Essa pratica reforga o carater colaborativo da investigacdo, alinhando-se
aos principios da pesquisa participante, que, segundo Brandao (1985, p. 9), “pressupde uma
relagdo horizontal entre pesquisador e pesquisados, construida no didlogo e na coprodugao de
saberes”, assegurando que os sujeitos envolvidos tenham clareza sobre o processo € possam

contribuir de forma ativa e informada.
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Posteriormente, todos os participantes assinaram o TCLE, pelo qual foram
informados sobre os objetivos, procedimentos, riscos, beneficios e garantias éticas da pesquisa,
em conformidade com as diretrizes do Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal
do Ceara. Esse documento, devidamente assinado, encontra-se arquivado no memorial desta
investigacdo, preservando a confidencialidade e a integridade das informagdes fornecidas.

A proxima secdo apresenta a andlise dos dados compilados a partir dos formularios
respondidos pelos responsaveis por alunos com deficiéncia matriculados na escola investigada.
Essa etapa busca compreender, a partir da perspectiva das familias, de que forma as SRMs tém
contribuido para o processo de escolarizacdo e para a construgdo de praticas inclusivas no

contexto estudado.

4.3.2 Achados organizados por segmento participante na pesquisa de campo

Nesta sec¢do, sao apresentados e analisados os achados da pesquisa de campo,
organizados de acordo com os diferentes segmentos participantes. A sistematizagdo dos dados
por grupo possibilita compreender as multiplas percepcdes acerca do processo investigado,
contemplando as visdes dos responsaveis por alunos com deficiéncia, das professoras da sala
de aula regular, dos profissionais de apoio e assistentes de inclusdo, da gestdo escolar e das
professoras da Sala de Recursos Multifuncionais (SRM).

a) Percepcdes dos responsaveis por alunos com deficiéncia

A escuta das familias, enquanto parte integrante do processo avaliativo, foi
realizada por meio da aplicagdo de um questiondrio estruturado no Formulario Eletronico,
composto por questdes objetivas organizadas a partir da escala Likert. O instrumento foi
direcionado aos responsaveis por estudantes com deficiéncia matriculados na escola-caso, com
o objetivo de captar percepgdes sobre o AEE e a atuacdo da SRM da unidade de ensino. A
utilizagdo da escala Likert permitiu mensurar o grau de concordancia dos participantes em
relagdo a diferentes dimensdes da politica, como contribui¢gdes para o desenvolvimento dos
alunos, frequéncia ao AEE e didlogo escola-familia. A avaliagdo dos dados foi orientada pela
técnica de avaliagdo de contetido (Bardin, 2011; Gil, 2008; Gomes, 2007; Minayo, 2001), a
partir da categorizacao das respostas e da identifica¢do de regularidades, tensdes e contradi¢des
nos posicionamentos eXpressos.

A inclusdo dos responsaveis pelos alunos como sujeitos da pesquisa fundamenta-se
na compreensdo de que suas vivéncias cotidianas oferecem subsidios significativos para a

avaliacdo dos sentidos atribuidos a politica de educacdo inclusiva e dos obstaculos que
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atravessam sua implementacdo concreta. Essa escuta, alinhada a abordagem da Avaliagdo em

Profundidade proposta por Rodrigues (2008), amplia o campo analitico ao considerar as

multiplas vozes que interagem com a politica publica, especialmente aquelas dos sujeitos

diretamente beneficidrios em suas praticas. Tal perspectiva valoriza as interpretagdes e

experiéncias dos proprios familiares, reconhecendo-os como interlocutores legitimos no

processo de avaliagdo critica.

Nesse sentido, Souza (2025, p. 4) observa:

Na trajetoria da Educagdo Especial, observamos um distanciamento, até mesmo a
segregacdo de grande parte das pessoas com deficiéncia e com transtornos especificos,
dos processos de escolarizacdo regular em classes comuns. Apds muita luta e pressoes
das familias, das proprias pessoas com deficiéncia, de movimentos sociais e de
conciliagdes sociais, verificamos certa alteragdo. Essas pessoas passaram a ter direito
de frequentar o espago escolar, antes negado para muitos. Legalmente, passaram a ter
direitos onde antes tinham a caridade ou as boas inten¢des. No entanto, a relagdo da
escola com essas familias se alterou? O lugar ocupado por elas na institui¢ao escolar

deslocou-se do espago de ‘favorecidos’ para um outro, de cidaddo de direito e
potencialidades? Para quais familias?

Conforme ja apresentado no referencial tedrico desta dissertacdo, as politicas
publicas de educagdo inclusiva constituem-se como resultado direto da mobilizagdo da
sociedade civil organizada, tanto por meio de associagdes de familiares quanto de coletivos
protagonizados pelas proprias pessoas com deficiéncia. Esse processo de reivindicagao
historica deslocou a condi¢do dessas populagdes do lugar de assistidos pela caridade ou pela
boa vontade institucional para a condi¢do de sujeitos de direitos, reconhecidos legalmente e
legitimados socialmente.

A composi¢ao dos respondentes do formulario aplicado evidencia o predominio das
maes como figuras familiares de maior presen¢a nas interacdes com a escola na unidade
investigada. Do total de 30 respostas, 17 foram preenchidas por maes, seguidas por avos (4),
responsaveis sem grau de parentesco declarado (3), pais (2), padrastos/madrastas (2) e tios/tias
(2), ou seja, 56,7% (Grafico 5) dos responsaveis por esses alunos com deficiéncia sdo maes,
sendo as demais responsaveis avos, madrastas, tias, irmas.

Esse dado revela que sdo, majoritariamente, as mulheres especialmente maes e avos
que assumem a responsabilidade cotidiana pelo acompanhamento da vida escolar dos
estudantes com deficiéncia, desempenhando um papel central na articulagao entre a familia e a
escola. Essa prevaléncia pode ser compreendida a luz das relagdes de género que historicamente
vinculam o cuidado as mulheres, como corrobora Bernardes (2014, p. 31): “A responsabilidade
de cuidar, quando se trata de pessoas com deficiéncia, ¢ socialmente atribuida as mulheres e

mais especificamente as maes, que enfrentam sozinhas essa jornada de cuidados, o que revela
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o carater naturalizado desse papel”. Tal dinamica, frequentemente desconsiderada no desenho
das politicas publicas, sinaliza a necessidade de incorporar uma perspectiva interseccional que

reconheca os marcadores de género presentes na parentalidade de criangas com deficiéncia.

Grafico 5- Porcentagem do grau de parentesco dos responsaveis pelo os estudantes publico-
alvo da educacdo especial

® Pai
® Mae

AvelAve
@ TioTia
@ Irmao/irma

® Padrasto/Madrasta
@ Nenhum grau de parentesco

Fonte: Elaboragdo da autora.

Nesse sentido, reconhecer a centralidade das mulheres no acompanhamento da
rotina escolar de estudantes com deficiéncia implica ndo apenas compreender as dinamicas de
cuidado que historicamente recaem de forma desproporcional sobre elas, mas também atribuir
legitimidade aos seus saberes e experiéncias como formas de participacao politica no cotidiano
das politicas publicas.

Maes, avos, tias e outras cuidadoras, ao assumirem esse papel, ndo apenas
acompanham a rotina escolar, mas também se tornam responsaveis pelos encaminhamentos
médicos e terapéuticos dos alunos, articulando diferentes dimensdes do cuidado que
frequentemente escapam aos marcos institucionais formais. Sua escuta, portanto, deve ser
compreendida como elemento estratégico de uma avaliagdo comprometida com a justi¢a social,
contribuindo para a formulacdo de politicas mais responsivas as desigualdades de género que
atravessam a parentalidade e o processo de inclusdo escolar.

Essa valorizacdo da escuta familiar encontra respaldo nas Orientagcdes para
Profissionais da Educa¢do Inclusiva da Rede Municipal de Fortaleza (SME, 2025), que
reconhecem a familia como parte constituinte do processo educativo dos estudantes PAEE. O
documento orienta que a atua¢do da equipe da SRM deve ser pautada pelo acolhimento e pela
escuta qualificada dos responsaveis, compreendidos como interlocutores legitimos na

construgdo de praticas pedagogicas inclusivas (SME, 2025, p. 41).



127

A tabela 2 abaixo apresenta a Distribuicdo dos Alunos do AEE por Ano Escolar e
Tempo de Frequéncia com deficiéncia cujos responsaveis responderam ao formulédrio da
pesquisa. Foram considerados dois aspectos principais: a sé€rie/ano em que os alunos estdo
matriculados e o tempo de atendimento no AEE. Essa caracterizacdo permite compreender a

diversidade de trajetorias escolares dos estudantes atendidos.

Tabela 2- Distribuicdo dos Alunos com deficiéncia Atendido na escola do estudo de caso por
Ano Escolar e Tempo de Frequéncia — 2024

Ano do Aluno Quantidade Tempo que recebe o AEE Quantidade
Matriculado

6° ANO 12 Menos de 1 ano 3

7° ANO 6 1 a2 anos 7

8° ANO 6 3 a4 anos 8

9° ANO 6 Mais de 4 anos 12
TOTAL 30 30

Fonte: Elaboracdo da autora, com base na pesquisa de campo.

Com base nas respostas dos responsaveis, observou-se que todos os anos do ensino
fundamental (6 ao 9° Ano) tem estudantes atendidos pelo AEE. Do total de 30 alunos cujos
responsaveis responderam ao questionario, 12 estdo matriculados no 6° ano (40%), enquanto os
demais se dividem igualmente entre o 7°, 8° e 9° anos (20% cada), com 6 alunos em cada.

Em relagdo ao tempo de frequéncia ao AEE, os dados constituem indicios que a
maioria dos estudantes ja possui uma trajetdria consolidada no servigo: 12 (40%) estdo no AEE
ha mais de quatro anos e 8 (26,6%) entre trés e quatro anos, o que representa dois tercos do
total. Em segundo lugar, 10 estudantes (33,3%) foram inseridos mais recentemente, sendo 7
(23,3%) com um a dois anos de atendimento e 3 (10%) com menos de um ano.

Por se tratar de uma escola que atende exclusivamente ao ensino fundamental II, ¢
possivel que os responsaveis desses 10 alunos com menor tempo de atendimento tenham
considerado apenas o periodo na unidade atual, desconsiderando possiveis acompanhamentos
anteriores durante o ensino fundamental I em outras escolas. Outra hipdtese a ser considerada
¢ que parte desses estudantes tenha sido inserida recentemente no AEE em decorréncia de

processos diagnosticos em curso ou de investigacdes ainda em andamento.
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Conforme ja referenciado neste trabalho, na RMEF, o acesso ao AEE ndo esté
condicionado a apresentacdo de laudo médico, podendo ser autorizado com base em relatério
pedagogico elaborado pela professora regente do AEE. Isso demonstra a maleabilidade
procedimental da politica municipal no acolhimento de estudantes em processo de investigagao
da deficiéncia, priorizando o atendimento educacional especializado desde os primeiros sinais
de necessidade, mesmo antes da formalizagdo diagnoéstica.

Entretanto, essa mesma flexibilidade, ainda que fundamentada em uma na modelo
social da deficiéncia, pode resultar na ampliacdo do nimero de estudantes demandando o
servigo sem a devida estruturagdo das condigdes materiais ¢ humanas, podendo resultar em
sobrecarga das equipes e enfraquecimento das estratégias de acompanhamento individualizado.

Concluida a caracterizagao da Distribuigdo dos Alunos do AEE por Ano Escolar e
Tempo de Frequéncia dos estudantes atendidos pelo AEE em que seus responsaveis
participaram da pesquisa, a avaliagdo segue agora para a avaliagdo das percep¢des familiares
sobre a qualidade do atendimento prestado na SRM e os efeitos atribuidos a esse
acompanhamento no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

As respostas reunidas neste bloco do questionario oferecem elementos reveladores
sobre como os responsaveis por alunos com deficiéncia avaliam o atendimento, identificam
avangos no desenvolvimento das criancas e reconhecem possiveis contribuigoes do AEE para
a aprendizagem. A escuta dessas percepgdes permitiu compreender, sob a oOtica dos usuarios
diretos da politica, de que maneira o AEE que se desenvolve nas SRM tem se configurado no
cotidiano escolar e quais sentidos tém sido atribuidos a sua presenga no percurso formativo dos
estudantes com deficiéncia. A seguir as perguntas que nortearam a avaliagdo das percepcoes
familiares sobre a qualidade do atendimento prestado na SRM e os efeitos atribuidos a esse
acompanhamento no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos.

"Como vocé avalia o atendimento oferecido pela sala de recursos multifuncionais
ao aluno que voc€ € responsavel?" a partir dessa pergunta, observa-se uma percepgao
majoritariamente positiva por parte dos responsaveis (Grafico 6). Das 30 respostas obtidas, 26
avaliaram o AEE como “bom” ou “6timo”, representando 86,7% dos participantes. Apenas uma
resposta classificou o atendimento como “ruim”, e trés consideraram “regular”. Esse
predominio de avaliagdes favoraveis expressa que, na perspectiva das familias, o AEE tem
desempenhado um papel significativo na vivéncia escolar dos estudantes, sendo reconhecido
como um espago de apoio e desenvolvimento. No entanto, as mengdes a avaliacdo “regular” e
“ruim”, embora minoritdrias, sinalizam possiveis fragilidades ou expectativas nao

completamente atendidas, que merecem atencao no exame qualitativo do servigo.
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Grafico 6- Porcentagem das respostas dos responsaveis pelos alunos com
deficiéncia sobre o atendimento oferecido na sala de recursos multifuncionais
(SRMs)

@ Excelente

@® Bom
Regular

@ Insuficiente

® Ruim

Fonte: Elaboracdo da autora, com base na pesquisa de campo.

Dando continuidade a avaliagdo desse bloco, a pergunta “Vocé percebeu alguma
melhoria no desenvolvimento académico e/ou social do aluno desde que ele(a) comegou a
frequentar a sala de recursos multifuncionais?” revelou uma expressiva predominancia de
respostas afirmativas: 26 responsaveis assinalaram a op¢ao “sim”, o que representa 86,7% dos
participantes (Grafico 7). Esse resultado converge para a percepgao, por parte das familias, de
avangos no percurso escolar e nas interagdes sociais dos estudantes, indicando na visao desses
participantes que o AEE tem se configurado como um espago pedagogico voltado a ampliacao
da participacdo, da autonomia e das aprendizagens, com atenc¢ao as singularidades dos alunos
com deficiéncia. Por outro lado, as quatro respostas negativas provavelmente estejam
relacionadas a ndo identificacdo das mudancas perceptiveis, o que pode estar relacionado a

diferentes fatores, como o tempo de atendimento, ou as estratégias pedagdgicas adotadas.

Grafico 7- Respostas, em porcentagem, dos responsaveis pelos alunos (as) ao serem
indagados sobre a percep¢ao da melhoria no desenvolvimento académico e/ou social
do aluno desde que ele(a) comegou a frequentar a sala de recursos multifuncionais
(SRMs)

@ Sim, muita melhoria
@ Sim, alguma melhoria
@ Pouca melhoria

® Nio percebi melhoria

Fonte: Elaboragdo da autora, com base na pesquisa de campo.
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Concluindo o bloco dedicado a avaliacdo das percepcdes familiares sobre a
qualidade do atendimento oferecido pela SRM e seus efeitos no processo de escolarizagao,
observa-se que a pergunta “Na sua opinido, como as salas de recursos multifuncionais (AEE)
tém contribuido para o aprendizado e o desenvolvimento do(a) aluno(a)?” revelou uma
avaliagdo amplamente favoravel por parte dos responsaveis. Do total de 30 participantes, 24
(80%) afirmaram que o servico “contribui muito”, enquanto 5 (16,7%) consideraram que
“contribui parcialmente” e apenas 1 (3,3%) indicou que “ndo contribui” (Grafico 8).

Esses dados conduzem a compreensao que, sob a perspectiva das familias, as SRMs
tém assumido um papel relevante no apoio ao desenvolvimento dos estudantes, oferecendo
estratégias e recursos que fortalecem os processos de aprendizagem e participagdo. A
predominancia de respostas positivas pode ser compreendida como expressao da percepgao de
que o AEE tem favorecido avangos significativos no percurso educacional dos alunos com
deficiéncia. No entanto, mesmo em pequena propor¢ao, as mengdes a contribuigdes parciais ou
inexistentes permitem inferir a importancia de aprofundar o didlogo com as familias, visando
compreender expectativas, identificar limitagdes percebidas e aprimorar continuamente o

servico prestado.

Grafico 8- Respostas, em porcentagem, dos responsaveis pelos alunos (as) ao serem
indagados sobre como as Sala de Recursos Multifuncionais tém contribuido para o
aprendizado e desenvolvimento do (a) aluno (a)

@ Contribuem muito

@ Contribuem de forma moderada
Confribuem pouco

@ Nio contribuem

@ Nzo sei avaliar

Fonte: Elaboragdo da autora, com base na pesquisa de campo.

As respostas as questdes sobre a avaliagdo do atendimento prestado pela SRM e sua
contribuicao para o desenvolvimento dos alunos revelam uma percep¢ao amplamente favoravel
por parte das familias. Cerca de 87% dos responsaveis classificaram o AEE como “bom” ou
“6timo”, enquanto 80% afirmaram que o servigo “contribui muito” para o aprendizado e o

desenvolvimento dos estudantes. Embora minoritarias, as avaliagdes “regulares”, “ruins” ou
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que apontam contribui¢cdes parciais ou inexistentes devem ser consideradas como sinais de
possiveis fragilidades no acompanhamento pedagdgico, nas condi¢des de atendimento ou nas
expectativas familiares. Esses contrastes, ainda que discretos, reforcam a importancia de
aprofundar qualitativamente a escuta das familias, valorizando seus sentidos e experiéncias, de
modo a aprimorar continuamente a politica de educagdo inclusiva no cotidiano escolar.

Entre os sentidos atribuidos ao AEE no cotidiano da escola-caso, destaca-se a
compreensdo da SRM como um espacgo de aprendizagem significativa, também no que se refere
ao desenvolvimento académico dos estudantes. Esse entendimento emerge com clareza nas
respostas a pergunta aberta “Gostaria de compartilhar alguma experiéncia ou observacao
adicional sobre o impacto da sala de recursos multifuncionais no desenvolvimento do aluno que
voceé ¢é responsavel?”, nas quais os responsaveis relatam avangos concretos nas areas de leitura,
escrita e raciocinio logico. Depoimentos como “foi depois que passou a frequentar os
atendimentos na sala de recurso que ele conseguiu desenvolver melhor a leitura e outras coisas
no horério de aula normal”, “melhorou muito no raciocinio e aprendeu a ler” e “melhora na
fala, permanece mais tempo em sala” ilustram a centralidade da SRM na trajetdria escolar dos
alunos atendidos.

Desse modo, as experiéncias compartilhadas pelas familias expressam que o servigo
especializado oferecido pela SRM nao € percebido como uma atividade de reforco escolar, mas
como um espago pedagogico legitimo, com intencionalidade didatica propria e estratégias
diferenciadas que respeitam o ritmo e as necessidades dos alunos. Essa compreensdo esta em
consonancia com a Resolugdo n° 010/2013 do CME de Fortaleza, que alinhado as diretrizes
nacionais estabelece o AEE como servigo ndo substitutivo da escolarizacdo, de carater
complementar ou suplementar ao ensino comum, a ser realizado preferencialmente no turno
inverso (Fortaleza, 2013, art. 11). Assim, os sentidos atribuidos ao AEE pelas familias
contribuem para a compreensdo das SRMs como ambientes didatico-pedagdgicos de
valorizacdo da diferenga, capazes de produzir aprendizagens significativas e ampliar as
possibilidades de escolarizacao de alunos com deficiéncia.

DCRFor reafirma que o AEE se configura como um servigo de natureza
pedagdgica, articulado ao curriculo comum, e que as SRMs devem funcionar como espagos
fundamentais para a promoc¢do da acessibilidade, do desenvolvimento da autonomia e da
participacao dos estudantes PAEE. Nessa dire¢ao, o documento reforga que o atendimento
especializado ndo substitui a escolariza¢do regular, mas a complementa ou a suplementa,

conforme as especificidades de cada estudante. Como enfatiza o proéprio DCRFor:
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Fica evidente que, na perspectiva de inclusdo educacional, o foco do Atendimento
Educacional Especializado ndo deve ser as limita¢3es e as dificuldades do estudante,
nem mesmo atendimentos excludentes e descontextualizados da sala de aula comum,
l16cus natural do processo de ensino ¢ de aprendizagem (Fortaleza, 2024).

A avaliagdo segue agora para as percepgdoes dos responsaveis acerca da
comunicacao entre a escola e a familia, bem como sobre o incentivo a inser¢ao das familias no
processo de acompanhamento educacional dos estudantes com deficiéncia. Esse conjunto de
dados permite refletir sobre o papel da participacdo das familias na politica de educagdo
inclusiva, destacando as praticas adotadas pela equipe da SRM para fomentar o dialogo,
fortalecer vinculos e reconhecer os familiares como interlocutores legitimos no processo de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos. As perguntas que orientam este bloco: “Como
vocé avalia a comunicacao da escola com a familia?” e “Vocé sente que ¢ incentivado(a) pela
professora do AEE a participar do acompanhamento do(a) aluno(a)?” oferecem subsidios
importantes para compreender como se constroi essa relacao, quais barreiras persistem e de que
forma a corresponsabilidade entre escola e familia tem sido fortalecida ou fragilizada no
cotidiano escolar.

No que se refere as respostas da primeira pergunta, observou-se que: 11
participantes (36,7%) classificaram a comunica¢do como “regular”’, enquanto 10 participantes
(33,3 %) a consideraram “boa”, 6 participantes (20%) “muito boa” e 3 participantes (10%) a
avaliou como “insuficiente” (Grafico 9). A maioria das respostas negativas possibilitou
compreender que os responsaveis estdo insatisfeitos com o didlogo entre a equipe do AEE e
familia e as respostas positivas indicam que as familias reconhecem a presenca de um didlogo
minimamente satisfatorio e de certa circulacdo de informagdes sobre o desenvolvimento dos

alunos.

Grafico 9- Respostas, em porcentagem, dos responsaveis pelos alunos (as) ao serem
indagados sobre se sente que € incentivado(a) pela professora da Sala de Recursos
Multifuncionais a participar do acompanhamento do(a) aluno(a)?

@ Muito boa
® Boa

Regular
® Insuficiente
® Ruim

Fonte: Elaboragdo da autora, com base na pesquisa de campo.



133

Contudo, durante o periodo de observacdo participante realizado no locus da
pesquisa, constatou-se que essa comunicacdo ocorre, em grande parte, de forma pontual e
informal, por meio de estratégias como: envio de comunicados gerais pelos grupos de
WhatsApp administrado pela equipe do AEE, mensagens individuais direcionadas aos
responsaveis quando se trata de questdes especificas, conversas breves nos momentos de
entrada e saida dos alunos, além de reunides esporadicas promovidas pela equipe do AEE.
Ainda que essas formas de contato atendam, em certa medida, a necessidade de troca de
informacdes, elas revelam a auséncia de uma sistematica mais estruturada e continua de dialogo
entre a escola e as familias, mostrando que a comunicagdo com os responsaveis nem sempre
ocorre de forma satisfatoria, revelando desafios e limites na consolidagdo desse vinculo.

Essas percepcdes podem refletir tanto a auséncia de estratégias sistematicas de
envolvimento quanto a sensacao, por parte de algumas familias, de ndo serem suficientemente
convocadas a participar do processo educativo. Ao problematizarem a ideia de uma relagao
consolidada entre AEE e familias, tais posicionamentos evidenciam a necessidade de
aprofundar praticas que promovam a corresponsabilidade, o pertencimento e a escuta
qualificada no cotidiano escolar refor¢cando o papel das SRMs como espacos privilegiados para
a construcao de vinculos e mediacao dialdgica entre os sujeitos da politica de inclusdo. Como
afirmam Limas et al. (2025) a construgdo de uma cultura escolar inclusiva exige a amplia¢do
dos espacos de escuta e a construgdo de estratégias que envolvam efetivamente as familias,
reconhecendo-as como parceiras no processo educativo e ndo apenas como espectadoras.

Assim, a presenca de 11 respostas (36,7%) que classificaram a comunica¢do como
“regular” e 3 participantes (10%) “ruim” estabelece uma relacdo de dimensao critica no que se
refere a clareza, frequéncia e qualidade da comunicag@o entre escola e familia. Esses dados
constituem indicativo de que, existem indicios de fragilidades que podem estar relacionadas a
dificuldade de manutengdo de canais de comunicagdo atualizados devido ao fato da troca
frequente de nimeros de telefone pelos familiares, a sobrecarga enfrentada pelas profissionais
do AEE ou, ainda, a inexisténcia de mecanismos sistematicos de escuta e devolutiva.

Essas constatacoes reforcam a necessidade de fortalecimento de canais
institucionais permanentes que extrapolem os grupos de WhatsApp ja utilizados, favorecendo
praticas comunicacionais mais continuas e intencionais. A énfase na corresponsabilidade entre
escola e familia ¢ coerente com o DCRFOR (2024), que reconhece a participacao familiar como
componente das agdes inclusivas, e dialoga com avalia¢des que destacam que a comunicacao e

o bom relacionamento entre escola e familia exigem esfor¢os bilaterais, sendo muitas vezes
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subestimados em pesquisas quando se prioriza apenas a visdo de gestores e professores
(Maturana; Cia, 2015).

Fechando o bloco de perguntas que tratava da comunicagdo entre a escola e a
familia, a segunda questdao: “Vocé acredita que o AEE incentiva a sua participagao na vida
escolar do aluno?” buscou compreender como os responsaveis percebem o papel da SRM no
estimulo a aproximacao entre familia e escola.

Os dados revelam que 18 participantes (60%) responderam “sim, sempre”,
indicando que identificam agdes ou posturas por parte da equipe do AEE que favorecem sua
inser¢ao nos processos escolares. Outras 11 respostas (36,7%) apontaram que esse incentivo
ocorre “sim, frequentemente” e apenas 1 pessoa (3,3%) respondeu “ocasionalmente” e para as

opgoes “raramente” e “nunca” nao foram escolhidas pelas participantes.

Grafico 10- respostas, em porcentagem, dos responsaveis pelos alunos
(as) ao serem indagados se a equipe do atendimento os incentiva a
participarem no processo educacional do (a) aluno (o)

@ Sim, sempre

@ Sim, frequentemente
Ocasionalmente

@® Raramente

@ Nunca

Fonte: Elaboragdo da autora, com base na pesquisa de campo.

A predominancia de respostas afirmativas sugere que, para a maioria dos
responsaveis pelos alunos, o AEE tem se configurado como um espago promotor de
aproximagdes entre escola e familia, contribuindo para o fortalecimento de vinculos no contexto
do processo inclusivo. Tal percep¢do converge com os estudos de Limas et al. (2025) que
destacam a importancia da parceria entre escola e familia de estudantes com deficiéncia como
um elemento essencial para o sucesso da inclusdo escolar, ao possibilitar a troca de informagdes,
a continuidade das ac¢des pedagogicas e o fortalecimento dos vinculos afetivos e sociais.

A avaliagdo positiva constatada no formulario respondido pelos responsaveis pode
estar associada a postura acolhedora das professoras do AEE, observada durante o periodo de
observagdo participante, expressa na disposi¢do para dialogar sobre o desenvolvimento dos

alunos, prestar esclarecimentos sobre os objetivos do atendimento ou acolher demandas e
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duvidas das familias. Essa postura se alinha a diretriz presente nas orientagcdes pedagogicas da
rede municipal, que reconhece o0 AEE como um espago de escuta ativa e mediagdo com as
familias, enfatizando que a participagao familiar deve ser estimulada com vistas a fortalecer
vinculos, promover o didlogo e assegurar o acompanhamento do processo de desenvolvimento
dos estudantes (Fortaleza, 2025, p. 41).

Concluida a avaliagdo sobre a comunicagdo entre escola e familia e os estimulos a
participacao dos responsaveis no processo educacional, o texto segue agora para o exame do
entendimento relativo a frequéncia dos estudantes ao atendimento do AEE e aos fatores que
interferem em sua presenca nesse espacgo. Essa dimensao constitui um eixo analitico importante
para compreender como a assiduidade ao atendimento na SRM se expressa no cotidiano escolar
e quais barreiras ainda se impdem, evidenciando condicionantes estruturais e contextuais que
afetam o acesso continuo a esse servigo. Ao abordar essas questoes, a avaliagao contribui para
aprofundar o terceiro objetivo especifico da pesquisa, ao buscar compreender como se
configuram as SRMs na escola investigada, com atengdo as praticas, fluxos e sentidos
atribuidos ao AEE pelos sujeitos envolvidos.

A pergunta “Com que frequéncia o(a) aluno(a) comparece ao atendimento do
AEE?” oferece pistas relevantes sobre essa dinamica. Entre os 30 responsaveis que
responderam ao formulario, 22 (73,3%) afirmaram que os estudantes frequentam o atendimento
“sempre”; 6 (20%) indicaram que comparecem “as vezes”; € 2 (6,7%) assinalaram a opgao
“raramente”. A predominancia de respostas positivas sugere, em linhas gerais, que hd um
comprometimento das familias em garantir a participagdo dos estudantes, possivelmente
associado ao reconhecimento da importancia do servi¢o para o desenvolvimento pedagogico e
a confianca na equipe da SRM.

Essa interpretacdo ressoa com os dados avaliados nos blocos anteriores, nos quais
se identificaram avaliagdes favoraveis em relagdo a atuacao do AEE e aos seus efeitos no
processo de escolarizagdo. Contudo, a presenca de 26,7% de respostas que permitem observar
que a frequéncia parcial ou baixa conduz a reflexdo para a persisténcia de fatores que dificultam
a continuidade do atendimento.

Para aprofundar a compreensdo sobre esses desafios, a pergunta aberta “Se o(a)
aluno(a) falta ao atendimento do AEE, qual o principal motivo?” permitiu identificar elementos
concretos que atravessam a dinamica de comparecimento a SRM. As respostas foram
organizadas em categorias tematicas com base na técnica de avaliagdo de conteudo (Bardin,
2011), revelando os seguintes fatores: (1) Problemas de saude do aluno (60%), Falta de interesse

do aluno (30 %) e Falta de tempo, pois faz acompanhamentos multidisciplinares (13,3 %).
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A variedade de causas relatadas revela que a frequéncia ao AEE ¢ condicionada por
fatores de ordem individual, familiar e institucional, os quais exigem aten¢do por parte da
equipe escolar. Vale destacar que, embora o atendimento educacional especializado seja um
direito assegurado a todos os estudantes publico-alvo da Educacao Especial e sua oferta seja
obrigatoria para as instituigdes publicas e privadas, o comparecimento ¢ facultativo as familias,
conforme disposto no Art. 9° da Resolugdo n° 010/2013 do Conselho Municipal de Educagao
de Fortaleza ja explicitado neste trabalho. Essa caracteristica do AEE como um servico de
adesdo voluntéria impoe as equipes de profissionais da SRM o desafio de esclarecer sua fungao
pedagobgica, investir na constru¢do de relagdes de confianga e corresponsabilidade com os
responsaveis dos alunos e ainda realizar o acompanhamento e registro da frequéncia dos alunos
aos atendimentos.

Em sintese, a compressao dos responsaveis e as observagoes realizadas durante o
periodo de imersao no contexto escolar permitem compreender que a frequéncia ao atendimento
do AEE esta sujeita a uma série de condicionantes que extrapolam a esfera individual dos
estudantes, articulando aspectos familiares, institucionais e estruturais. A avalia¢dao evidencia
que, embora haja reconhecimento da importancia do servigo por parte das familias, persistem
desafios relacionados a regularidade do comparecimento e a sistematizacao dos registros, os
quais repercutem diretamente no planejamento pedagdgico e na continuidade das intervengoes.
Encerrado este bloco de avaliagdes, o texto segue agora para a avaliagao das dificuldades
observadas no funcionamento da SRM, com base nas vozes dos sujeitos da pesquisa e nas
observagdes empiricas.

Com base nos dados apresentados na pergunta 9 do formulério, em que os
responsaveis puderam assinalar até trés opgdes sobre as dificuldades observadas no
atendimento do(a) aluno(a) na SRM na escola, foi possivel identificar aspectos que atravessam
a oferta do AEE na escola investigada. A alternativa mais assinalada foi “insuficiéncia de tempo
de atendimento”, com 14 marcag¢des, evidenciando um entendimento dos responsaveis de que
o tempo destinado ao atendimento ndo tem sido suficiente para atender as necessidades
educacionais dos estudantes de forma adequada.

As observagdes participantes revelaram que, diante do elevado nimero de alunos
PAEE e da presenca de apenas uma professora lotada por turno, o atendimento na SRM tem
ocorrido apenas uma vez por semana e me alguns casos em pequenos grupos. Essa
configuracdo, embora represente um esfor¢o de organizagdo da escola para atender a todos os
estudantes, limita a continuidade e o aprofundamento das agdes pedagdgicas. Ao situar esse

achado no ambito da avaliacdo da politica publica de educagdo especial no municipio, torna-se
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evidente a necessidade de rever os critérios de lotagdo docente nas SRMs. A ampliagdo do
nimero de professores por turno mostra-se uma condi¢do para ser avaliada para que o
atendimento responda de forma mais consistente as demandas do publico-alvo e se aproxime
dos principios orientadores da politica de inclusao.

Em seguida, destaca-se o item “ambiente fisico inadequado para as necessidades do
aluno”, com 13 indicagdes no formulario. Contudo, as observagdes participantes evidenciaram
que a escola dispoe de critérios basicos de acessibilidade, como rampas de acesso, banheiros
adaptados e uma SRM ampla medindo 55m? climatizada e equipada. Esse contraste sugere que
no entendimento das familias pode estar relacionada n3o apenas as condi¢des da sala de
recursos, mas sobretudo a auséncia de outros espagos escolares que favorecam experiéncias
inclusivas, como areas de convivéncia, jardins ou ambientes ludicos planejados para estimular
diferentes formas de aprendizagem. Assim, o apontamento dos responsaveis amplia o debate
sobre a politica de inclusdo ao chamar atencdo para a necessidade de repensar a infraestrutura
escolar em sua totalidade, e ndo apenas a sala destinada ao AEE.

A “falta de comunicagdo entre a escola e a familia” foi apontada por 11
participantes, indicando que, apesar de esfor¢os anteriores para estreitar esse vinculo como
discutido em bloco analitico anterior, ainda persistem desafios na constru¢do de uma relagao
dialdgica e continua entre institui¢do e responsaveis. A “falta de materiais ou recursos didaticos
adequados” foi mencionada por 10 respondentes reforcando a importancia de uma politica de
oferta de recursos acessiveis e diversificados, que favorecam a aprendizagem dos estudantes
PAEE.

Por fim, 6 participantes marcaram a opc¢do “ndo observei dificuldades”, o que
expressa que, embora as criticas predominem, hd um grupo de responsaveis que nao sinaliza
limitacdes significativas no atendimento ofertado. Em sintese, as dificuldades apontadas pelos
responsaveis refor¢am a compreensao de que a consolidagao de praticas inclusivas ndo depende
apenas da atuacao comprometida das profissionais da SRM, mas exige investimento continuo
em condicoes estruturais, recursos pedagogicos e tempo pedagogico qualificado. As vozes das
familias revelam uma politica que, embora bem avaliada em seu propoésito, ainda enfrenta
obstaculos concretos em sua operacionalizagdo cotidiana. Ao evidenciar esses descompassos, a
escuta dos responsaveis contribui para aprofundar a avaliacdo critica sobre como se configuram
as SRMs na escola investigada.

Concluida a avaliagdo sobre a compreensdo dos responsaveis pelos alunos no

processo educacional, o texto segue agora para os olhares das professoras regentes da sala de
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aula comum acerca do trabalho com os estudantes PAEE e da interlocu¢do com as SRMs que
também respondem ao terceiro objetivo especifico.

b) Percepcdes das professoras da sala de aula regular

Na continuidade da avaliacdo dos dados empiricos, este tdpico aborda as
percepcdes das professoras regentes das salas de aula regulares acerca do trabalho com os
estudantes PAEE e da interlocucdo com as SRMs. Os dados foram coletados por meio de um
questionario com perguntas fechadas e abertas, disponibilizado aos docentes via aplicativo
WhatsApp, por meio da plataforma eletronica de formulérios. A escuta de mais esses sujeitos
da pesquisa, diretamente envolvidos na a¢ao pedagogica cotidiana, contribui para aprofundar a
compreensdo sobre o papel das SRMs na escola investigada, especialmente no que tange ao
apoio a pratica docente, a adaptacao curricular e a promog¢ao de uma educagao inclusiva.

A leitura das respostas deve considerar as contradigdes que atravessam a docéncia
inclusiva, em um cenario permeado por exigéncias normativas, insuficiéncia de recursos e
lacunas formativas, como ressalta; Falcao, Santos e Fernandes (2022). A luz desses impasses,
torna-se possivel problematizar em que medida as SRMs tém funcionado como espaco de
suporte pedagdgico efetivo na construcao de praticas inclusivas no cotidiano escolar.

Visando delinear o perfil das docentes participantes da pesquisa, o questionario foi
iniciado com perguntas relativas a area de atuacao e ao tempo de experiéncia na unidade escolar.
Essas informagdes permitem avaliar as respostas subsequentes, considerando que aspectos
como a formagao inicial e a tempo de vinculo com a escola podem influenciar a forma como as
professoras se posicionam diante das demandas da Educagdo inclusiva e se articulam com a
SRM da institui¢do. Os dados correspondentes a essas questdes serdo apresentados na tabela 3
a seguir, oferecendo uma base descritiva que sustenta a avaliagdo qualitativa desenvolvida nos

topicos seguintes.

Tabela 3- Quantidade dos professores das salas regulares por area de atuagéo

AREA DE ATUACAO QUANTOS PROFESSORES RESPONDERAM

Ensino Religioso 02
Inglés 01
Lingua Portuguesa 05
Matematica 05
Arte 01
Ciéncias 01
TOTAL 15

Fonte: Elaboracao da autora.
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A avaliacdo da area de atuacdo das docentes que participaram da pesquisa
demonstra a presenca de representantes de todos os componentes curriculares, favorecendo uma
compreensdo ampliada da interlocugdo entre diferentes areas do conhecimento e a politica de
inclusdo escolar. Entre as quinze respostas obtidas, destaca-se a predominancia de professoras
das areas de Lingua Portuguesa (5) e Matematica (5), componentes que, por concentrarem a
maior carga horéria no curriculo e, tendem a assumir papel importante no acompanhamento da
aprendizagem dos estudantes. A participagao de professoras de Inglés (1), Ensino Religioso (2),
Ciéncias (1) e Arte (1) reforca a importancia de uma abordagem interdisciplinar na construgao
de praticas pedagdgicas inclusivas. Essa diversidade permite refletir sobre como distintos
saberes se articulam, ou ndo, ao trabalho desenvolvido na SRM, ampliando o campo de
avaliacdo sobre o suporte oferecido aos estudantes PAEE no cotidiano escolar. A tabela 4

abaixo consolida os dados da pergunta - H4 quantos anos vocé trabalha na escola?

Tabela 4- Tempo, em anos, de atuacdo dos professores das salas regulares por area de atuacdo

Ha quantos anos vocé trabalha na escola? Quantidade de professores
Menos de 1 01
1 a3 anos 07
Mais de 6 anos 07

Fonte: Elaboragdo da autora.

Com base nos dados referentes ao tempo de atuacdo das docentes na escola,
observa-se que a maioria das participantes possui vinculo consolidado com a unidade: sete
trabalham ha mais de seis anos e outras sete estdo entre um e trés anos de atuagao.

Apenas uma docente atua hd menos de um ano. Esse cendrio sugere certa
estabilidade no quadro docente, o que pode favorecer a construcao de vinculos institucionais e
a apropriagdo das diretrizes da politica de inclusdo, especialmente no que se refere a
interlocu¢do com a SRM. Ao mesmo tempo, a presenca de docentes com menor tempo de casa
também aponta para a coexisténcia de diferentes niveis de familiaridade com a organizacdo do
AEE na escola, que pode influenciar tanto as praticas de ensino quanto as percepgdes sobre o
suporte oferecido pela SRM.

No agrupamento tematico referente a identificagdo e acompanhamento dos
estudantes com deficiéncia, as perguntas 3 € 4 do formulario buscaram compreender se as
professoras da sala regular reconhecem a presenca de alunos publico-alvo em suas turmas e se

detém conhecimento sobre suas deficiéncias. Entre as 15 docentes que participaram da
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pesquisa, 14 afirmaram lecionar para estudantes com deficiéncia, enquanto uma declarou nao
ter alunos com essa caracteristica. Essa resposta contrasta com o contexto da escola investigada,
na qual todas as turmas contam com pelo menos um estudante com deficiéncia. Essa
divergéncia pode sinalizar tanto uma limita¢ao no reconhecimento dos proprios alunos por parte
da professora quanto fragilidades nos processos de comunicagdo e articulagdo entre os
profissionais da sala e as professoras da SRM.

Tal cendrio aponta a necessidade de ampliar estratégias institucionais que
promovam o planejamento integrado entre as professoras de sala regular e as regentes da SRM,
de modo a assegurar que todos os envolvidos no processo educativo compartilhem informagoes
sobre o publico atendido. Nesse sentido, Falcdo, Santos e Fernandes (2022), adverte que a
auséncia de didlogo entre os diferentes atores escolares tende a comprometer a construcao de
praticas inclusivas que considerem, de forma efetiva, as singularidades dos estudantes com
deficiéncia.

Dando sequéncia, observa-se que, entre as 15 professoras respondentes, 7
afirmaram conhecer o tipo de deficiéncia de seus alunos, enquanto as demais 8 responderam
negativamente. Esse dado reforca a complexidade que envolve o processo de identificacdo e
acompanhamento dos estudantes com deficiéncia no cotidiano escolar. A auséncia dessa
informacao, por parte de mais da metade das docentes, ndo apenas compromete o planejamento
pedagodgico das atividades individualizadas, mas também aponta lacunas no processo de no
planejamento colaborativo entre professoras da SRM e docentes de sala regular.

Nesse cendrio, aponta-se para a necessidade de consolidar mecanismos de
articulacdo entre as docentes da sala regular e as professoras da SRM, superando praticas
pedagdgicas isoladas e fragmentadas.

DCRFOR, documento mais recente da rede, alerta que a acessibilidade curricular
deve ser compreendida como condig@o para garantir a todos os estudantes o direito a0 mesmo
curriculo, cabendo a escola eliminar barreiras pedagogicas, atitudinais e institucionais que
possam limitar a aprendizagem (Fortaleza, 2024, p. 38-40). Em consonancia com essa
necessidade, a Secretaria Municipal da Educacdo de Fortaleza recomenda que as unidades
escolares com SRM organizem, mensalmente, momentos especificos para que as professoras
regentes da SRM acompanhem o planejamento das professoras de sala regular, promovendo
uma atuacdo mais colaborativa no atendimento aos estudantes com deficiéncia (Fortaleza,
2024).

Tal diretriz esta alinhada a perspectiva de ensino colaborativo proposta e defendida

por Paz e Victor (2020), que compreendem a colaborag¢ao entre docentes como pratica essencial
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para assegurar o direito a educagdo inclusiva, e por Miranda (2015), que destaca a relevancia
da articulacao sistematica entre o0 AEE e a sala comum como fator decisivo para a constru¢ao
de contextos escolares inclusivos.

No grupamento tematico avaliado agora, examinou-se as percepcoes das docentes
acerca de sua formagdo inicial e continuada voltada ao atendimento de alunos PAEE. As
respostas a pergunta 5 do questionario (Como vocé avalia sua formacdo e preparagdo para
atender alunos com deficiéncia?) trazem a tona que grande parte das participantes considera sua
preparacgao insuficiente para lidar com as demandas de uma pratica pedagogica inclusiva.

No grafico 11, observa-se que mais da metade das professoras 53,3% classificou
sua formacdo como insuficiente, enquanto 13,3% a consideraram regular. Somadas, essas
categorias representam dois tercos das respostas, indicando que a maioria das docentes percebe
fragilidades significativas em sua qualificagdo para lidar com as demandas da inclusdo escolar.
Apenas 20% avaliaram sua formag¢do como boa e 13,3% como muito boa, sugerindo que uma

parcela reduzida sente-se plenamente preparada para atuar com esse publico.

Grafico 11- Respostas das professoras da sala regular sobre sua formagéo e preparacéo
para atender os alunos com deficiéncia

@ Muito boa
@ Boa

Regular
@ Insuficiente
® Ruim

Fonte: Elaboragdo da autora.

Os resultados dialogam com Casagrande, Vieira e Mendes (2024), para quem a
formacao inicial e continuada constitui um elemento central para que o professor desenvolva
competéncias pedagdgicas a inclusdo. Sobre a formacao docente, Perrenoud (2002) defende
que a formagdo docente ndo se esgota na formagdo inicial, devendo articular-se
permanentemente com a pratica para responder aos desafios concretos da sala de aula. Novoa
(2022) acrescenta que essa construcdo ¢ inseparavel de um compromisso reflexivo e
colaborativo, no qual o professor ¢ também sujeito de sua aprendizagem profissional.

Esse quadro também dialoga com as diretrizes institucionais da SME Fortaleza, que

orientam que “a formacao permanente dos profissionais da educagao inclusiva deve contemplar
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dimensdes pedagogicas, politicas e culturais, articulando conhecimentos tedricos e experiéncias
praticas no cotidiano escolar” (Fortaleza, 2024, p.14). Assim, além de apontar lacunas
formativas percebidas pelas docentes, os dados reforgam a necessidade de efetivar politicas de
formagdo continuada que estejam em sintonia com as demandas reais do trabalho inclusivo na
escola, garantindo a atualizagdo e o fortalecimento das competéncias necessdrias para o
atendimento aos estudantes PAEE.

O agrupamento tematico que contempla as respostas as questdes 6, 7 ¢ 8 do
formulario, abordou a relagdo entre professoras da sala regular e docentes das SRMs, com
destaque para as orientagdes recebidas, o apoio a adaptacdo curricular e a percepgao sobre os
efeitos do AEE no desenvolvimento de estudantes com deficiéncia. Ao reunir esses trés
aspectos, buscou-se compreender como o trabalho colaborativo entre esses profissionais se
concretiza no cotidiano escolar, considerando praticas de planejamento, acompanhamento
pedagogico e repercussdes percebidas na aprendizagem e participacdo do PAEE.

Em resposta a pergunta 6: “As salas de recursos multifuncionais tém contribuido
para a inclusdo de alunos com deficiéncia em sua sala de aula?’’ Quase metade das professoras
46,7% (Gréafico 12) avaliam que a SRM contribui de forma significativa para a inclusdo de
alunos com deficiéncia em suas turmas. Somando-se a esse grupo, 26,7% consideram essa
contribuicdo moderada, totalizando cerca de trés quartos das respondentes que percebem algum
nivel relevante de contribui¢do positiva do AEE.

Por outro lado, 20% indicam colaboragao reduzida e 6,6% nao identificam
contribuigdo, corroborando com a sinalizagdo que persistem fragilidades na articulagdo entre
sala regular e SRM. Esse cendrio indica que, embora o servi¢o seja reconhecido por grande
parte como espaco de apoio a inclusdo, ha um contingente de docentes que ndo percebe
plenamente seus efeitos, possivelmente em funcdo de lacunas comunicacionais, auséncia de
acompanhamento sistematico ou dificuldades na adaptagdo curricular as necessidades dos

estudantes.

Grafico 12- Respostas das professoras da sala regular sobre a contribui¢do das Sala
de Recursos Multifuncionais na inclusao dos alunos com deficiéncia
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@ Significativamente
@® Moderadamente
@ Pouco

® Nada

@ Nio sei avaliar

Fonte: Elaboragdo da autora.

Em relacdo a pergunta 7- “Vocé recebe orientacdes das professoras das salas de
recursos multifuncionais para ajudar na adaptacao curricular e nas estratégias de ensino para os
alunos com deficiéncia?”, observamos as respostas no grafico 13 que 26,7% das docentes
afirmam receber orientagdes da SRM de forma continua para apoiar a adaptag@o curricular e as
estratégias de ensino voltadas a alunos com deficiéncia. Outros 20% relatam que isso ocorre
com frequéncia eventual, enquanto 6,7% apontam ocorréncia esporadica. Ja 33,3% indicam que
esse suporte € raro e 13,3% afirmam nao recebé-lo. Esse panorama reafirma a hipdtese que a
comunicagdo e a cooperagdo entre sala regular ¢ SRM ainda ndo se estruturaram de maneira
consistente, o que pode comprometer a qualidade das adaptacdes e das estratégias pedagdgicas

implementadas.

Grafico 13- Respostas das professoras da sala regular sobre as orientagdes recebidas
das professoras das Salas de Recursos Multifuncionais para ajudar na adaptacdo
curricular e nas estratégias de ensino para os alunos com deficiéncia

® Sempre

® As vezes

@) Ocasionalmente
@ Raramente

@® Nunca

Fonte: Elaboracao da autora.

Na pergunta 8 (Em sua opinido, as orientacdes recebidas das professoras das salas
de recursos multifuncionais ajudam na adaptacdo curricular e nas estratégias de ensino para os
alunos com deficiéncia?) 40% das docentes consideram que as orientacdes recebidas da SRM

auxiliam de forma substancial na adaptagdo curricular e nas estratégias de ensino para alunos
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com deficiéncia. Outros 33,3% afirmam que esse apoio contribui parcialmente, enquanto 13,3%
avaliam que ajuda pouco e outros 13,3% nao percebem beneficios. Esse quadro sugere que,
embora parte expressiva reconheca relevancia no apoio oferecido, ha um niimero igualmente
significativo de docentes que o considera insuficiente para responder plenamente as demandas
inclusivas de suas turmas.

Grafico 14- Respostas das professoras da sala regular sobre as orientagdes recebidas

das professoras das salas de recursos multifuncionais ajudam na adaptagao curricular
e nas estratégias de ensino para os alunos com deficiéncia

@ Sim, muito

@ Sim, em parte
Pouco

@ Nio ajudam

Fonte: Elaboragdo da autora.

A leitura integrada dessas respostas evidencia que a presenca da SRM na escola
investigada ¢ reconhecida como espago de suporte pedagdgico, mas sua atuagdo junto as
professoras da sala regular ainda se mostra marcada por fragilidades. Enquanto uma parcela das
docentes percebe contribuigdes significativas na adaptacao curricular e no desenvolvimento dos
estudantes, outra expressa que tais orientacdes sdao esporadicas ou pouco eficazes.

Essa contradigdo reforga a avaliagdo de Mantoan (2006), ao problematizar que a
responsabilizagdo isolada do professor de sala regular ou da docente da SRM ndo ¢ suficiente
para a efetivacdo de praticas inclusivas, sendo necessario construir uma logica de trabalho
coletivo e institucional. Nessa mesma dire¢do, Miranda (2015) argumenta que a articulagdo
sistematica entre o AEE e o ensino regular constitui condi¢do essencial para a consolidagdo de
ambientes escolares inclusivos, mas frequentemente esbarra na auséncia de espagos
institucionais de planejamento e na fragilidade da cooperacao entre docentes.

Na sequéncia da avaliagdo, a pergunta 9: “Quais desafios vocé€ enfrenta ao trabalhar
com alunos com deficiéncia na sala de aula regular?” buscou identificar os principais desafios
enfrentados pelas professoras da sala regular ao trabalhar com alunos PAEE. As opg¢des de
resposta contemplaram aspectos recorrentes no debate sobre inclusdo escolar, tais como a
necessidade de adaptagdo curricular, a insuficiéncia de recursos didaticos, a limitagao de tempo

para atender as demandas especificas, as dificuldades de comunicagdo com os alunos e a
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auséncia de profissionais de apoio ou assistentes de inclusdo. A possibilidade de multipla
escolha e um espago para outras opgdes nessa questdo permitiu captar a multiplicidade de
barreiras vivenciadas no cotidiano, oferecendo subsidios para compreender de que forma esses
fatores incidem sobre a pratica docente.

Observou-se que o desafio mais recorrente apontado pelas docentes foi a falta de
profissional de apoio ou assistente de inclusdo (46,7%), o que sinalizou a urgéncia da demanda
por suporte humano para garantir condigdes minimas de acompanhamento aos alunos com
deficiéncia. Em seguida, aparecem a falta de recursos didaticos (33,3%) e a necessidade de
adaptacao curricular (26,7%), indicando que tanto a dimensdo material quanto a pedagdgica
ainda apresentam fragilidades significativas no cotidiano da sala de aula regular. Ja aspectos
relacionados ao tempo disponivel (20%) e as dificuldades de comunicagdo com os alunos (20%)
revelam obstaculos ligados a organizagao do trabalho docente e as especificidades da interagao
pedagogica.

Na avaliagdo das respostas das professoras de sala regular, o desafio mais recorrente
foi a auséncia de profissional de apoio ou assistente de inclusdo, apontada como condi¢ao
indispensavel para viabilizar praticas pedagdgicas inclusivas. Esse achado dialoga com a
literatura, que evidencia um quadro de fragilidades no perfil e na atuacao desses trabalhadores:
“os resultados evidenciaram: precariedade no perfil e na atuagdo dos profissionais, servigo de
apoio adotado indiscriminadamente, péssimas condi¢des de trabalho, desvio de fungao,
profissional sem perfil adequado, precarizacdo e privatizagdo dos suportes de inclusdo escolar”
(Lopes; Mendes, 2023, p. 1).

Ainda nesse sentido, a observagdo participante permitiu constatar que a escola
contava com apenas cinco profissionais para atender todas as turmas, sendo duas de apoio
educacional e uma assistente de inclusdo. Esse quantitativo, diante do numero expressivo de
alunos com deficiéncia matriculados, mostra-se insuficiente para responder as demandas
cotidianas do processo de ensino-aprendizagem. A limitacao na quantidade desses profissionais
ndo apenas restringe as possibilidades de acompanhamento individualizado, como também
revela fragilidades na politica piiblica municipal, que precisa rever com urgéncia os critérios de
quantidade de pessoal para garantir condi¢des mais equitativas de inclusdo. Essas trabalhadoras,
que vivenciam diretamente os desafios da pratica, foram ouvidas em grupo focal, cuja avaliagao
serd apresentada em seguida.

Além das alternativas previamente elencadas, a op¢ao aberta da questdo possibilitou
identificar outros desafios que extrapolam os aspectos mais frequentemente discutidos nas

pesquisas sobre inclusao escolar. Entre os desafios, as professoras destacaram a dificuldade de
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comunicagdo com os alunos, a estrutura fisica inadequada das salas de aula e o elevado nimero
de estudantes por turma.

A questao 10 (O que poderia ser aprimorado na interacao entre a sala de aula regular
e a sala de recursos multifuncionais para fortalecer a constru¢do de uma educacao inclusiva?")
buscou-se compreender a percepcdo das professoras acerca de aspectos que poderiam ser
aprimorados na intera¢do entre a sala de aula regular e a SRMs, com vistas a uma educagao
inclusiva mais efetiva. A abertura da pergunta possibilitou que os docentes expressassem

livremente suas opinides conforme quadro Categorias preliminares abaixo:

Quadro 5— Categorias preliminares da pergunta sobre as orientagdes recebidas das professoras das salas de
recursos multifuncionais ajudam na adaptagdo curricular e nas estratégias de ensino para os alunos com
deficiéncia

CATEGORIA Unidades de sentido (falas dos professores) Frequéncia
da resposta

1. Infraestrutura fisica | Uma sala mais ampla e com melhor infraestrutura.” | 3
/ “Uma sala melhor equipada.” / “Melhor estrutura
fisica da escola.”

2. Ampliacdo  do | “Que a professora de AEE atenda os alunos de uma | 3

quadro de | forma mais individualizada. Para isso precisaria de
profissionais (AEE e | mais professores...” / “Acredito que a quantidade de
assistentes de | assistente de inclusdo, pois em sala tem uma grande
inclusdo) quantidade de alunos atipicos para poucos

assistentes.” / “Na minha opinido, cada sala de aula
deveria ter um assistente de inclusdo...”

3. Qualificagdo dos | “Profissionais que tenham a devida qualificagdo | 1
profissionais para trabalhar com esse grupo, pois o que se vé € a
escola/governo contrata monitores sem a minima
qualificagdo...”

4. Tempo de | “Ter mais tempo e espago para fazer interlocugdo e | 3
articulacao e | tirar duvidas...” / “Um tempo definido no calendario
planejamento escolar para formacdo em servigo dos professores.”

/ “Precisdvamos de mais tempo com qualidade para
realizar planejamento com as professoras regentes
da Sala de Recursos.”
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Formacgdo continuada | “Acho que precisariamos de mais formacgao |2
especifica para trabalhar com cada deficiéncia...” /
“Precisamos de mais formagao!”

Reducdo do numero | Diminuir a quantidade de alunos.” 1
de alunos por sala

Fonte: Elaboragdo da autora.

A avaliacdo das respostas abertas evidenciou que os professores de sala regular
associam a melhoria da interagdo com as SRMs a fatores estruturais e organizacionais. As
mengdes mais recorrentes concentram-se na necessidade de melhores condigdes de
infraestrutura escolar, na ampliagdo do quadro de profissionais, tanto de docentes do AEE
quanto de assistentes/apoios de inclusdo, ¢ na garantia de tempo para interlocucdo e
planejamento conjunto entre professores da sala regular e das SRMs.

Além disso, emergem preocupacdes com a formagdo continuada, ressaltada como
condicdo para qualificar o trabalho inclusivo, bem como com a reducdo do nimero de alunos
por turma, o que favorece o acompanhamento mais individualizado. Nota-se ainda a defesa de
uma organizacdo pedagogica mais ampla, capaz de contemplar as potencialidades e habilidades
de todos os estudantes. Esse conjunto de demandas revela que, para os docentes, a consolidagao
da politica publica de educacao inclusiva exige ndo apenas recursos materiais, mas também
condi¢des de trabalho adequadas e investimento em profissionais qualificados.

Com base na leitura do documento “Orientagdes Pedagdgicas 2024 — Educagao
Inclusiva e Diversidade”, € possivel articular a avaliagdo dos desafios apontados pelos
professores com a politica municipal de inclusdo. O texto orientador destaca que a atuacao
colaborativa entre sala regular e SRM deve ser pautada pelo didlogo constante, planejamento
articulado e corresponsabilidade no processo educativo, reconhecendo que a inclusdo exige
condi¢des materiais € humanas adequadas para se concretizar. Quando confrontamos essa
diretriz com as falas docentes, observa-se um descompasso entre o prescrito e o vivenciado: a
escassez de profissionais de apoio, as dificuldades de planejamento conjunto e a auséncia de
tempo institucionalizado para formagdes em servigo comprometem a efetivacdo de praticas
inclusivas consistentes.

Essa distancia entre politica e pratica reafirma a critica ja registrada na literatura,
que aponta tanto para a precariedade das condi¢des de trabalho dos profissionais da inclusao

(Lopes; Mendes, 2023) quanto para os limites estruturais que impactam sua identidade e
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atuac¢do (Silva; Lopes, 2022). Nesse sentido, as demandas levantadas pelos professores indicam
que a consolidacdo de praticas inclusivas nao depende apenas de orientacdes normativas, mas
também de investimentos que assegurem condi¢des concretas de trabalho e de formagao
especifica e continuada.

Na sequéncia, a pergunta 11(Em sua experiéncia, o que mais tem contribuido para
o sucesso dos alunos com deficiéncia na sala de aula regular?) buscou identificar, a partir da
experiéncia dos docentes, quais elementos mais t€ém contribuido para o sucesso dos alunos com
deficiéncia no contexto da sala de aula regular. As respostas ampliam o debate anterior,
deslocando o foco das condigdes estruturais para os fatores pedagodgicos, relacionais € humanos

que sustentam praticas inclusivas no cotidiano escolar conforme quadro abaixo:

Quadro 6 — Categorias preliminares da pergunta feita as professoras das salas regulares a partir de suas
experiéncias, o que mais tem contribuido para o sucesso dos alunos com deficiéncia na sala de aula regular

CATEGORIA Unidades de sentido (falas dos professores) Frequéncia
da resposta

Profissionais “0O acompanhamento do AEE”; “Os professores do 6

especializados atendimento”; “O trabalho dos professores do AEE

(Professoras da SRM) | juntos aos alunos € bem como apoio aos docentes”;
“Observo que aqui na Escola Marieta (...) o
profissionalismo das duas professoras do AEE”;
“Sem sombra de diividas, o que mais contribui ¢ a
participacdo das duas professoras na vida dos
alunos™; “O apoio dos profissionais capacitados
para atendimento do publico-alvo™.

Profissionais de apoio | “A presenca de profissionais de apoio que 4
e assistentes de compreendem  sobre as  necessidades e
inclusao especificidades das criancas em suas condigdes”;

“Apesar da pouca experiéncia dos monitores, a
ajuda que os monitores exercem na sala de aula”;
“Uma das melhores contribui¢des € a atuagdo das
assistentes de inclusdo auxiliando os alunos em sua
rotina de forma zelosa e carinhosa”; “As assistentes
de inclusdo sdo as que mais contribuem para o
sucesso dos alunos, pois dedicam tempo e atengdo”.

Ac¢do pedagogica e “A interacdo com os pares, o trabalho pedagdgico 1
recursos inclusivos com metodologias ativas, recursos de acessibilidade
feito no contraturno, as trocas interativas com a
equipe multidisciplinar”.




149

Formagao e perfil “O que mais contribui € que os professores sdo 1
docente da sala regular | muito capacitadas, e muita experiéncia e formacgao
com os alunos com deficiéncia e os demais, sempre
trabalhando com muito amor e carinho”.

Acompanhamento “Acima de tudo o investimento familiar”/A familia 2
pela Familia presente faz toda diferenca/ E preciso melhorar a
parceria com as familias

Fonte: Elaboragdo da autora.

A leitura das respostas organizadas no quadro mostrou que a contribui¢do mais
recorrente esta vinculada a atuagdo das professoras regentes da SRM, mencionadas em seis
registros como responsaveis centrais pelo acompanhamento pedagdgico e pela mediagdo entre
sala regular e AEE. Conforme destaca Mantoan (2006), o professor especializado ndo substitui
o docente da classe regular, mas atua de modo colaborativo, promovendo a articulagdo
pedagogica necessaria a inclusdo. Dessa forma, a percepgao registrada nas respostas evidencia
que a presenca e a atuagdo das professoras da SRM ndo se restringem ao atendimento
individualizado no contraturno, mas se expandem como suporte fundamental para a construgao
de uma cultura escolar mais inclusiva.

Em seguida, quatro mengoes ressaltam o papel dos profissionais de apoio e das
assistentes de inclusdo, cuja presenca € compreendida como fundamental para auxiliar os alunos
em sua rotina e assegurar aten¢do individualizada. Também aparecem, embora em menor
frequéncia, referéncias a utilizacdo de metodologias ativas e recursos de acessibilidade, ao perfil
docente da sala regular marcado pela formagao e experiéncia.

Além disso, duas respostas destacam o investimento familiar como elemento que
potencializa o desenvolvimento dos estudantes. Esse conjunto de unidades de sentido indica
que, para os professores, a constru¢do de praticas inclusivas estd fortemente associada a
presenca de profissionais qualificados e ao suporte humano, sem perder de vista dimensoes
pedagogicas, e familiares que atravessam a experiéncia escolar.

Ao relacionar a pergunta 9, que indagou sobre os principais desafios enfrentados
pelos professores da sala regular, com a pergunta 11, observou-se uma convergéncia nas
percepgoes. Se, de um lado, a escassez de profissionais de apoio e assistentes de inclusdo foi
apontada como um dos maiores entraves a pratica pedagdgica, de outro, a presenga desses

profissionais aparece entre os fatores mais valorizados para o fortalecimento da inclusdo
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escolar. Esse paralelo reforca que a insuficiéncia de recursos humanos especializados nao
apenas limita o trabalho docente, mas também compromete diretamente as condigdes de
aprendizagem e participacao dos estudantes PAEE.

Como apontam Mantoan (2006) e Casagrande, Vieira ¢ Mendes (2024), a politica
de inclusdo demanda nao apenas mudangas estruturais, mas sobretudo investimento continuo
em recursos humanos qualificados, capazes de articular praticas pedagdgicas, relagdes de
cuidado e mediagdes que garantam a participacdo de todos. Nesse sentido, a ampliagdo e
valorizacao desses profissionais constitui uma demanda estratégica e recorrente para a politica
municipal de inclusdo.

Para concluir o instrumental de coleta das percep¢des dos professores de sala
regular, foi incluida uma questao aberta em que se indagou: “Gostaria de compartilhar alguma
experiéncia ou sugestdo adicional sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia e o papel das salas
de recursos?”. Essa pergunta buscou oferecer um espago de expressdao mais livre, permitindo
que os docentes acrescentassem observagdes, narrativas e recomendagdes que, por vezes, nao
emergem em respostas objetivas, as respostas estdo no quadro abaixo:

Quadro 7- Resposta subjetivas das professoras da sala de aula regular visando compartilharem alguma experiéncia
ou sugestdo adicional sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia e o papel das salas de recursos

Categoria Unidade de sentido (fala das professoras) Frequéncia

Sobrecarga e | Relatos de experiéncia dificil pela falta de formagao, | 4
desafios docentes | poucos recursos, sobrecarga entre atender todos os alunos,
desgaste emocional; percepcao de que profissionais de
apoio, em alguns casos, atrapalham; aumento de alunos
atipicos dificulta atendimento individualizado.

Recursos Uso de recursos ludicos (textos adaptados, figuras, |3
pedagdgicos e | dudios); necessidade de atividades direcionadas; sugestao
metodologias de incluir metodologias para alunos com deficiéncia nas

formagdes mensais.

Recursos humanos | Necessidade de mais assistentes de inclusdo e maior | 2
e apoio | apoio; insuficiéncia de apenas uma professora por turno
institucional para atender a demanda
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Infraestrutura Melhorar a sala do AEE; melhorar a estrutura fisica da | 2
escolar e condigdes | escola; aprovacao do adicional de insalubridade
de trabalho

Fonte: Elaboragao da autora.

A leitura das respostas evidencia quatro campos centrais de demanda docente: a
sobrecarga e os desafios do trabalho, a necessidade de aprimorar recursos pedagogicos e
metodologias, o apoio institucional por meio de mais profissionais e a melhoria das condi¢des
de infraestrutura. A recorréncia maior estd na percepcdo de desgaste e intensificacdo do
trabalho, associada a auséncia de formag¢oes continuadas efetivas, a escassez de recursos ¢ ao
crescimento do numero de alunos com deficiéncia, elementos que comprometem tanto o
acompanhamento pedagdgico quanto o bem-estar dos professores.

Também se destacam as sugestdes de insercdo de metodologias inclusivas nas
formagdes, de ampliacao do quadro de assistentes ¢ de revisao da lotagdo docente nas SRM,
além de reivindicacdes ligadas a estrutura fisica e ao reconhecimento das condic¢des de trabalho.
Em sintese, as falas mostram que a consolidacdo de praticas inclusivas requer uma base
institucional capaz de sustentar o trabalho pedagdgico, com tempos e espagcos para a
cooperagdo, dimensionamento adequado de pessoal e infraestrutura compativel com as
demandas da escola.

Concluindo a avaliacao das percepcoes das professoras da sala regular, observa-se
que suas falas evidenciam um cenario de contradi¢des entre o reconhecimento do papel das
SRM e as limitagdes estruturais que dificultam o cotidiano escolar. As docentes destacaram
contribuicdes no apoio pedagdgico e na adaptagdo curricular, mas também relataram
sobrecarga, auséncia de formacdes continuas consistentes, insuficiéncia de profissionais de
apoio e fragilidades na comunicagdo e no planejamento conjunto com as professoras da SRM.
Esses aspectos sinalizam que o avango da inclusdo escolar requer mais do que iniciativas
individuais: depende de dispositivos institucionais que assegurem condi¢des adequadas de
trabalho, tempos e espagos para praticas colaborativas e um quadro de pessoal dimensionado
as necessidades da escola.

A partir desse quadro, torna-se fundamental ampliar o olhar para outros sujeitos da
politica, especialmente os assistentes de inclusdo e profissionais de apoio educacional, cujas
experiéncias foram investigadas por meio de grupo focal e constituem o foco da préoxima

subsecao.
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c) Contribuigdes do grupo focal com profissionais de apoio e assistentes de
inclusdo
O grupo focal contou com trés participantes, sendo uma assistente de inclusao e
duas profissionais de apoio educacional, todas do género feminino. No quadro 8 a seguir consta

a caracterizacdo das participantes, quanto ao nome, formag¢ao e tempo de atuagdo na educacio.

Quadro 8- Caracterizagdo das participantes do grupo focal

FUNCAO NOME FORMACAO TEMPO QUE ATUA NA
FICTICIO AREA DE EDUCACAO
Assistente de Malala Ensino médio 2 ANOS
inclusao 1 Yousafzai
Apoio educacional 1 | Frida Kahlo Ensino superior 5 ANOS
Pedagogia
Apoio educacional 2 | Lélia Gonzalez | Ensino médio 10 ANOS

Fonte: Elaboragdo da autora.

Para garantir a preservagao da identidade das participantes, foram escolhidos nomes
ficticios de personalidades femininas reconhecidas por suas trajetorias revolucionarias: para a
Assistente de Inclusdo foi utilizado o nome Malala Yousafzai; para Apoio Educacional 1, Frida
Kahlo; e para Apoio Educacional 2, Lélia Gonzalez. Quanto a formacdo, a Assistente de
Inclusdo possui ensino médio e dois anos de atuacdo na educagdo; Apoio Educacional 1 possui
nivel superior em pedagogia e cinco anos de experiéncia; € Apoio Educacional 2 possui nivel
médio e dez anos de experiéncia no contexto escolar.

Como a escola dispunha apenas dessas trés profissionais, todas participaram do
grupo focal, garantindo a representacdo integral do corpo de apoio a inclusdo escolar durante o
periodo da observagdo participante. E importante destacar que a discussio sobre
regulamentac¢do desses cargos ndo foi objeto de avaliacao neste estudo, estando fora do escopo
da pesquisa. Aqui, o foco esteve voltado para compreender a relagdo direta do trabalho dessas
profissionais com o atendimento aos alunos com deficiéncia, em especial na interagdo com o

AEE e com a sala regular.



153

A escolha desse recorte metodoldgico se justifica pelo fato de tais profissionais
estarem diretamente inseridas na implementacdo da politica publica de educagdo especial no
municipio, atuando no atendimento as necessidades dos alunos PAEE e no apoio as praticas
pedagogicas da sala regular. Ainda que o niimero de participantes seja reduzido, o grupo €
representativo para os objetivos desta pesquisa, pois reune as profissionais responsaveis, no
cotidiano escolar, pelo acompanhamento dos estudantes PAEE e compde integralmente a
equipe de apoio a inclusdo da escola investigada.

A técnica do grupo focal foi adotada por possibilitar a coleta de percepgoes,
experiéncias e representagdes de diferentes sujeitos em interagdo, permitindo compreender
como sentidos sdo construidos coletivamente no espaco grupal (Kind, 2004; Borges; Santos,
2005). Nesse contexto, a reunido das participantes em torno de questdes especificas
relacionadas a organizacdo do AEE e a atuagdo das SRMs favoreceu o aprofundamento da
avaliacdo sobre aspectos do trabalho cotidiano e as formas como a politica se expressa no
ambiente escolar.

A luz das Orientagdes para Profissionais da Educacio Inclusiva (Fortaleza, 2024),
compreende-se que os assistentes de inclusao e os profissionais de apoio educacional sdo atores
importantes da politica municipal, cuja atuacdo contribui para assegurar a permanéncia, a
participacgao e a aprendizagem dos estudantes PAEE, em articulagdo com gestores, professores
da sala regular e docentes das SRMs (Fortaleza, 2024, p. 9). Essa perspectiva legitima a escolha
metodoldgica de incluir esses sujeitos no grupo focal, pois suas falas possibilitam compreender
como as diretrizes normativas sdo traduzidas em praticas no contexto escolar.

A avaliacdo de conteudo do grupo focal foi organizada em quatro categorias
analiticas, elaboradas a partir da leitura e da codifica¢do sistemadtica das falas, alinhando os
objetivos da pesquisa ao referencial tedrico que orienta a politica municipal de educacdo
especial. Essas categorias possibilitaram identificar diferentes dimensdes: processos
formativos, praticas cotidianas, desafios da inclusdo e a relagao entre as SRMs e as familias. A
seguir, discute-se a primeira categoria, referente a formagao e apropriagao da politica publica.

A primeira categoria emergiu de perguntas que buscaram compreender como as
profissionais acessam as orientagdes institucionais e de que forma essas informacgdes
influenciam o trabalho no acompanhamento dos alunos PAEE. O objetivo foi mapear o grau de
conhecimento sobre os documentos normativos, os canais de informagao utilizados ¢ a relagao
entre os conteudos das formagdes e as praticas desenvolvidas.

As falas das participantes indicam que o principal espaco de aprendizado sobre a

politica publica ¢ o das formagdes promovidas pela Secretaria Municipal da Educagdo. Nessas



154

ocasides, relataram que recebem orientagdes praticas sobre como cuidar e educar, a organizacao
dos atendimentos e o acompanhamento pedagédgico dos estudantes. Contudo, todas
mencionaram nao ter tido contato direto com os documentos normativos que estruturam o AEE

e a organizacao das SRMs. Essa realidade esté sintetizada nas falas:
‘O conhecimento que eu tenho é o que a gente vé nas formagoes’; (Frida Kahlo)

‘A gente aprende como lidar em algumas situagoes, como agressividade,

tolerancia alimentar, comunica¢do no dia a dia. (Malala Yousafzai)

As formagoes sao maravilhosas, porém poucas’; ‘Eu ndo cheguei a estudar esse

documento, ndo’ (Frida Kahlo)

Esses depoimentos revelam um processo de apropriagao da politica municipal ainda
centrado nas praticas cotidianas e nas orientagdes repassadas nos momentos formativos
oferecidos pela SME. Embora esses espacos sejam relevantes para apoiar o exercicio das
fungdes, a auséncia de um contato mais sistematico com os documentos normativos restringe a
compreensdo integral das diretrizes que organizam e orientam o AEE nas SRMs. Essa dindmica
resulta em uma apropriacdo que privilegia aspectos praticos, mas que ndo garante uma base
conceitual consistente para o desenvolvimento de praticas mais integradas ao que a politica
propde.

As Orientagdes para Profissionais da Educagdo Inclusiva (Fortaleza, 2024)
destacam que o trabalho dos profissionais de apoio e dos assistentes de inclusdo deve ocorrer
de forma integrada as professoras regentes da sala regular e as docentes das SRMs, favorecendo
o acompanhamento dos estudantes no espaco da sala regular como parte do processo de
inclusdo. O documento reforga que o AEE nao € um servigo isolado, mas parte de uma proposta
colaborativa, que requer compreensao conceitual e técnica para que as praticas pedagogicas se
alinhem as diretrizes da rede.

A literatura também analisa essa realidade. Bezerra (2020) observa que a inser¢ao
dos profissionais de apoio em muitas redes ocorreu de maneira pouco estruturada, sem um plano
continuo de formacao que lhes permitisse uma apropriagao consistente da politica de educacao
especial. Para Lopes e Mendes (2023), a auséncia de regulamentacgdo clara das atribuigdes e a
caréncia de acompanhamento formativo dificultam a integragdo efetiva desses profissionais as
equipes escolares, tornando a formacao permanente um elemento essencial para aproximar a

pratica cotidiana das normativas que regem o AEE e as SRMs.
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A segunda categoria emergiu de perguntas que buscaram compreender como se
configuram as praticas cotidianas das profissionais no acompanhamento dos alunos PAEE. O
objetivo dessas questdes foi mapear os tipos de apoio oferecidos, as atividades realizadas no
espago da sala regular e os cuidados assumidos no contexto escolar. Essas perguntas também
visaram compreender de que maneira a rotina de trabalho ¢ organizada, considerando as
especificidades de cada estudante e a articulagdo com professores e demais membros da equipe
pedagogica. As falas das participantes revelam praticas que articulam cuidado,

acompanhamento pedagdgico e observacao das necessidades individuais dos alunos:

‘E a questdo da locomogdo, alimentagdo e higiene’, ressaltando que parte
significativa do trabalho esta relacionada ao suporte fisico e funcional no ambiente escolar’.

(Malala Yousafzai).

‘Alguns necessitam de orientagoes nas atividades, outros precisam de adapta¢do’.

(Frida Kahlo)

‘Quando a gente conhece a crianga, a gente sabe as melhores formas de lidar’.

(Lélia Gonzalez).

‘Sdo muitas criangas para poucos apoios por isso ndo conseguimos ficar em sala
de aula com eles, ajudamos como podemos e muitas vezes acabamos trazendo o aluno da SRM

mas sei que o certo é ficar em sala’. (Frida Kahlo)

As Orientagdes para Profissionais da Educagdo Inclusiva (Fortaleza, 2024)
destacam que o trabalho dos profissionais de apoio e dos assistentes de inclusdo deve ocorrer
de forma integrada as professoras regentes da sala regular e as docentes das SRMs, favorecendo
o acompanhamento dos estudantes no espago da sala comum como parte do processo de
inclusdo. No entanto, a fala de Frida Kahlo sinaliza um distanciamento entre a normativa ¢ as
condigdes reais de trabalho, marcado pela insuficiéncia de profissionais e pela sobrecarga de
demandas. Essa situagdo, que ndo esta relacionada ao empenho individual das profissionais,
mas as condigdes estruturais da escola, limita a permanéncia dos alunos com deficiéncia no
espaco de aula regular e restringe as possibilidades de uma atuagdo mais integrada com as
professoras da sala.

Esse cendrio ¢ problematizado por Bezerra (2020), que discute a precariedade das
condig¢des de trabalho e a auséncia de regulamentacao clara das fungdes desses profissionais, o

que fragiliza o cumprimento das diretrizes pedagogicas previstas na politica. Lopes e Mendes
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(2023) também destacam que, sem uma estrutura adequada de apoio e supervisdo, a sobrecarga
de demandas e a indefinicdo de papéis tendem a gerar praticas improvisadas, distanciando a
atuacao do que esta prescrito nos documentos oficiais. Assim, a formagao continuada, quando
ndo acompanhada por um planejamento institucional que garanta condigdes estruturais
adequadas, mostra-se limitada para favorecer uma atuacdo mais integrada e alinhada as
orientagdes da SME.

As questdes que deram origem a esta categoria buscaram compreender os desafios
enfrentados no acompanhamento dos alunos publico-alvo do AEE, considerando barreiras
estruturais, pedagogicas e relacionais que interferem no trabalho articulado entre as
profissionais de apoio, as professoras da sala regular e as docentes das SRMs. As falas das

participantes revelam situagdes recorrentes no cotidiano da escola:

‘O mais complicado é a questdo da comunicagdo, eles (os alunos) querem dizer
alguma coisa e nao conseguem.’ ‘Tem muitos que ndo fazem terapia, ndo tomam medicag¢do, e

isso dificulta.” (Malala Yousafzai)
‘Ainda existem professores resistentes a inclusdo.’ (Lélia Gonzalez)

‘Pra mim o principal desafio é sem duvida o numero reduzido de profissionais de

apoio aqui na escola. S6 somos trés para mais de 90 alunos.’ (Frida Kahlo)

As Orientagdes para Profissionais da Educacdo Inclusiva (Fortaleza, 2024) destaca
a importancia da articulagdo intersetorial, envolvendo servigos de saude e assisténcia social,
para garantir suporte clinico e terapéutico que favoreca o desenvolvimento dos estudantes. A
fala de Malala Yousafzai aponta para a distancia entre o que € previsto nas diretrizes e a
realidade vivenciada na escola, onde a auséncia de acompanhamento clinico e terapéutico limita
as possibilidades de aprendizagem, socializa¢do e desenvolvimento dos alunos. Essa lacuna
reforca a necessidade de politicas mais consistentes de articulacdo entre educacdo e saude,
capazes de viabilizar um atendimento integral as demandas dos estudantes com deficiéncia.

No contexto das discussoes sobre a articulagdo entre politicas publicas, Silva et al.
(2022) analisam que a intersetorialidade, embora prevista nos textos normativos,
frequentemente ndo se concretiza de forma efetiva nos espagos de trabalho. As autoras destacam
que as diretrizes, muitas vezes, desconsideram os contextos reais de atuacgdo, refor¢ando
praticas fragmentadas entre os setores de educagdo, satde e assisténcia social, e limitando

processos que poderiam fortalecer o atendimento aos estudantes com deficiéncia. Bezerra
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(2020) discute que essas dificuldades ndo podem ser analisadas de forma isolada, pois refletem
a auséncia de politicas publicas estruturadas que articulem diferentes setores e assegurem
condig¢des adequadas para o trabalho cotidiano das profissionais.

A fala da Apoio Educacional Frida Kahlo reforca uma fragilidade estrutural da
politica de educacdo especial na rede de Fortaleza ja apontada na avaliagdo da categoria
anterior: a quantidade insuficiente de profissionais para atender a alta demanda. Essa realidade
compromete o acompanhamento continuo dos alunos nas salas regulares e limita o
desenvolvimento de um trabalho colaborativo mais proximo das diretrizes da politica
municipal.

Esse cendrio dialoga com a avaliagao de Lopes e Mendes (2023, p. 7), que afirmam:
Os resultados apontaram precariedade no perfil e na atuacdo dos profissionais; servigo
de apoio adotado indiscriminadamente, péssimas condi¢des de trabalho; desvio de
fun¢do; profissional sem perfil adequado; precarizagdo e privatizacao dos suportes de
inclusdo escolar. Os PAIE sdo, em algumas situagdes, os unicos profissionais de apoio
e suporte, quando deveriam ser parte de uma rede de apoio.

Essa perspectiva permite compreender que a sobrecarga enfrentada pelas
profissionais ndo se limita a um aspecto operacional, mas expressa um problema estrutural da
politica publica avaliada, que ainda carece de planejamento integrado e de acdes efetivas para
garantir condi¢des adequadas de trabalho. A insuficiéncia numérica desses profissionais, ja
sinalizada na avaliacdo da categoria 2, associada a falta de suporte técnico e pedagdgico
continuo, cria barreiras para a consolidacdo das praticas inclusivas previstas nas diretrizes
municipais. Essa realidade demanda maior aten¢do da gestdao educacional, com investimentos
estruturais e planejamento de recursos humanos que assegurem um suporte consistente as
demandas dos alunos PAEE.

A avaliagdo desse bloco ressalta, portanto, que os desafios relacionados a
sobrecarga e a falta de articulacdo intersetorial precisam ser considerados de forma central na
revisdo e implementacao das politicas inclusivas. A seguir, a quarta categoria sera apresentada.

A quarta categoria buscou compreender como as profissionais percebem o papel
das SRMs no desenvolvimento dos alunos PAEE e como se configuram as relacdes com as
familias desses estudantes. O objetivo foi identificar percepgdes sobre os avancos académicos
e sociais proporcionados pelos atendimentos, bem como os desafios e potencialidades na
articulagdo entre escola, familia e SRM. As falas das participantes revelam que a SRM ¢ vista

como espago de acolhimento, pertencimento e aprendizagem individualizada:
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“Aqui eles conseguem aprender alguma coisa diferente da sala de aula.” (Lélia
Gonzalez). “Aqui na sala as meninas trabalham para além de conteudos, trabalham as
questoes de socializa¢do, psicomotricidade, apresentam novas tecnologias, os alunos gostam

de aprender aqui...” (Frida Kahlo)

“Eles adoram esse acolhimento, esse carinho.” (Malala Yousafzai).

1

“dAs familias até que participam, porém precisa que estejamos sempre chamando.’

(Lélia Gonzalez).
“Algumas maes ndo acreditam no potencial dos filhos.” (Frida Kahlo).

As Orientacdes para Profissionais da Educagdo Inclusiva (Fortaleza, 2024)
ressaltam que a SRM deve atuar de forma articulada com as salas regulares, de modo que o
atendimento especializado dialogue com as necessidades individuais dos estudantes e com os
planejamentos pedagogicos da escola. O documento também destaca a aproximagdo com as
familias como um aspecto estruturante da politica de inclusdo, atribuindo a escola a
responsabilidade de promover espacos de escuta e didlogo capazes de favorecer a aprendizagem
e ampliar as oportunidades de participagao dos responsaveis no percurso escolar de seus filhos.

As narrativas das participantes indicam que a SRM tem se configurado como um
espaco relevante ao integrar praticas pedagogicas diferenciadas, o uso de tecnologias acessiveis
e estratégias voltadas ao desenvolvimento socioemocional dos alunos. O depoimento de Frida
Kahlo, ao destacar que o trabalho desenvolvido no espago vai além dos conteudos e inclui
dimensdes como socializagdo e psicomotricidade, mostra a importancia de uma abordagem
pedagdgica capaz de considerar as singularidades dos estudantes e de potencializar processos
de aprendizagem mais significativos.

Por outro lado, os relatos também evidenciam fragilidades na relagao com algumas
familias, especialmente nos casos em que persiste uma visdo limitada sobre o potencial de
desenvolvimento dos alunos ou quando a participag@o se mostra pouco frequente. Essa situacao
demonstra a necessidade de estratégias institucionais que fortalecam os vinculos de confianca
entre escola e familia, construindo uma relagdo mais horizontal e colaborativa, capaz de
promover uma corresponsabilidade no acompanhamento escolar dos estudantes PAEE.

No campo académico, Limas et al. (2025) analisam que a constru¢do de uma
parceria consistente entre escola e familia requer uma escuta qualificada e o reconhecimento

das familias como protagonistas no processo educativo, superando praticas verticais que, muitas
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vezes, dificultam a cooperagdo. De forma complementar, Maturana e Cia (2015) ressaltam que
a articulacdo entre familia e escola deve ser continua, horizontal e sustentada por praticas
colaborativas que favoregam o desenvolvimento integral dos estudantes PAEE.

A avaliagdo da quarta categoria mostra que a sala, no contexto investigado,
constitui-se como um espago pedagdgico que integra praticas diferenciadas, atengdo as
dimensdes socioemocionais ¢ uso de recursos acessiveis, favorecendo processos de
aprendizagem mais individualizados. Ao mesmo tempo, aponta que a aproximagao entre escola
e familias ¢ um elemento central para ampliar a poténcia desse espaco, sobretudo quando
sustentada por dialogo continuo, escuta qualificada e corresponsabilidade no acompanhamento
dos estudantes PAEE. Contudo, as falas das profissionais também revelam fragilidades, como
a baixa participagdo de algumas familias e a descrenca no potencial dos alunos, o que reforga a
necessidade de estratégias institucionais que fortalecam esses vinculos e promovam uma
relacdo mais horizontal e colaborativa.

A avaliagdo do grupo focal possibilitou uma compreensao de como as profissionais
de apoio e a assistente de inclusao percebem sua atuagao no cotidiano escolar e os desafios que
atravessam a implementagdo da politica de educagdo especial na escola investigada. As quatro
categorias analisadas: processos formativos, praticas cotidianas, desafios no processo de
inclusdo e a concepgao contribuicdes da SRM e relagdo com as familias, revelam um trabalho
marcado pela dedicacdo das profissionais, mas tensionado por limitagdes estruturais, como a
insuficiéncia de recursos humanos, a sobrecarga de demandas e a fragilidade na articulagdo
intersetorial.

Esses elementos, quando avaliados de forma integrada, indicam que, apesar dos
esforcos empreendidos pela unidade escolar, a consolidacdo de praticas verdadeiramente
inclusivas requer da politica municipal avangos em aspectos estruturais, incluindo a ampliagao
do quadro de profissionais, a melhoria das condi¢des de trabalho e a oferta de formagdes
continuas que dialoguem com as demandas reais do contexto escolar.

Diante desse panorama, a avaliagdo da proxima subse¢do volta-se para a entrevista
semiestruturada com o diretor escolar, a fim de ampliar a compreensao sobre como a gestao
escolar se organiza diante dos desafios e potencialidades do atendimento educacional
especializado.

d) Percepcdes da gestdo escolar

A avaliagdo que se apresenta nesta subsegdo estd alinhada ao terceiro objetivo
especifico da pesquisa, que buscou compreender como se configura a SRM em uma escola da

RMEF. A escuta da gestao escolar, neste contexto, € relevante, uma vez que o diretor atua como
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elo entre as diretrizes normativas da politica de educacdo inclusiva do municipio e as praticas
cotidianas de atendimento aos alunos PAEE. Essa escolha dialoga com a perspectiva da
Avaliagao em Profundidade proposta por Rodrigues (2008), que amplia o campo analitico ao
integrar diferentes vozes que interagem com a politica publica em sua implementagao. Assim,
a narrativa do gestor sugere elementos que podem contribuir para a compreensao de como a
politica ¢ apropriada, tensionada e (re)significada no espago escolar, a partir das experiéncias
vividas e das dindmicas institucionais que atravessam a rotina da escola.

O processo de avaliagdo foi conduzido de forma sistematica, articulando-se as
etapas propostas por Bardin (2011) para a avaliacao de conteudo. A leitura atenta da entrevista
a partir da gravacdo de audio e transcricdo possibilitou a identificagdo dos elementos mais
representativos da narrativa, de modo a apreender os sentidos atribuidos pelo gestor as praticas
e a organiza¢do do AEE na escola. Na sequéncia, as falas foram organizadas em quatro eixos
analiticos: (1) historico e organizacdo da SRM; (ii) contribuigdes da SRM para o processo
inclusivo; (iii) condi¢des estruturais, recursos ¢ frequéncia escolar; e (iv) desafios e
necessidades de aprimoramento. Esse procedimento de categorizacdo dialoga com a
necessidade de sistematizacdo defendida por Bardin, permitindo que os dados sejam
interpretados de maneira estruturada, favorecendo a avaliacdo contra -hegemonica do
atendimento realizado na SRM no contexto investigado.

Antes de avangar para a avaliacdo dos eixos tematicos, faz-se pertinente apresentar
uma breve caracterizagdo do gestor escolar, de modo a contextualizar a trajetoria profissional
que sustenta suas percepgdes sobre a politica de educagdo especial e sobre a organizagdo da
SRM na escola onde ele lidera. O diretor, aqui identificado pelo nome ficticio Darcy Ribeiro,
possui formacao em Licenciatura Plena em Matematica pela Universidade Estadual do Ceara
(UECE), com especializacao em Gestao Educacional e mestrado em Matemadtica pelo ProfMat-
UECE. Esté vinculado a rede municipal de ensino desde 2010 e iniciou suas atividades na escola
investigada em 2014, atuando como coordenador pedagdgico. Em junho de 2022, assumiu a
func¢do de diretor escolar, posicao que ocupa até o momento da realizagdo desta pesquisa.

Sua trajetdria, marcada por experiéncias que articulam a docéncia, a coordenacao
pedagdgica e, posteriormente, a gestdo escolar, confere-lhe um olhar que integra dimensdes
pedagogicas e administrativas do trabalho escolar. Essa trajetoria prolongada na unidade de
ensino investigada sugere uma compreensdo mais contextualizada dos desafios, das
potencialidades e das acdes relacionadas a organizagdo do AEE e a dinamica da SRM no

cotidiano escolar.
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O primeiro eixo tematico, denominado Histdrico e organizagdo da SRM, contempla
aspectos relacionados a trajetdria de implementacdo do AEE na escola. Esse eixo possibilita
compreender como a unidade de ensino se estruturou e se organizou para esse servigo ao longo
dos anos.

Darcy Ribeiro rememora: “...a sala de recursos multifuncionais aqui na escola,
acho que foi uma das primeiras da rede a ser implementada ainda em 2006 quando ainda ndo

)

tinha esse nome, por isso as familias hoje confiam no trabalho...”; “...as implementagoes ndo
sdo universalizadas no inicio... comeg¢am como projeto piloto...”.

De modo subentendido, a fala do gestor indica que a implementa¢do ocorreu de
maneira gradual e adaptativa, acompanhando a consolidagdo das politicas de inclusdo no
municipio. Ele aponta que, a medida que as diretrizes se ampliaram, as familias passaram a
reconhecer a SRM como espaco de apoio pedagogico e de acolhimento. Nesse sentido, o
Documento Curricular Referencial de Fortaleza situa a inclusdo como principio organizador da
escola, ressaltando que a consolidacao do trabalho da Educacao Especial deve estar articulada
ao respeito as diferencas e a valorizacao da diversidade (Fortaleza, 2024,). Essa perspectiva
reforca a leitura de que o movimento de institucionalizagdo do AEE ndo se restringe a um
arranjo operacional, mas estd sustentado por diretrizes curriculares que visam assegurar a

participagdo de todos os estudantes no processo educativo. Outro ponto destacado por Darcy

Ribeiro refere-se a qualificacao das profissionais que atuam na SRM da escola:
“...sempre tivemos uma profissional gabaritada, envolvida, engajada...”.

Para o gestor, a atuacdo da professora da SRM exige mais do que formagao
continuada, ainda que essa seja fundamental. O reconhecimento de que o fortalecimento do
trabalho estd vinculado a uma formagdo que relacione teoria e pratica, ao compromisso
pedagdgico e a colaboragdo docente dialoga com as Orientacdes Pedagogicas para Educacao
Inclusiva e Diversidade, que posicionam o professor do AEE como “articulador da inclusdo
escolar” e ressaltam que a formagdo permanente ¢ essencial para combater discriminacdes €
eliminar barreiras a aprendizagem (Fortaleza, 2024, p. 11).

Essa valorizagdo sugere que a consolidacdo das praticas inclusivas requer
competéncias relacionais, reflexividade critica e protagonismo docente, corroborando autores
que destacam a necessidade de praticas contextualizadas, fundamentadas teoricamente e
alinhadas as demandas reais da comunidade escolar (Stoffel et al., 2024). Em relacdo a

organiza¢do do AEE na rede Darcy Ribeiro acrescenta:
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3 .
...com o tempo, a rede comegou a ver a necessidade de fazer com que

esse profissional atendesse algumas escolas circunvizinhas...”

“...com o tempo, houve também um avango muito grande com rela¢do
ao atendimento da rede, que comegcou a descentralizar um pouco mais esses

atendimentos...”

A fala sinaliza uma dindmica de ampliagdo e reestruturacdo organizacional do
atendimento especializado, que em sua fase inicial concentrava-se em escolas polos
responsaveis por acolher alunos de unidades circunvizinhas. Sobre isso, 0 DCRFOR registra
que, em 2024, a rede municipal dispunha de 306 SRMs, 402 professores de AEE, 715
profissionais de apoio escolar e 1022 assistentes de inclusdo escolar, compondo um arranjo
institucional que revela a dimensdao e a complexidade da politica inclusiva no municipio
(Fortaleza, 2024, p. 20-21). Ainda que esse crescimento quantitativo represente um avango na
cobertura, ndo assegura, por si sO, praticas pedagogicas inclusivas.

Nesse ponto, a reflexdo de Luz e Sartori mostra-se pertinente ao destacar que a
inclusdo demanda mais do que a ampliacao de estruturas fisicas; exige mudancas estruturais na
organizagdo escolar. Para os autores, sdo necessarias transformagdes que envolvam “[...]
incluindo metodologias, curriculos e, principalmente, o envolvimento de todos que fazem parte
dos processos inclusivos, em que o gestor ¢ fundamental na execucdo das atividades
desenvolvidas na escola” (Luz; Sartori, 2018).

Nessa mesma dire¢do, 0o DCRFOR ressalta que a acessibilidade curricular deve ser
compreendida como condigdo para garantir a todos os estudantes o direito ao mesmo curriculo,
cabendo a escola eliminar barreiras pedagogicas, atitudinais e institucionais que possam limitar
a aprendizagem (Fortaleza, 2024, p. 38-40). Assim, tanto a literatura quanto as normativas
municipais convergem para indicar que a ampliagdo do nimero de equipamentos, embora
relevante, mostra-se insuficiente se ndo acompanhada de condicdes institucionais e pedagdgicas
que favorecam praticas inclusivas articuladas, consistentes e sensiveis as necessidades dos
estudantes.

Diante desse panorama, conclui-se a avaliacdo do Eixo tematico 1, que apontou
como a implementa¢ao da SRM ocorreu de forma gradual e adaptativa, consolidando-se a partir
do reconhecimento das familias e da atuacao qualificada das professoras. Essa trajetoria mostra
que a institucionalizagdo do AEE na escola ndo se limitou a um arranjo administrativo, mas

envolveu dimensdes pedagogicas, normativas e comunitirias que fortaleceram sua
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legitimidade. Na sequéncia, o Eixo temdtico 2 aborda as contribui¢cdes da SRM para o processo

inclusivo. Quanto a isso Darcy Ribeiro comenta:

“Nela (SRM) singulariza o olhar para o aluno”; *“..esse cuidado, esse
acompanhamento do que avangou, do que retrocedeu...”.
Relata ainda: “...a professora do atendimento educacional especializado colabora muito, (fala
sobre a  inclusdo) porque  conhece as  especificidades  dos  alunos...”.
E acrescenta: “...as vezes vocé ndo consegue perceber qual é o aluno que esta na sala do

AEE...”; “...ele ja estava tdo engajado, tdo inserido...”; “...ele esta incluido.”.

A fala do gestor reafirmam a SRM como um espago que possibilita o
acompanhamento individualizado dos estudantes, com atengdo as suas conquistas e
dificuldades, assegurando intervencdes pedagogicas direcionadas.

Esse entendimento dialoga com as Orientagoes Pedagdgicas para Educagdo
Inclusiva e Diversidade, que definem o AEE como um servigo destinado a responder as
necessidades especificas dos alunos, com a finalidade de superar barreiras linguisticas,
cognitivas, conceituais, fisicas, visuais e atitudinais, considerando os recursos, linguagens e
atividades mais adequadas a cada especificidade (Fortaleza, 2024, p. 7). Nessa mesma diregao,
a literatura ressalta que a inclusdo exige um olhar atento para cada estudante como ser em
desenvolvimento, que necessita de caminhos para ampliar suas potencialidades; trata-se de um
movimento que busca aproximar a todos, sem deixar ninguém de fora, e que se concretiza pela
corresponsabilidade coletiva (Lourengo, 2010, p. 38).

A afirmacdo do gestor de que “ndo se percebe qual ¢ o aluno do AEE” pode,
entretanto, revelar uma valorizacdo da homogeneidade como ideal, em vez de reconhecer a
diversidade como constitutiva da escola. Para Mantoan (2006), a inclusdo ndo significa
homogeneizar ou apagar diferencas, mas reconhecé-las como parte fundamental da
aprendizagem e da convivéncia. Tanto os documentos normativos da rede quanto a literatura
académica convergem na defesa de praticas pedagogicas que valorizem a singularidade dos
estudantes, superando barreiras e evitando que a inclusdo seja confundida com uniformizagao.
Assim, o desafio estd em assegurar que a inser¢ao dos estudantes ndo seja interpretada apenas
como adaptagdo ao modelo escolar, mas como resultado da capacidade institucional de
reorganizar praticas pedagogicas e relagdes sociais para que todos aprendam em condigdes de
equidade.

Além disso, a fala pode ser lida como expressao de uma visado positiva, mas parcial,

da inclusdo. O engajamento e a inser¢do sdo dimensdes relevantes, mas ndo suficientes para
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caracterizar o processo inclusivo, que envolve também a superagdo de barreiras pedagogicas,
atitudinais e institucionais (Fortaleza, 2024). Desse modo, compreender a inclusdo como
invisibilidade pode limitar a constru¢do de praticas que valorizem a singularidade de cada
aluno, deixando em segundo plano a necessidade de estratégias pedagdgicas especificas e de
acompanhamento continuo.

Portanto, a contribui¢do do atendimento especializado para o processo inclusivo, na
visao do gestor, revela tanto potencialidades quanto limites. Por um lado, destaca-se o
fortalecimento do pertencimento e do acompanhamento individualizado dos estudantes PAEE.
Por outro, persiste a necessidade de praticas pedagogicas que reconhegam as diferencas como
constitutivas do processo educativo, evitando interpretacdes que confundam inclusdo com
homogeneizagdo. Em sintese, a configuragdo da SRM aparece como ambivalente: ao mesmo
tempo que favorece vinculos e apoio pedagdgico, depende de maior articulagdo com a sala
regular e com a gestao escolar. O proximo eixo discute as condigdes materiais e organizacionais
como recursos e frequéncia escolar.

O terceiro eixo temdtico retine percepcdes do gestor sobre os condicionantes
materiais e organizacionais que atravessam o funcionamento da SRM, com destaque para as
categorias recursos financeiros, infraestrutura e frequéncia escolar. A leitura dessas categorias
indica como aspectos institucionais e estruturais atravessam a materializacdo da politica de
inclusao, revelando contradi¢des entre os marcos normativos e as condi¢des concretas de oferta

do atendimento especializado. O gestor, identificado como Darcy Ribeiro, aponta:

“..para a sala de recursos multifuncionais, a gente tem o recurso do PMDE. E

’

pouco...’

1

“...percentual muito pequeno por conta do numero de alunos...’

“..investimentos na parte de infraestrutura da escola, rampa de acessibilidade,

banheiros adaptados...”

’

“...a frequéncia no contra turno, eu ja acho mais assidua...’
“...no horario regular, ja é uma situagdo que oscila bastante...”

A mencao ao financiamento destinado a sala de recursos multifuncionais expde um
ponto critico: os recursos municipais, embora assegurem um minimo de funcionamento,

permanecem reduzidos diante da complexidade das demandas do atendimento especializado.
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Em 2024, o Programa Municipal de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino (PMDE)
repassou a unidade R$ 69.860,00, divididos em duas parcelas, mas apenas R$ 2.000,00 foram
reservados de forma exclusiva para a SRM.

Quanto aos recursos federais, verificou-se que, segundo consulta ao sistema
PDDEIinfo, consta a previsao de repasse do recurso denominado PDDE Equidade, no valor de
R$ 20.000,00, para a Unidade Executora responsavel pela gestdo financeira da escola.
Entretanto, esse valor ndo aparece como débito efetivado na conta da unidade, o que indica que,
na pratica, nao houve recebimento do recurso especifico para a SRM do ambito federal. Ao ser
questionado sobre essa auséncia de repasse, o gestor escolar demonstrou desconhecimento
acerca da existéncia desse recurso.

Essa despropor¢ao na distribuicdo or¢camentaria torna visivel a marginalizagdo do
AEE nas prioridades financeiras da rede, restringindo a aquisi¢do de materiais pedagogicos,
tecnologias assistivas e adaptacdes necessarias para a eliminagdo de barreiras de aprendizagem.
O DCRFOR afirma que a inclusdo deve ser principio organizador da escola, fundamentada no
respeito as diferencas e na valorizagdo da diversidade (Fortaleza, 2024, p. 19). Contudo, a
realidade financeira mostra um afastamento entre esse marco normativo e as condicoes
efetivamente oferecidas, revelando a incongruéncia entre os principios anunciados e os limites
materiais que atravessam o cotidiano das unidades escolares. Como enfatiza Oliveira (2021, p.

36-37):

associadas as praticas pedagdgicas, observa-se que a acessibilidade se constitui em
um aspecto essencial no processo de inclusdo. Trata-se da acessibilidade fisica
(arquitetonica) e dos recursos pedagdgicos especificos (tecnologias assistivas) aos
quais a gestdo precisa estar atenta, no sentido de garantir, possibilitar e administrar a
escola para que de fato seja acessivel.

Assim, a problematica ndo se limita a insuficiéncia de recursos financeiros, mas
envolve também a auséncia de uma gestdo que priorize investimentos direcionados as SRM,
reconhecendo-as como espacos estratégicos no processo de inclusdo. Nesse sentido, a avaliagao
de Oliveira (2021) amplia a compreensao de que a acessibilidade vai além da dimensao fisica
ou da provisao de tecnologias assistivas, exigindo o papel ativo da gestao escolar na criagao de
condi¢des que sustentem praticas inclusivas. Encerrada a discussdo sobre os condicionantes
materiais que atravessam o funcionamento da SRM, a fala do gestor introduz outro aspecto
central: a frequéncia dos estudantes, que serd examinada a seguir.

Ao ser questionado sobre a frequéncia dos estudantes, o gestor destacou que a

participagdo tende a ser mais regular no atendimento realizado na SRM, no contraturno, do que
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nas aulas da sala comum. Essa percep¢ao pode estar associada ao carater individualizado do
AEE, que favorece vinculos mais proximos e acompanhamento direto do progresso dos alunos.

Em contraste, na sala regular, fatores como o nimero elevado de estudantes, a
auséncia de planejamento diversificado e barreiras de interagdo comprometem a participagao.
Essa indicacdo ndo deve ser interpretada como uma substitui¢do da sala comum pela SRM, mas
como um indicativo da necessidade de fortalecer a articulagdo entre os dois espagos educativos.

Nesse processo, o papel do gestor escolar € central, pois cabe a ele garantir
condi¢gdes para um planejamento integrado entre as professoras da sala regular e da SRM,
assegurando que haja tempos e espagos institucionais destinados ao didlogo e a construgdo
coletiva de estratégias pedagogicas. Trata-se de fomentar praticas colaborativas que favoregam
a articulagdo entre os diferentes contextos educativos da escola, de modo que a inclusao escolar
seja assumida como uma responsabilidade compartilhada e parte do projeto pedagogico da
instituicao, superando visoes fragmentadas ou agdes isoladas.

Na avaliagdo de Oliveira (2021), que cita Aquario et al. (2015, p. 37), o desempenho
e a cooperagdo dos profissionais da educacgao, profissionais técnicos e de gestdo devem procurar
um proposito em comum para uma escola inclusiva, o que se confirma na presente pesquisa.
Os profissionais ouvidos concordam que a inclusdo € um processo escolar, que demanda um
envolvimento coletivo, e que apesar de alguns professores regentes ainda precisarem mudar a
compreensdo de que o estudante PAEE ¢ estudante de toda a escola, o processo de inclusao
acontece”.

Tal compreensao permite articular a fala do gestor com a literatura, evidenciando
que a cooperacao entre os sujeitos escolares ndo depende apenas da disposi¢do individual, mas
requer condigdes institucionais que possibilitem o trabalho coletivo. Nesse sentido, o papel da
gestdo escolar revela-se central, a0 mediar recursos, tempos e espacos que sustentem praticas
colaborativas voltadas a inclusao.

Ao concluir o Eixo 3, verifica-se que, apesar da existéncia de recursos financeiros
minimos e de investimentos pontuais em infraestrutura, persistem contradi¢cdes entre os marcos
normativos e as condi¢des reais de oferta do AEE. A avalia¢do sugere que a sustentabilidade
da SRM depende ndo apenas de repasses orcamentarios, mas também de uma gestdo escolar
ativa, capaz de articular recursos, tempo e praticas colaborativas. Esse panorama evidencia
avangos parciais, mas também a necessidade de politicas mais consistentes e integradas. O
proximo eixo trata dos descompassos e das necessidades de aprimoramento do servico.

O primeiro descompasso sinalizado pelo gestor foi a formagao docente para atuar

com alunos com deficiéncia. Ao ser indagado sobre esse aspecto, Darcy Ribeiro destacou que...
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“a formagdo que a gente tem nas universidades ndo nos traz prontos para
trabalhar com inclusdo”.
“..a capacitagdo dos professores ao longo desse processo deve ser algo

’

continuo...’

‘

Quanto a formacgao para gestores ele respondeu: “...a gente tem as formagoes em

’

contexto... mas acho que uma especifica para esse processo inclusivo seria necessario.’

Na narrativa, ficou claro que o gestor ndo tinha conhecimento da iniciativa
divulgada pela SME. Em noticia publicada no site da SME registrou-se a abertura de vagas para
um curso promovido no ambito das a¢des da Diretoria de Politicas de Educagdo Especial da
SECADI/MEC, integrado ao Programa Rede Nacional de Formacao Continuada de Professores
na Educagdo Bésica (Renafor). Essa formacdo, com carga horaria de 90 horas, foi direcionada
a 800 gestores das redes municipais de ensino de algumas cidades do Ceara, incluindo
Fortaleza, Caucaia, Maracanat, Maranguape ¢ Eusébio. Para Fortaleza, foram disponibilizadas
25 vagas; contudo, conforme sua fala, o diretor ndo participou dessa agdo formativa porque nao
teve conhecimento da sua realiza¢do. Esse aspecto sugere a necessidade de uma divulgacao
mais ampla e acessivel das oportunidades de formacdo, de modo que os gestores escolares
possam participar € incorporar tais conhecimentos como parte do fortalecimento das praticas
inclusivas.

A pesquisa de Oliveira (2021) contribui para compreender esse ponto, ao registrar
que gestores reconhecem limitagdes na formacgao inicial e salientam a relevancia de espagos
institucionais que favore¢am processos de reflexao coletiva e construgao de praticas inclusivas.
Essa avaliacdo converge com as criticas de Mantoan (2006), que destaca como a universidade
ainda mantém uma légica homogeneizadora, deixando em segundo plano a preparagdo para
lidar com a diversidade presente nas salas de aula.

A fala do gestor indica ainda um outro ponto de descompasso na implementacao da
politica de inclusdo: a auséncia de integracao intersetorial entre educagao e saude. Ao afirmar
que:

“as politicas precisam se consolidar em todos os eixos, ela ndo pode so ter a
atengdo de sua consolidagdo dentro da escola. Ela precisa ter a consolidagdo nas secretarias
de saude, nos atendimentos das especialidades la fora, porque, as vezes, tem situagoes de
alunos que nao fazem acompanhamento multidisciplinar, ndo tem acesso as medicag¢oes que
precisa ter. Entdo, sdo coisas que a gente ndo consegue abarcar tudo e ndo consegue dar conta

de todos os contextos”.
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Darcy Ribeiro explicita os limites institucionais da escola diante de demandas que
extrapolam o campo pedagogico. Esse descompasso sugere que a politica municipal de
educagdo especial, embora tenha ampliado a rede de atendimento educacional especializado,
ainda opera de forma fragmentada, restringindo-se ao espago escolar. A auséncia de articulagdo
consistente com as areas da saude e da assisténcia social reforga a responsabilizacdo unilateral
da escola, ignorando que a inclusdo ¢ um processo multidimensional que requer respostas
intersetoriais. A propria L.B.I (Brasil, 2015) estabelece a intersetorialidade como diretriz para
orientar os servigos de “educacdo, satde, qualificacao e inclusao profissional, cultura, esporte,
lazer”, destacando ainda a necessidade da “oferta de rede de servigos articulados, com atuagao
intersetorial, nos diferentes niveis de complexidade, para atender as necessidades especificas
da pessoa com deficiéncia” (Brasil, 2015, art. 14).

Nesse mesmo horizonte, Inojosa (2001, p. 103) argumenta que “a intersetorialidade
e a transdisciplinaridade sdo expressdes equivalentes de discussdes nos campos das politicas
publicas e do conhecimento cientifico, respectivamente". Ambas precisam ser entendidas pelo
paradigma da complexidade, que por sua vez, trabalha com a compreensdo da diversidade”.
Assim, a avaliacdo evidencia que a construcao de politicas inclusivas demanda integracao entre
diferentes setores publicos, de modo a evitar a sobrecarga da escola e favorecer condi¢des mais
equanimes de participagdo e aprendizagem para os alunos PAEE.

Dessa forma, a avaliacdo da entrevista com o gestor Darcy Ribeiro permitiu
compreender como a politica municipal de educacgdo especial ¢ apropriada e ressignificada no
cotidiano escolar, evidenciando avancgos, limites institucionais e descompassos que ainda
atravessam a organizacdo da SRM. A fala do diretor revelou tanto o reconhecimento da
importancia do atendimento educacional especializado quanto os entraves que dificultam sua
plena articulagdo com a sala regular e com outras politicas publicas, sobretudo nas areas de
satde e assisténcia social. Esses elementos, interpretados a luz da literatura e das normativas,
indicam que a consolidagdao de praticas inclusivas depende de condi¢des institucionais mais
consistentes, que ultrapassem o esfor¢o individual e assumam carater coletivo e intersetorial.
Encerrada essa etapa da avaliacdo, a proxima subsec¢do volta-se para as entrevistas com as
professoras regentes da SRM, cuja escuta possibilita aprofundar a compreensao sobre o trabalho
pedagogico desenvolvido nesse espaco e sua articulagdo com a politica municipal de inclusdo.

e) Percepcdes das professoras da SRM

A presente subsecao também responde ao terceiro objetivo especifico da pesquisa,
ao avaliar como se configura a SRM em uma escola da RMEF a partir da perspectiva das

narrativas das profissionais que permitem acessar a materialidade do atendimento realizado na
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SRM. Ao mobilizar a escuta das professoras regentes, buscou-se aprofundar a compreensao do
trabalho pedagogico desenvolvido nesse espaco e de sua articulagdo com a politica municipal
de inclusdo, observando tanto os arranjos institucionais que sustentam as praticas quanto as
mediacdes cotidianas que atravessam o atendimento.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas no contexto da Observagao
Participante, conduzidas individualmente com cada docente em seu respectivo turno de
trabalho, com duracdo aproximada de uma hora. Todas as conversas foram gravadas e
transcritas integralmente. Para organizar a avaliacao, o roteiro e a leitura das transcri¢gdes foram
estruturados em trés eixos tematicos: (1) trajetorias docentes: formagao e praticas na SRM (2)
Politicas de Educacao Especial e Inclusdo; e (3). Dindmicas da SRM: processos institucionais
e praticas docentes. A partir desses eixos, discutiram-se os sentidos atribuidos por cada
professora as suas praticas, considerando suas trajetorias, as condi¢des de trabalho compondo
um quadro que permite cotejar normativas, dindmicas institucionais e literatura da area fazendo
a triangulagdo dos dados.

Para assegurar o anonimato das docentes participantes, foram adotados
pseudénimos inspirados em personalidades historicas que marcaram lutas sociais no Brasil e
no mundo. Assim, as professoras regentes da SRM sdo apresentadas como Maria, em referéncia
a educadoras como Maria Montessori, Maria Firmina dos Reis e tantas outras Marias que se
tornaram simbolos de resisténcia e de inovagdo pedagodgica, e Marielle, em homenagem a
Marielle Franco, cuja militancia contemporanea em defesa dos direitos humanos, da igualdade
racial e de género e da justica social reforca a centralidade das lutas por uma sociedade mais
inclusiva.

O primeiro eixo tematico, intitulado trajetdrias docentes: formacao e praticas na
SRMs tiveram como objetivo compreender as trajetorias das professoras regentes, considerando
suas experiéncias, percursos formativos e modos de inser¢do na SRM. Nesse movimento,
destacou-se o relato de Maria, cuja narrativa entrelagcou aspectos de sua trajetéria docente com
elementos do processo de institucionalizacao da politica de educagao especial no municipio de
Fortaleza.

A professora nomeada como Maria ¢ pedagoga, com especializagdo em
Administragdo e Supervisdo Escolar. Iniciou sua carreira em uma escola especial no municipio
de Maracanau, experiéncia que marcou seu contato inicial com a educacdo de pessoas com
deficiéncia. Posteriormente, ingressou na RMEF por meio de concurso publico, sendo lotada
para atuar na SRM da Escola Marieta Cals em 2006. Ao longo de sua trajetoria, participou de

formagdes promovidas em parceria com universidades e com o MEC, consolidando sua
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experiéncia como professora do AEE e construindo um percurso profissional vinculado ao
cotidiano das praticas inclusivas da rede.

Sua narrativa, contudo, extrapolou o registro biografico ao articular vivéncias
pessoais com elementos do processo de institucionalizagdo da politica de educagao especial em
Fortaleza. Em suas palavras:

“Ao iniciar os meus trabalhos na sala de recursos multifuncionais da Escola
Municipal Marieta Cals, nos tinhamos outra visdo do trabalho realizado. O servigo e a sala
era chamada SAP, Sala de Apoio Pedagogico, que tinha como finalidade maior alfabetizar
alunos que estavam fora de faixa. O olhar ja era para as diferencas, alunos que ficavam retidos
no processo, que precisavam de uma formacgdo, de um estudo, de um olhar diferenciado”
(Maria).

Ao revisitar esse percurso, Maria também ressaltou a relevancia das formagdes
realizadas em parceria com universidades e com o0 MEC: “Iniciamos com o formato, aqui em
Fortaleza, a primeira formag¢do aconteceu na Universidade Estadual do Cearda em parceria
com o Sistema Municipal de Educacdo. Foi muito importante essa formagdo, mas ainda
tinhamos o olhar para a sala de apoio”. Esses trechos evidenciam como sua pratica profissional
se constituiu em didlogo direto com os marcos e transformagdes da politica de inclusdo escolar
no municipio.

De modo complementar, a professora identificada como Marielle ¢ graduada em
Pedagogia pela Universidade Federal do Ceara, possuindo especializagdes em Psicopedagogia
e Neuropsicopedagogia. Iniciou sua trajetoria profissional atuando como supervisora
pedagdgica em outro municipio e, posteriormente, ingressou na RMEF, onde trabalhou por sete
anos na Educacdo Infantil. Assumiu, em seguida, a gestdo de um Centro de Educagao Infantil,
fun¢do que exerceu por quatro anos, ampliando sua experiéncia nos diferentes setores da
dindmica escolar. Sua trajetoria também foi marcada pela dimensdo pessoal, uma vez que,
sendo mae de um filho autista, buscou aprofundar os estudos sobre deficiéncias e transtornos,
o que a aproximou do AEE. Nesse processo, obteve a redugdo de carga horaria de trabalho,
direito legalmente previsto destinado a maes atipicas, para acompanhar o tratamento do filho,
ao mesmo tempo em que iniciava sua atuagdao na SRM da Escola Marieta Cals, onde exerce a
funcao hé aproximadamente trés anos, no turno da manha.

As narrativas de Maria e Marielle, embora distintas, convergem ao mostrar que a
configuracdo da SRM ¢ atravessada por itinerarios profissionais heterogéneos na educagao
inclusiva. Enquanto Maria recupera elementos da memoria institucional da politica municipal

de educacdo especial, Marielle traz a marca da intersec¢do entre experiéncia profissional e
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vivéncia pessoal como mae atipica. Esse contraste torna visivel que a docéncia na SRM nio se
limita a percursos individuais, mas se constitui em relacdo com processos coletivos e
institucionais que sustentam e tensionam a politica de inclusdo. Nesse sentido, Figueiredo e
Silva (2022) ressaltam que os itinerarios docentes nas SRM se constroem na tensdo entre
prescrigoes normativas e as condi¢des concretas de trabalho, o que reforca a heterogeneidade
das trajetdrias profissionais e evidencia a necessidade de compreendé-las como praticas
atravessadas por dimensdes institucionais e coletivas.

Nessa mesma direcao, Camargo, Gomes e Silveira (2016, p. 25) lembram que:

que ¢ entdo ser professor (a)? Nao ¢ um dom, mas resultado de capacidades que se
desenvolvem; ndo ¢ missdo, mas trabalho, profissdo; ndo é um projeto individual, mas
coletivo; ndo requer apenas o dominio de técnicas e contetidos, mas envolve
afetividade, valores, consciéncia politica, visdo de mundo; ndo é uma identidade fixa,
imutavel, estavel, mas mutdvel, provisoria, multipla.

Tal perspectiva ajuda a compreender as experiéncias de Maria ¢ Marielle como
expressoes de uma docéncia plural, em que se entrecruzam dimensdes pessoais, institucionais
e politicas.

Assim, o primeiro eixo tematico permitiu compreender que os itinerarios
profissionais das professoras da SRM nao sdo lineares nem homogéneos, mas atravessados por
dimensdes pessoais, institucionais e coletivas que se entrelagam na configuragdo da docéncia
inclusiva. Essa leitura reforca que a experiéncia das professoras ndo pode ser reduzida a
percursos individuais, pois estd vinculada a processos historicos e politicos que sustentam e
tensionam a politica de inclusdo no municipio. A seguir, o segundo eixo tematico intitulado
Politicas de Educagdo Especial na perspectiva Inclusiva amplia essa discussdo ao examinar
como as docentes interpretam e se posicionam diante das politicas de educagdo especial e
inclusao.

O segundo eixo tematico buscou compreender como as professoras da SRM
percebem e vivenciam as politicas de educagdo especial na perspectiva inclusiva no cotidiano
escolar, tomando como referéncia tanto a trajetoria das politicas municipais e as orientagdes
oficiais da SME As questdes formuladas tiveram o objetivo de identificar se essas politicas sdo
reconhecidas pelas docentes como promotoras de avangos ou como geradoras de retrocessos e
se trazem possibilidades de transformacdes futuras para o atendimento realizado na SRM.

Para favorecer uma avaliagcdo em profundidade, esse eixo foi subdividido em dois
Sub Eixos: O primeiro intitulado: Entre politicas e praticas: narrativas de professoras sobre a
SRM o segundo: Entre normas e possibilidades: percepgdes docentes sobre diretrizes e

horizontes de transformagao no AEE.
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As leituras docentes sobre os efeitos das politicas na pratica docente e no cotidiano
escolar, a professora identificada como Maria destacou dois avangos que, em sua visao,

contribuiram para consolidagdo da inclusdo no ambito da RMEF.:
I-Implementagdo da SRM como marco da politica nacional:

(...) com a Politica Nacional de Educagdo Especial, pensada no entdo ministro
Haddad, em 2006, comeg¢amos a participar de varios cursos (...) e foi possivel muitas
contribui¢oes na implementagdo da politica. (...) Por que surgiu esse servico? Para que a

inclusdo, de fato, acontecesse.
2- Reconhecimento institucional do papel da SEM:

“(...) a nossa escola, o servi¢o realizado na sala de recursos multifuncionais é
muito bem visto, a grande maioria dos professores sdo parceiros, nos procuramos atendé-los

nas duvidas, dificuldades... temos sempre uma boa credibilidade diante dos gestores”.

Enquanto Maria enfatizou elementos ligados a memoria institucional e ao
reconhecimento da SRM na escola, Maricelle concentrou suas observacdes em dois avangos

recentes, que considera fundamentais para materializacdo das diretrizes.
3-Expansao e universalizagdo das SRM

“Hoje nos temos mais avangos com certeza, porque também temos mais
conhecimento e as politicas estdo chegando. (...) toda escola ja esta contemplada com a sala
de AEE, com profissional de AEE, que atende aquela escola patrimonial e atende o CEI ou a

6«

creche que é vinculada, entdo isso ja é um grande avango
4-Fortalecimento das formagdes continuadas para o AEE

“Antigamente (...) ndo tinha mais formagoes para o AEE (...) hoje ja acontece.
Entao ja é uma forma, como houve a expansdo, houve também a necessidade dessas formagoes,
entdo atraves dessas expansoes melhorou o nosso conhecimento e até pra gente trazer para

1

dentro da sala de aula junto aos professores de sala regular .

O exame das falas manifesta as distintas énfases atribuidas pelas docentes ao papel
do especializado na rede municipal, em grande medida relacionadas as suas trajetorias

profissionais. Maria, que atua desde 2006 quando a sala ainda era denominada SAP, retomou a



173

génese desse arranjo como marco da agenda nacional e ressaltou a legitimacao institucional
conquistada na escola, tanto junto ao corpo docente quanto a gestdo. Sua leitura privilegia a
memoria institucional e a credibilidade do servigo no interior da unidade, interpretando-o como
conquista histérica sedimentada ao longo de quase duas décadas.

Em paralelo, Marielle, com trés anos de atuagdo, deslocou o olhar para aspectos
mais recentes, destacando o alargamento da rede com a presenca de salas de recursos em todas
as escolas e a retomada de formacdes permanentes, concebidas como sustentacdo para a
qualificagdo da pratica e para o didlogo com os regentes da sala comum. A comparagdo sugere,
portanto, que enquanto Maria valoriza a sedimentacao historica e o reconhecimento simboélico
do servigo, Marielle coloca em relevo a expansdo material e a atualizacdo formativa como
vetores de fortalecimento. Esse contraste revela diferentes modos de interpretar a mesma
agenda institucional: um ancorado na memoria longa de implantacdo e outro voltado as
condi¢des atuais de funcionamento, indicando que a avaliagdo do servico se constroi
simultaneamente pela memoria institucional estabilizada e pelas possibilidades recentes de
aprimoramento.

Nessa direcdo, Goodson (1992) argumenta que compreender a docéncia requer
considerar as historias de vida dos professores, uma vez que suas experiéncias biograficas
moldam a forma como interpretam e se relacionam com a profissdo. Para o autor, ¢ fundamental
conhecer “a pessoa que o professor €, pois os entendimentos sobre a escola e sobre as diretrizes
educacionais ndo sdo homogéneos, mas atravessados por percursos singulares. Esse aporte
teodrico sustenta a leitura de que as trajetorias distintas de Maria e Marielle orientam os sentidos
que cada uma atribui a politica de educacao especial na perspectiva inclusiva e ao papel da
SRM na unidade investigada.

No que tange as percepcdes sobre o apoio institucional ao longo da trajetdria
profissional, ambas as professoras apontaram a formagdo continuada como o aspecto das
politicas publicas que mais contribuiu para sustentar sua atua¢ao na SRM. Maria ressaltou que,
em sua experiéncia, as formagdes promovidas pelo sistema municipal, em articulagdo com
outros estados e universidades, buscaram contemplar diferentes éareas relacionadas ao
atendimento dos estudantes publico-alvo.

“Sim, com certeza. Apoio total na formagdo. Muitas formagoes em parceria com
outros Estados, Universidades (...) o sistema de educag¢do procurou cobrir todas as dareas que
precisassem para atender dentro da sala de recursos, atender o publico-alvo que estava

matriculado” (Maria).
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De modo complementar, Marielle destacou o apoio institucional recebido por meio
da retomada e da regularidade das formagdes, reconhecendo-as como dimensao estratégica da
pratica no AEE. Para ela, a ampliacao dessas oportunidades formativas possibilitou ndo apenas
o aprimoramento de sua atuacao cotidiana, mas também a qualifica¢do da interlocucao com os
professores da sala regular, favorecendo uma maior integracao entre os diferentes espacos da
escola.

“Sim, houve sim, também um grande avanc¢o porque (...) antigamente (...) ndo
tinha mais formagoes para as professoras da SRM (...) hoje ja acontece. Entdo ja é uma forma,
como houve a expansdo, houve também a necessidade dessas formagoes, entdo através dessas
expansoes melhorou o nosso conhecimento e até pra gente trazer para dentro da sala de aula
junto aos professores de sala regular” (Marielle).

A interpretacdo dessas falas revela sentidos distintos atribuidos ao suporte
institucional vinculado ao desenvolvimento profissional. Maria, com trajetéria mais longa na
rede, valoriza a abrangéncia das formagoes ofertadas, destacando a tentativa do municipio de
articular parcerias externas e cobrir areas diversas do trabalho especializado. Sua narrativa
sugere uma leitura mais ampla do provimento institucional, associando-o a um movimento de
fomento continuo ao servigo.

Ja Marielle, cuja experiéncia ¢ mais recente, concentra-se na retomada e na
regularidade das formagdes, interpretando-as como eixo estruturante da pratica cotidiana e
como mecanismo de fortalecimento da interlocucdo com docentes da classe comum. Em
paralelo, pode-se depreender que a énfase de Marielle traduz a expectativa de continuidade e
estabilidade das acdes formativas, enquanto a de Maria remete a memoria de um processo de
ampliacao e diversificagdo dos meios de qualificacdo. Desse modo, o apoio institucional ¢
avaliado a partir de temporalidades distintas: de um lado, a amplitude e diversidade de
iniciativas ja consolidadas; de outro, a constancia e atualidade das oportunidades formativas
como requisito para sustentar a pratica pedagogica inclusiva.

Essa valorizagcdo da formacao permanente aparece nos documentos institucionais
da rede As Orientacdes Pedagogicas para Educagdo Inclusiva e Diversidade (Fortaleza, 2024,
p. 11) explicitam que a qualificagcdo continua ¢ condig@o para que o professor do AEE exerca o
papel de articulador da inclusdo escolar, combatendo discriminagdes e eliminando barreiras a
aprendizagem. Nessa dire¢do, Marielle refor¢a a expectativa de continuidade e estabilidade
dessas agdes, enquanto Maria resgata a memoria de um percurso mais amplo de parcerias e
diversificacdo. O mesmo movimento esta presente no prefacio escrito por Maria Teresa Eglér

Mantoan ao livro que reune artigos resultantes do curso de formagao promovido pela UFC para
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professoras de SRM, quando a autora afirma: “a formagdo inicial de professores para uma
educacdo inclusiva estd ainda buscando seu caminho (...), sendo a formagdo continuada
exigente em seus propositos” (Mantoan, 2016, p. 15). Essa referéncia conecta diretamente a
experiéncia vivida pelas docentes as oportunidades institucionais de desenvolvimento
profissional que marcaram a rede municipal.

No tocante as Percepgdes de limites e retrocessos da politica as duas professoras
foram unissonas em apontar a insuficiéncia de profissionais de apoio ¢ a fragilidade da
articulacdo intersetorial como entraves significativos para a efetivacao da politica de inclusao
no cotidiano escolar.

“Um retrocesso que eu considero foi na contrata¢do de profissionais de apoio e o
estabelecimento de parcerias com as institui¢coes parceiras, como a questdo da saude, agdo
social...” (Maria )

“Precisamos também de mais profissionais para nos auxiliar e auxiliar os alunos
diretamente, profissionais de apoio e assistentes de educagado inclusiva. (...) A propria lei, ela
deixa brechas, porque (...) ndo define qual profissional vai estar ali junto dele, entdo se ndo
houver vinculos, ndo houver essa forma, ndo vai ter ganhos também no trabalho desses
profissionais junto aos alunos”’(Marielle ).

No tocante as percepcdes de limites e retrocessos, ambas as professoras
convergiram ao destacar a insuficiéncia de profissionais de apoio e a fragilidade da articulagao
intersetorial como entraves estruturais a materializagdo da agenda inclusiva na rede municipal.
Maria registrou a descontinuidade na contratagao desses trabalhadores e a auséncia de parcerias
com setores como saude e assisténcia social, enquanto Marielle evidenciou as ambiguidades
legais que deixam indefinida a presenca desses profissionais no cotidiano escolar,
comprometendo vinculos e reduzindo a consisténcia do acompanhamento.

Essas falas permitem avaliar que, apesar dos avangos na expansao e na formacao,
persistem lacunas que deslocam para a escola responsabilidades que extrapolam sua
competéncia. Esse quadro explicita uma contradicdo: ao mesmo tempo em que o discurso
oficial afirma a centralidade da inclusdo, a rede ndo assegura condigdes materiais e
institucionais suficientes para sustentd-la, reproduzindo um cenério em que a precariedade de
recursos humanos e a auséncia de cooperagao entre setores limitam o alcance das iniciativas.

A Resolugao CME n° 010/2013 reforca esse descompasso ao atribuir ao professor
da SRM a incumbéncia de “estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizag¢do de recursos de acessibilidade” (Fortaleza, 2013, p. 6). Embora

reconheca a relevancia dessa integragdo, a normativa transfere a unidade escolar e ao docente



176

a tarefa de articulagdo entre educagdo, saude e assisténcia social, sem garantir mecanismos
institucionais de sustentagao.

Nesse cenario, iniciativas como o Projeto Vincular representam esforcos relevantes,
mas permanecem como acdes isoladas, incapazes de configurar politica publica estruturada e
continua. Nesse contraste, evidencia-se que a politica municipal, ainda que avance em projetos
pontuais, transfere a escola e as professoras responsabilidades que exigiriam um arranjo
institucional mais solido e permanente, sob pena de reproduzir a 16gica da responsabilizagdo
individualizada.

Essa problematica dialoga com os achados de Silva et al. (2022), ao evidenciarem
que a intersetorialidade enfrenta limites estruturais que recaem diretamente sobre os
profissionais da ponta. Segundo os autores, “identificamos trés pilares que limitam a
intersetorialidade: sobrecarga de trabalho individual e coletivo; dificuldade de engajamento de
outros atores da rede; limitagdes de conhecimento para lidar com as demandas recebidas” (Silva
et al., 2022, p. 2). Tais entraves reforcam a critica das professoras, pois demonstram que, sem
um arranjo institucional sélido, a responsabilidade pela articulagdo entre politicas publicas
tende a se concentrar na escola e nos docentes, perpetuando a logica da sobrecarga e da
responsabiliza¢do individualizada.

Sobre a insuficiéncia de profissionais de apoio/ assistentes, as Orientagcdes para
profissionais da Educac¢do Inclusiva (Fortaleza, 2025) detalham atribui¢des para assistentes de
inclusdo e profissionais de apoio, mas ndao definem parametros quanto ao quantitativo minimo
desses trabalhadores por escola ou por estudante atendido. Essa lacuna regulatéria mantém a
indefinicdo sobre a cobertura necessaria, expondo as unidades escolares a situacdes de
improviso. Nesse sentido, a auséncia de parametros institucionais sobre quantitativo de
profissionais fragiliza a sustentagdo da politica e expde as escolas a situagdes de improviso,
comprometendo a continuidade do suporte as praticas inclusivas.

A critica das professoras a insuficiéncia de profissionais de apoio encontra respaldo
na literatura recente. Lopes e Mendes (2023) demonstram que, embora a figura do profissional
de apoio tenha sido incorporada nos sistemas de ensino como estratégia de inclusdo, sua atuagao
tem se dado de forma precéria e desregulada, marcada por auséncia de perfil definido, desvio
de funcdo e mas condi¢des de trabalho. As autoras apontam que essa fragilidade estrutural
compromete a funcao pedagogica e transfere as escolas e aos docentes a responsabilidade de
lidar com a caréncia de suporte especializado, revelando um cenério de precariza¢do que limita

o alcance das politicas inclusivas.
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Encerrando o subeixo 2.1, observa-se que as narrativas das docentes revelam
avancos na politica avaliada, sobretudo em termos de expansdo das salas e fortalecimento das
formagdes, mas também explicitam fragilidades persistentes, como a insuficiéncia de
profissionais de apoio e a auséncia de mecanismos intersetoriais estaveis. Tais contradi¢des
indicam que, embora a politica municipal tenha buscado alinhar-se a agenda inclusiva, sua
sustentacdo permanece tensionada por lacunas normativas e auséncia de politicas publicas
intersetoriais. Nesse contexto, torna-se pertinente avangar para o exame das narrativas das
docentes quanto as diretrizes que orientam as SRM e dos horizontes de transformacgao
vislumbrados por elas, foco do subeixo 2.2.

No que se refere a aplicabilidade das diretrizes das politicas publicas, Maria
afirmou:

“Sdo claras e aplicaveis, porém o que deixa a desejar é a formag¢do a nivel do
professor da sala regular, a propria rotatividade, alguns professores ndo entendem ainda o
processo de inclusdo, ndo entendem que o aluno é do sistema, é da sala regular, ele ndo é um
aluno da sala de recursos multifuncionais (...). Entdo é necessario formagoes e essa parceria
entre a sala de recursos multifuncionais e a sala de aula.”

Na mesma dire¢do, Marielle também avaliou as diretrizes como claras, mas pontuou
fragilidades quanto ao acesso e a difusdo junto ao corpo docente:

“Elas sdo claras, no entanto, nem todos os profissionais da escola ainda tiveram acesso
diretamente, porque elas estdo disponiveis, mas ainda ndo houve um estudo detalhado para se
ter um conhecimento de como funciona, entdo sinto essa falta ainda deles de ter detalhado nas
formacgoes dos professores de sala regular.”

As falas de Maria e Marielle revelam que, embora as diretrizes da politica de
educagdo inclusiva sejam formalmente claras, sua aplicagdo no cotidiano escolar permanece
limitada. Maria destacou a rotatividade entre as docentes da sala regular e a dificuldade de
muitas em compreender que os estudantes com deficiéncia pertencem prioritariamente a turma
comum, sendo a SRM um espaco complementar. J& Marielle apontou destacou a auséncia de
momentos sistematicos de estudo e aprofundamento das normativas, ressaltando que ainda nao
ha uma insercdo consistente de praticas colaborativas de reflexdo nas rotinas pedagdgicas das
escolas.

Esse cendrio evidencia que a simples publicacdo anual das Orientagcoes para
profissionais da Educagdo Inclusiva (Fortaleza, 2024), elaboradas pela CODIN/SME, nao ¢
suficiente para assegurar sua apropriacdo pelos docentes da rede. A circulagdao do documento,

por si sO, ndo garante que as diretrizes sejam incorporadas as praticas escolares; para isso,
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seriam necessarios espacos institucionais de estudo e reflexdo coletiva que possibilitem
compreender, discutir e traduzir as orientacdes em praticas pedagdgicas concretas. Nesse
sentido, Baptista (2019) adverte que as mudangas normativas ¢ documentos orientativos no
campo da educacdo especial ndo se traduzem automaticamente em praticas escolares, pois a
distancia entre formulagdo e cotidiano tende a se ampliar quando faltam condicdes
institucionais que garantam a apropriagao coletiva.

Quando convidadas a refletirem sobre as mudancgas ou perspectivas que poderiam
aprimorar o atendimento realizado na SRM, Maria destacou a necessidade de espacgos

complementares que favorecam praticas pedagdgicas diferenciadas:

“Tudo parte das politicas publicas, né? Entdo é importante outros espagos que
agreguem na sala de recursos multifuncional, onde possam ser trabalhadas outras habilidades
de forma ludica, criativa, respeitando as limita¢ées do nosso publico-alvo (...). Se faz
necessdario essa parceria com novos espagos fisicos, como é o caso de jardins, hortas, oficinas,
que possam deixar aquele aluno que tem estilo cognitivo diferenciado (...) complementar o seu

curriculo académico formal.”

Marielle, por sua vez, além de ressaltar a necessidade de ampliar a infraestrutura
fisica da sala, converge com Maria ao destacar a importancia de espacos complementares que
contemplem multiplas dimensdes do desenvolvimento.

“Mudancas fisicas, porque hoje temos uma sala destinada, mas o numero de alunos
que temos que dar esse atendimento, ele ndo condiz (...). Precisariamos de mais espagos,
espacos destinados também para psicomotricidade, espacos de regulacdo, salas sensoriais.”

As falas de Maria e Marielle apontam para a valorizagdo de espacos
complementares como condi¢do para ampliar as possibilidades pedagdgicas da SRM. Maria
enfatizou a necessidade de ambientes externos e criativos como hortas, jardins e oficinas
capazes de enriquecer o curriculo dos estudantes propiciando estimulos cognitivos
diferenciados. Marielle, por sua vez, ressaltou a caréncia de infraestrutura fisica adequada,
indicando a caréncia e locais especificos para psicomotricidade, lugares tranquilos que
favorecam regulagdo e experiéncias sensoriais. Em conjunto, suas falas tornam patente a
necessidade que o atendimento especializado ndo se limite ao espago fisico da SRM, mas seja
realizado da diversificagdo de ambientes que contemplem multiplas dimensdes do
desenvolvimento.

Esse entendimento dialoga com Bezerra, Toledo e Sigolo (2023), que ressaltam que

a acessibilidade ndo pode restringir-se a adaptacdo fisica de uma sala especifica, mas deve
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englobar multiplos ambientes educativos capazes de oferecer estimulos cognitivos, sensoriais
e sociais diversificados. Para as autoras, a padronizagdo arquitetonica ainda presente em muitas
escolas brasileiras constitui um obstaculo a efetivacao da inclusdo, na medida em que nao
responde as singularidades dos estudantes. Assim, a criagao de espacos complementares como
hortas, jardins, salas de psicomotricidade ou ambientes sensoriais representa ndo apenas um
recurso pedagogico, mas um requisito para que o fazer docente se realize em consonancia com
a diversidade do alunado.

O movimento de interpretagdo desenvolvido até aqui permitiu examinar, a partir
das falas das professoras, como a politica municipal de educagdo especial é reconhecida e
tensionada no ambito escolar, revelando avangos institucionais, lacunas de sustentacdo ¢
expectativas de transformagao. Encerrada essa leitura mais ampla das diretrizes e de seus efeitos
percebidos, o Eixo 3 desloca o olhar para as dindmicas internas da sala de recursos
multifuncionais, investigando de que modo se estruturam os fluxos institucionais que regulam
o atendimento e as praticas docentes que o sustentam. Trata-se de um exame que busca
compreender como as normativas € os arranjos institucionais se traduzem em procedimentos
cotidianos da identificacdo e encaminhamento de estudantes ao trabalho articulado entre
professoras da SRM e regentes da sala comum evidenciando contradi¢des, limites e
possibilidades que atravessam a organizagdo do servigo no contexto da escola estudada.

No que diz respeito a identificacdo e encaminhamento dos estudantes para o
atendimento na SRM, as professoras apresentaram entendimentos convergentes sobre os
procedimentos adotados. Maria ressaltou que:

“ja em novembro atendemos na entrevista com a familia e encaminhamos para a
rede de saude dentro das nossas possibilidades, encaminhamos para que ele seja avaliado e
confirmado a hipotese diagnostica, em janeiro e fevereiro nos comegamos (...) o processo de
avaliagdo pedagogica, para que (...) possamos preparar o plano de AEE para o atendimento
individualizado”.

Em sentido proximo, Marielle relata:

“Ja na matricula antecipada, quando os pais apresentam laudo ou suspeita, o aluno
ja é encaminhado para o AEE e realizamos a entrevista anamnese com a _familia. Assim temos
nogao do quantitativo de alunos no inicio do ano. Também pode ocorrer apos o inicio das
aulas, quando o professor sinaliza dificuldades académicas ou comportamentais. Nesse caso,
entregamos um instrumental com perguntas norteadoras, realizamos entrevistas com a familia

e, se necessario, encaminhamos para os setores de saude ou assisténcia social.”
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No ambito da identificacdo e encaminhamento de estudantes para a sala de recursos,
os relatos de Maria e Marielle revelam um arranjo institucional que se organiza por multiplas
vias. Ambas destacam que a matricula antecipada da rede constitui um ponto inicial, quando
sao realizadas entrevistas com as familias e, em alguns casos, efetivados encaminhamentos aos
servigos de satide para confirmagao de hipdteses diagnosticas. Esse processo € complementado
por avaliacdes pedagdgicas e pela utilizagdo de instrumentais que auxiliam na coleta de
informacgdes.

Esse conjunto de praticas revela que a escola mobiliza diferentes frentes para
identificar e encaminhar estudantes a sala de recursos, articulando diagndsticos prévios,
mediagdes pedagogicas e acionamento pontual de setores externos. Contudo, quando cotejadas
as falas anteriores das docentes, que voltaram a registrar a necessidade da articulagdo
intersetorial como um entrave estrutural, essas descricdes expdoem um paradoxo. Os
encaminhamentos para servicos de saude, ainda que realizados, ndo se apoiam em politicas que
assegurem a intersetorialidade de forma estavel. Reforca-se, assim, o que ja havia sido avaliado:
A politica municipal delega a escola e as docentes a incumbéncia de articular relagdes com
outros setores, uma tarefa que demandaria politicas intersetoriais bem planejadas.

Nas Orientagoes Pedagdgicas para a Educacao Inclusiva e Diversidade de 2024 nao
ha indicacdo explicita sobre o procedimento de encaminhamento do aluno novato para o
atendimento na SRM. Entretanto, a rede municipal mantém a politica de matricula antecipada
de estudantes com deficiéncia, ja institucionalizada no calendéario, com a finalidade de
identificar previamente as necessidades educacionais especificas, mapear as escolas e organizar
os suportes e recursos de acessibilidade fisica e pedagdgica. Ressalta-se, contudo, que a
matricula dos alunos com deficiéncia pode ser realizada em qualquer periodo do ano letivo.

Nesse cenario, denota-se que a pratica escolar de identificagdo e encaminhamento
dialoga com a orientacdo normativa da rede, que institucionaliza a matricula antecipada como
mecanismo de mapeamento prévio das necessidades educacionais. A literatura também aponta
que o encaminhamento ao atendimento realizado na SRM pode ser desencadeado por diferentes
atores, professores da sala regular, familia ou profissionais da satide, e posteriormente avaliado
pela equipe pedagogica da escola (Oliveira; Manzini, 2016). Essa convergéncia entre relatos
docentes, orientagdes da rede e estudos académicos reforga a leitura de que o encaminhamento
ao servigo especializado nao decorre de um processo linear ou padronizado, mas de arranjos
diversos que combinam dimensdes pedagogicas e clinicas.

Uma vez encaminhado o aluno para o atendimento na a SRM, o primeiro passo

r

realizado ¢ a elaboracdo do estudo de caso, processo de inicio que visa perceber as
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particularidades do estudante e apoiar a formulacdo do plano de atendimento do AEE. Quanto
a essa fase, Maria explicou: “Primeiro, os instrumentais que a gente utiliza ja vém do sistema,
sdo unificados. A gente trabalha no estudo de caso com as entrevistas da familia, com a
entrevista do professor anterior dele, da escola né?!” Com base nisso elaboramos o plano do
AEE.

Interpelada sobre a possibilidade de tais materiais limitarem a autonomia docente,
ela refutou a hipodtese, argumentando que: “Ndo, ndo eles sdo bem flexiveis, é so uma forma de
organizagdo da rede.”

Ja Marielle relata que o estudo de caso ¢ o ponto de partida para o planejamento do
atendimento: Os atendimentos no AEE iniciam e, a partir deles, tentamos sentar com os
professores (Referindo-se as professoras de sala regular) para discutir o aluno. Conseguimos
em alguns momentos de planejamento elaborar uma tabela e um drive com os dados e
caracteristicas dos alunos acompanhados ou com laudo (referindo- se aos alunos com
deficiéncia). Nesse processo, junto ao professor, iniciamos com o estudo de caso, para
conhecer as particularidades dos alunos. Quando ja conhecemos a individualidade do aluno
mapeamos formas de ajuda-o no desenvolvimento de suas habilidades e elaboramos o plano
do AEFE.

No que se refere a elaboracao do estudo de caso e a construgao do plano de AEE,
observa-se que as falas das professoras convergem com a orientagdo normativa da rede. As
Orientagdes Pedagdgicas para Educagdo Inclusiva e Diversidade afirmam que “o AEE orienta-
se pelo estudo de caso que compreende cinco etapas, a saber: apresentagdo do caso,
esclarecimento do problema, identificagdo da natureza do problema, resolucao do problema e
elaboragdo do Plano de AEE” (Fortaleza, 2024, p. 15).

Em didlogo com essa diretriz, Maria destacou que utiliza instrumentais proposto
pela rede, articulados a entrevistas com a familia e com docentes que acompanharam o aluno
anteriormente. J4 Marielle enfatizou o carater processual do estudo de caso, relatando que os
atendimentos iniciais na SRM sdo subsidiados pelos momentos de planejamento conjunto com
as professoras da sala regular, nos quais sdo sistematizadas informagdes e elaboradas estratégias
pedagdgicas para apoiar o desenvolvimento das habilidades dos estudantes.

A declaracao de Marielle, ao empregar a expressao “tentamos”, reforca de maneira
significativa um aspecto ja identificado nas respostas das professoras da sala regular: a
comunicagdo e a colaboragdo entre os dois espagos ainda ndo se constituem como pratica

institucionalizada. O termo utilizado evidencia esfor¢co e intencdo, mas, a0 mesmo tempo,
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revela a auséncia de uma rotina consolidada de planejamento colaborativo entre professoras do
AEE e docentes da sala comum.

Tal interpretagdo encontra ressonancia nas respostas das regentes da sala regular
(4.3.1.2), que relataram receber orientacdes das professoras da SRM de forma irregular. A
recorréncia dessa fragilidade, apontada por ambos os segmentos, sinaliza que a articulagdo entre
SRM e sala regular permanece condicionada a disponibilidade e a iniciativa individual das
docentes, carecendo de mecanismos formais que assegurem regularidade e consisténcia, sob
risco de comprometer a coeréncia das adaptagdes curriculares e das estratégias pedagogicas
implementadas.

Essa recorréncia de fragilidades ecoa as avaliagdes de Miranda (2015), ao sublinhar
que a articulacao entre AEE e sala comum permanece muitas vezes restrita a iniciativas
improvisadas, sem respaldo institucional no Projeto Politico-Pedagdgico, e converge com as
constatagdes de Costa-Renders e Coutinho (2024), que descrevem situagdes em que a
comunicagdo entre docentes se limita a encontros fortuitos e informais, revelando a caréncia de
tempos e espagos organizados para o planejamento conjunto.

No tocante a frequéncia dos alunos aos atendimentos na SRM, ambas as docentes
a consideraram positiva, ainda que permeada por limitagoes.

Maria avaliou que: “Atualmente esta acontecendo de forma boa, podemos dizer que
gostariamos de ser por exceléncia, mas existem algumas dificuldades das familias se
deslocarem para trazer o aluno (...). Mas ja consideramos como bom essa frequéncia”.

J&4 Marielle ponderou que a presenga, embora satisfatoria, atrela a faixa etaria dos
alunos aos casos de infrequéncia:

“A frequéncia é considerada boa, mas precisa melhorar. Muitos alunos chegam na
adolescéncia e resistem a participar, enquanto algumas familias ja se mostram cansadas ou
acreditam que o filho ndo avangara mais. Por isso, buscamos sempre motivar e envolver a
familia nesse processo.

As falas das professoras convergem ao considerarem que a frequéncia ¢ boa, mas
durante o periodo de observagao participante no locus da pesquisa, foi possivel identificar certa
recorréncia na infrequéncia dos estudantes ao atendimento na SRM, especialmente em dias
subsequentes a atividades extracurriculares ou eventos escolares. No entanto, a auséncia de
registros atualizados de frequéncia impossibilitou a mensuragdo precisa desse fendomeno,
limitando a possibilidade de avaliagdo quantitativa mais robusta sobre a regularidade dos
atendimentos. Essa lacuna documental contraria as orientacdes SME, 2024, que estabelece a

sistematizacao dos registros como uma dimensdo do trabalho pedagdgico no AEE. Segundo o
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documento Orienta¢des Pedagogicas para Educagdo Inclusiva e Diversidade (SME, 2024), “o
caderno de registro do AEE devera ser utilizado para auxiliar o professor na sistematizacao do
registro da frequéncia dos estudantes, dos atendimentos, dos encaminhamentos e das
observagoes realizadas diariamente” (p. 35).

A ndo atualizagdo desses registros compromete ndo apenas a avaliacdo do percurso
dos estudantes, mas também a propria construcao de estratégias pedagdgicas alinhadas as suas
necessidades, fragilizando o planejamento e a elaboragdo dos relatorios individuais dos alunos.
Tal constatagdo traz indicagdes para a necessidade de fortalecimento da dimensdao documental
dos atendimentos, ndo como exigéncia meramente burocratica, mas como instrumento de
acompanhamento, reflexao e das praticas educativas voltadas a inclusdo.

Concluidas as leituras sobre as percepc¢des das docentes sobre as diretrizes e fluxos
institucionais, o subeixo “Configuracdes do trabalho docente na SRM continua analisando
organizacdo do trabalho pedagoégico no interior da escola, examinando duas dimensoes
interligadas: a colaborag@o com as regentes da sala comum, ja apontado em outros momentos
como um ponto de fragilidade, e a quantitativo de professoras regentes do AEE diante da
demanda atendida. No que se refere a colaboragcdo com os professores da sala regular, Maria
afirma:

Ainda é uma dificuldade (...). O plano de AEE ndo pode ser elaborado sozinho,
precisa ser em parceria com o professor da sala regular. Pela dindmica da escola é dificil, mas
nos planejamentos por darea apresentamos o estudo de caso, as dificuldades e potencialidades,
para que possamos definir estratégias. Sem essa parceria, o trabalho fica quebrado e
desconexo.

Enquanto Marielle: 4 parceria entre os professores de sala regular conosco da sala
de recurso é fundamental para o processo de inclusdo. Mesmo com todas as dificuldades da
rotina escolar pensamos estratégias para melhorar essa parceria como a disponibilizacdo de
drives com os laudos e a elaboragdo de um carometro pois as vezes o professor ndo identificava
seus alunos com deficiéncia

As falas de Maria e Marielle traz a tona novamente que a colaboragdo com os
professores da sala regular ¢ reconhecida como condi¢do estruturante para o atendimento
realizado na SRM, mas ainda atravessada por entraves organizacionais. Maria ressalta que a
constru¢do do plano depende dessa parceria, advertindo que, sem ela, o trabalho tende a
fragmentar-se e perder coeréncias Mais uma vez, essa dificuldade aparece como questdo: a
rotina escolar, embora contemple esforcos para planejamentos colaborativos, ndo favorece a

consolidagdo de préaticas sistematicas de cooperagao. Marielle, por sua vez, refor¢a a relevancia
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da parceria e apresenta estratégias criadas no cotidiano para reduzir lacunas de comunicagao e
apoiar a identificagdo dos estudantes com deficiéncia. Em conjunto, os relatos indicam que,
embora a cooperacdo seja valorizada, sua efetivacdo depende da iniciativa das docentes,
reafirmando a auséncia de mecanismos institucionais mais s6lidos para assegurar regularidade
e consisténcia nesse processo.

Essa constatagdo encontra respaldo no que destacam Paz e Victor (2020): “Com
base nos documentos legais e orientadores nacionais sobre a Educag¢do na Perspectiva
Inclusiva, observamos que a pratica colaborativa entre os professores regentes e os da
educagdo especial apenas é citada e, as vezes, definida superficialmente” (p. 17). Em
consonancia, documentos nacionais como a Politica Nacional de Educac¢do Especial na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva PNEEI (Brasil, 2008), a Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009
(Brasil, 2009) e o Decreto n® 7.611/2011 (Brasil, 2011) mencionam a colaboragao como diretriz,
mas nao detalham de forma sistematica como deve ser organizada, deixando lacunas que se
refletem no cotidiano escolar.

A auséncia de espagos formais de articulagdo entre professoras da sala regular e
docentes da SRM ndo apenas fragiliza a comunicacdo profissional, mas também repercute
diretamente na experiéncia escolar dos alunos com deficiéncia. Miranda (2015) adverte que,
quando o planejamento colaborativo ndo se inscreve como pratica sistematica da escola, as
estratégias inclusivas ficam sujeitas ao improviso, o que reduz sua consisténcia no
enfrentamento das barreiras de aprendizagem.

Em sintonia com esse alerta, Costa-Renders e Coutinho (2024) deixam entrever que
a cooperagao reduzida a encontros fortuitos e informais limita a adaptagdo curricular e restringe
a participagdo plena dos estudantes nas atividades escolares, evidenciando o quanto tais
fragilidades reforcam as condi¢des institucionais para a exclusao.

No tocante a quantidade de profissionais e a demanda atendida, as duas docentes
foram unissonas em apontar a insuficiéncia de recursos humanos para responder as
necessidades da unidade.

Maria: Ndo é suficiente. So temos uma professora por turno e a demanda é grande.
Muitas vezes atendemos em grupo, mas alguns alunos precisam de acompanhamento
individual. Isso gera sobrecarga e compromete a qualidade do trabalho. Precisamos de mais
profissionais, professores, assistentes pedagogicos e cuidadores para respeitar a
individualidade de cada estudante

Marielle foi categoérica ao afirmar: Altamente insuficiente (Referindo-se a

quantidade de professoras lotadas na SRM da unidade), porque atendemos mais de 100 alunos
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com laudo, fora os em avaliagdo, aléem de dois CEls anexos. Somos apenas duas professoras
de 20 horas, o que torna impossivel acompanhar todos de forma afinada. Precisariamos de
mais professoras do AEE.

As falas de Maria e Marielle convergem ao evidenciar que a quantidade de
professoras lotadas na SRM ¢ insuficiente diante da demanda da unidade. Ambas ressaltam que
a limitacdo do quadro docente repercute em sobrecarga e na necessidade de atendimentos
coletivos, mesmo quando alguns estudantes requerem acompanhamento individualizado. Essa
condi¢do, além de comprometer a qualidade do trabalho pedagogico, sinaliza a urgéncia de
ampliar o nimero de professoras do AEE, assistentes pedagdgicos e cuidadores para assegurar
o respeito as singularidades e a complexidade do publico atendido.

Nas normativas da RMEF nao hé definicdo quanto ao quantitativo de professoras
regentes a serem lotadas nas SRM em fun¢do do nimero de estudantes com deficiéncia
matriculados em cada unidade escolar. No entanto, a pratica cotidiana revela que, em geral, ha
a lotagdo de uma docente por turno, o que segundo as falas de Maria e Marielle que se mostra
insuficiente diante da demanda. Em 2025, com a mudanca de gestdo municipal, a SME instituiu
o Comité de Monitoramento ¢ Avaliagdo da Educagao Especial Inclusiva, com a
responsabilidade por acompanhar, avaliar e propor agdes voltadas ao fortalecimento da
inclusdo. A partir dessa iniciativa, verificou-se, ainda que de modo incipiente, a ampliacao do
numero de professoras regentes das SRM em 46 escolas municipais, sinalizando um movimento
inicial de resposta as demandas crescentes da rede.

Figueiredo e Silva (2022) escancaram a tensao existente no cotidiano das SRM ao
mostrar que a sobrecarga docente estd diretamente vinculada a lotagao restrita de apenas uma
professora por turno. Essa configuracdo, somada ao elevado numero de estudantes e a
diversidade de necessidades que exigiriam acompanhamento individualizado, prolonga de
forma invisivel a jornada de trabalho, reduzindo os tempos destinados ao planejamento e ao
descanso e convertendo-os em fonte recorrente de desgaste fisico e mental.

Essa constatacdo dialoga com, Souza, Souza e Costa (2017) salientam que o AEE
s6 pode cumprir sua fungdo de apoiar a escolarizagdo dos alunos PAEE se as professoras
dispuserem de formacdo continua articulada a condigdes institucionais adequadas. Ao
indicarem que a complexidade das demandas requer preparo permanente e apoio estruturado,
as autoras deixam implicito que, na auséncia desse suporte, o trabalho tende a se concentrar
exclusivamente nos ombros das docentes, ampliando sua sobrecarga e fragilizando as praticas

inclusivas.



186

Concluindo a avaliagdo das narrativas das docentes da SRM, as evidéncias indicam
que o trabalho docente articula alguns avangos institucionais com fragilidades que atravessam
o cotidiano escolar: a colaboragdo com as regentes da sala comum segue intermitente € pouco
institucionalizada; a insuficiéncia de profissionais, somada a lotagdo de apenas uma docente
por turno, amplia a sobrecarga e empurra para solu¢des improvisadas aquilo que demandaria
rotinas organizadas de planejamento, acompanhamento pedagogico e apoio intersetorial.

Nesse quadro, as trajetorias de Maria e Marielle mostram que a consisténcia
pedagogica do atendimento na SRM da escola analisada depende menos de iniciativas
individuais e mais de condigdes institucionais duradouras, que assegurem tempos € espagos
para o trabalho colaborativo, dimensionamento adequado de pessoal e defini¢do clara de papéis
e fluxos, de modo a cumprir o objetivo do atendimento : eliminar barreiras a aprendizagem e
favorecer a participagdo plena e o desenvolvimento dos estudantes no curriculo comum.

Encerrando a etapa de avaliacdo dos dados, destacamos que a pesquisa contemplou
a escuta de diferentes sujeitos diretamente envolvidos na inclusdo escolar, pais ou responsaveis
pelos alunos com deficiéncia, professores da sala regular, assistentes e profissionais de apoio,
gestor escolar e professoras da SRM, apoiada na avaliacdo em profundidade que conforme
Rodrigues (2008) afirma ser compreendida como um processo relacional e multidimensional,
capaz de integrar distintas perspectivas e metodologias para captar a complexidade das praticas
educativas. Nessa dire¢do, a escuta de multiplos atores constitui ndo apenas um procedimento
metodologico, mas uma exigéncia para produzir avaliagdes mais densas e situadas, que revelem

como politicas e praticas inclusivas se traduzem no cotidiano escolar.

4.4 Recomendacoes

No sentido de fomentar um movimento de reflexdo comprometido com o
aprimoramento das politicas publicas de inclusdo, a seguir sao apresentadas proposi¢des que
emergem do didlogo entre teoria e pratica, entre o olhar da pesquisadora e a experiéncia vivida
no cotidiano escolar que articula os achados da investigacao a perspectivas de a¢do que listamos
a seguir: valorizagdo e regulamentaciao do quadro de PAE/AS, aqui propde-se a elaboracdo de
parametros normativos claros para o dimensionamento do numero de profissionais de apoio e
assistentes de inclusao nas unidades escolares, considerando o quantitativo de estudantes PAEE
matriculados e, sobretudo, as especificidades de apoio requeridas por cada um deles;
estabelecimento de politicas publicas de articulagdo intersetorial entre educacgdo, saude e

assisténcia social, a partir de agdes com fluxos permanentes de didlogo entre as secretarias
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municipais de Educagdo, Satde e Assisténcia, essa integracdo deve favorecer respostas
compartilhadas as necessidades educacionais, sociais voltadas ao acompanhamento integral dos
estudantes, valorizando as dimensdes cognitivas, afetivas, sociais e de saude que compdem o
processo educativo; ampliagdo do nimero de professoras lotadas nas SRMs, essa recomendagao
nas unidades escolares que atendem quantitativo igual ou superior a 100 alunos com deficiéncia,
nessas escolas, propde-se a lotacao de duas professoras com carga horaria de 40 horas semanais,
assegurando tempo pedagogico adequado para o planejamento, o atendimento individualizado
e o didlogo continuo com os docentes da sala regular.

Considerando as reflexdes e analises construidas ao longo desta pesquisa as
proposicdes aqui apresentadas emergem do didlogo entre teoria e pratica, entre o olhar da
pesquisadora e a experiéncia vivida no cotidiano escolar. Elas traduzem o compromisso ético e
politico de uma pesquisa que, ao compreender os limites e potencialidades da politica municipal
de educagdo inclusiva, busca contribuir para o fortalecimento das agdes realizadas nas SRMs e
ao AEE. Mais do que recomendacdes, tratam-se de movimentos que articulam os achados da
investigacdo com perspectivas de acdo, reafirmando o principio de que a avaliacdo, quando
realizada de forma participativa e critica, pode constituir-se como instrumento de transformagao

das praticas e das politicas publicas.

5 CONSIDERACOES FINAIS E CONTRIBUICOES PARA A POLITICA DE
EDUCACAO INCLUSIVA EM FORTALEZA

O percurso trilhado até aqui permite afirmar o alcance dos objetivos da pesquisa,
tendo respondido aos propositos definidos do ponto de vista mais amplo, que foi analisar as
contribui¢cdes das SRMs para a implementacao da Politica de Educagdo Inclusiva na RMEF.
Considerando que a andlise revelou os sentidos, limites e potencialidades deste dispositivo
pedagogico no cotidiano escolar. Do mesmo modo, os objetivos especificos foram atingidos: a
investigacdo dos fundamentos tedrico-politicos da Educacdo Especial permitiu compreender os
marcos normativos que sustentam a politica; a andlise da trajetoria institucional evidenciou
avangos e descontinuidades no ambito municipal; € a compreensao da configuracao das SRMs
em uma escola da rede possibilitou descrever suas praticas, mediacdes e desafios. Assim, a
pesquisa reafirma que a consolida¢do do direito a educagdo inclusiva depende de politicas
intersetoriais, de formacao continuada e de condigdes institucionais que sustentem o trabalho

pedagogico e garantam o protagonismo dos sujeitos envolvidos.
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O percurso metodoldgico priorizou a abordagem qualitativa, realizando um estudo
de caso, utilizando como instrumentos de coletas de dados: entrevistas semiestruturadas, grupo
focal, questiondrios eletronicos e observagao participante, tendo como l6cus a Escola Municipal
Marieta Cals. A articulacdo entre os eixos analiticos da Avaliacdo em Profundidade e os
resultados da pesquisa permitiu compreender a Politica de Educacao Inclusiva de Fortaleza em
multiplas dimensdes: A implementacdo da Politica de Educagdo Especial no Brasil e no Ceara
foi embasada no eixo de Andlise do Contetdo da Politica; o Historico da implementacao da
Politica de Educac¢ao Inclusiva em Fortaleza foi orientada no eixo de Analise do Contexto e a
organizacdo da Rede Municipal de Ensino de Fortaleza na implementacdo da politica de
inclusdo, a avaliagdo critica da implementacao da politica de Educagdo Especial em Fortaleza
e a compreensdo da SMR em Fortaleza foram ancoradas no o eixo da Trajetoria Institucional.

A avaliacdo da contribuicio das SMRs além do apoio no eixo Trajetoria
Institucional foi associada a PP, que ¢ caracterizada pela colaboragdo continua e pela
valorizacdo dos saberes locais e das experiéncias dos participantes, visando ndo apenas a
producao de conhecimento cientifico, mas também a promocao de transformagdo social,
conforme orientacdo Freireana, assim, levando em consideracdo suas vivéncias, saberes ¢
experiéncias retornaremos, em dialogo, as vozes dos sujeitos diretamente envolvidos na politica
publica avaliada nessa pesquisa, compondo um mosaico de sentidos que revela tanto os avangos
quanto as contradi¢cdes que atravessam o processo inclusivo no cotidiano escolar.

A escuta polifonica realizada permitiu compor um quadro diverso sobre a
configuracdo das SRMs na RMEF. As familias atribuiram legitimidade ao atendimento,
reconhecendo-o como espaco de aprendizagem e desenvolvimento social, mas também
apontaram limites relacionados a restri¢ao de tempo de atendimento, a insuficiéncia de recursos
pedagbgicos, as fragilidades de comunicacdo com a escola e as condi¢des estruturais da
unidade. Ao trazerem essas dimensdes, os responsaveis reafirmaram a importancia de sua
participagdo no processo inclusivo, indicando que a politica municipal precisa fortalecer os
vinculos escola—familia e ampliar as condi¢des de funcionamento das SRMs.

As professoras da sala regular igualmente reconheceram a contribui¢do pedagogica
da SRM, mas destacaram que a colaboragdo entre esse espaco e a sala de aula considerada
elemento basilar da inclusdo permanece irregular e pouco institucionalizada. A auséncia de
profissionais de apoio (PAE/AS), a escassez de materiais, as dificuldades de adaptagao
curricular e a percep¢ao de que a formagdo ainda ndo responde plenamente as demandas do

trabalho cotidiano reforgam essa leitura.
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Na mesma dire¢do, o grupo focal com PAE/AS apontou condi¢des institucionais
fragilizadas para sua atuagdo, marcadas pela sobrecarga de responsabilidades e pela indefini¢ao
de parametros sobre o nimero adequado de profissionais por escola. Relataram que a formagao
recebida privilegia aspectos praticos, mas carece de sustentagdo conceitual, além de indicar
pouca aproximagao com os documentos normativos.

O gestor, por sua vez, evidenciou a confianca das familias e a dedicagdo docente na
SRM, mas também ressaltou contradigdes persistentes: financiamento limitado, lacunas de
informacao sobre recursos externos, dificuldades de frequéncia dos alunos na sala regular,
tempos reduzidos para planejamento colaborativo e auséncia de formacgdes continuadas
especificas para docentes e gestores. Acrescentou ainda a falta de politicas que promovam
articulagdo intersetorial entre educagdo, saude e assisténcia, o que restringe as possibilidades
de resposta da escola frente a demandas que ultrapassam o ambito pedagogico.

As regentes da SRM, cujas narrativas expressam a tessitura cotidiana do
atendimento, reafirmaram o papel desse espago como locus de mediagdo pedagodgica voltado
ao desenvolvimento da autonomia dos estudantes. Destacaram a centralidade do estudo de caso
e do Plano de AEE na organizagdo do trabalho e reconheceram avancos da politica, como a
expansao no nimero de salas. Entretanto, também apontaram limites que tensionam o dia a dia:
numero reduzido de professoras regentes e de PAE/AS, fragilidade das articulagdes
intersetoriais e a colaboracdo com a sala de aula regular, questdao também mencionada pelas
docentes desse segmento como ainda ndo consolidada como rotina institucional. Defendem,
ainda, a ampliagdo de ambientes pedagdgicos, como espagos sensoriais € para
psicomotricidade, capazes de diversificar estratégias e assegurar maior acessibilidade no
processo educativo.

Assim, o mosaico das vozes possibilitou avaliar que a politica municipal de
inclusdo, embora tenha ampliado o nimero de SRMs e consolidado sua presenca nas escolas,
ainda se organiza em arranjos parciais € contraditorios. As narrativas trazem a tona o
reconhecimento das familias, o compromisso docente e a legitimidade conquistada pelas SRMs
coexistem com limitagdes institucionais, restricdo de recursos, formacao pouco sistematizada e
colaboragdo entre atores escolares marcada pela intermiténcia.

Ao concentrar na escola e em seus profissionais a principal responsabilidade pela
inclusdo, a politica deixa em aberto lacunas que s6 podem ser enfrentadas mediante articulagao
intersetorial mais estruturada e investimentos sustentados em condic¢des pedagdgicas, humanas

e organizacionais. Esse quadro sugere que a consolida¢ao do direito a educagao inclusiva requer
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ultrapassar os limites do esfor¢o individual da escola e assumir o compromisso coletivo da rede
municipal e do poder publico em suas multiplas dimensoes.

Mais do que um exercicio de pesquisa, esta dissertacao representou um processo de
amadurecimento intelectual e profissional, atravessado pelo desafio de conciliar as demandas
da gestao escolar com o rigor teérico e metodologico do mestrado. Foi um percurso desafiador,
marcado pela presenca da escuta e compromisso ético, movido pelo propdsito de transformar a
experiéncia cotidiana por meio da reflexao em produgdo de conhecimento académico.

Como pessoa neuroatipica que também sou, com diagnostico de Transtorno de
Déficit de Atengao e Hiperatividade (TDAH), esse caminho assumiu um sentido ainda mais
singular, reafirmando que a diversidade também habita o fazer cientifico e que diferentes modos
de pensar e sentir ampliam as possibilidades de compreender o mundo.

As disciplinas cursadas no ambito do Mestrado Profissional em Avaliacao de
Politicas Publicas da Universidade Federal do Ceara (MAPP/UFC) ofereceram a base tedrico-
metodoldgica necessaria a construgdo desta dissertagdo. Foi, de fato, minha primeira
experiéncia sistematizada de estudo sobre avaliagdo de politicas publicas, o que possibilitou
compreender seus fundamentos conceituais, dimensdes éticas e implicagdes praticas. As
disciplinas Fundamentos de Andlise do Estado Brasileiro, Planejamento e Avaliacdo nas
Politicas Publicas e Politicas Publicas no Brasil forneceram aportes estruturantes para a
defini¢do do problema de pesquisa, o delineamento do objeto e a deliberagdo tedrico-
metodologica, configurando-se, assim, como uma posig¢ao politica e epistemologica em favor
da Avaliacdo em Profundidade como referencial analitico, convergindo com o campo das
abordagens contra hegemonicas.

As produgdes cientificas desenvolvidas ao longo dessas componentes curriculares
foram incorporadas ao corpo desta dissertagcdo, contribuindo para a consolidacio do referencial
teodrico, para a elaboragdo dos instrumentos de coleta de dados e para meu amadurecimento
quanto as possibilidades e limites da avaliacdo no campo educacional.

Realizar a Avaliacdo em Profundidade de uma politica publica que ndo apenas
estudei, mas também vivencio e ajudo a construir diariamente no chdo da escola. Essa
experiéncia uniu o olhar de pesquisadora e o de gestora, permitindo compreender com maior
sensibilidade os sentidos, desafios e possibilidades da politica de educacao inclusiva da rede
escolar da qual fago parte.

Por fim, concluir esta dissertacao significa muito mais do que finalizar um processo
de escrita: representa o fechamento de um ciclo de formacao, de pesquisa e de vida profissional,

que se entrelacam na busca por uma educacao publica mais inclusiva. O caminho percorrido
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revelou que a pratica cotidiana pode se tornar lugar de producdo de conhecimento e de
transformagao institucional quando acompanhada de reflexao critica e compromisso ético. Essa
dissertacao contribuira academicamente para o fortalecimento de politicas e praticas que
reafirmem o direito de todos a educacao, possibilitando a elaboracao de artigos cientificos,
capitulos de livro e outras produgdes que ampliem a discussao sobre o tema.

Assim, ao encerrar este percurso, sinto que outros se iniciam. As questdes que
emergiram da pesquisa, sobretudo aquelas relacionadas a formagao docente, a valorizagao dos
profissionais de apoio e a articulacdo intersetorial das politicas, apontam para novas
possibilidades de investigagdo. Seguir nesse movimento, agora com o desejo de avangar para o
doutorado, é reafirmar o compromisso com a consolidacdo de praticas e politicas educacionais
que reconhegam a diversidade como valor e a inclusdo como principio estruturante de uma

escola verdadeiramente democratica.
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Entrevistadas: Professoras da Sala de Recursos Multifuncional da Escola da Escola
Municipal Marieta Cals

Apresentacio da pesquisa e protocolos iniciais

e Agradecer a participacao e disponibilidade;
e Apresentar-se e explicar brevemente o objetivo da entrevista e da pesquisa;
e Informar sobre a confidencialidade das respostas;

e Pedir consentimento para gravagao da entrevista.

1° BLOCO - FORMACAO E ATUACAO PROFISSIONAL

Poderia contar um pouco sobre formacao (graduacao/pds-graduacao etc.) e seu percurso de

atuagdo profissional, e atuacdo no AEE? Como vocé avalia essa trajetoria?

Ha quanto tempo vocé atua na SRM nesta escola?

Porque escolheu atuar na SRM?

2° BLOCO: POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSAO

e Ao analisar as politicas publicas de Educacdo Especial e Inclusdo e as orientacdes da
Secretaria Municipal de Educacdo (SME) de Fortaleza desde 2013 até os dias atuais, vocé
observa mais avangos ou retrocessos na educacdo especial? Poderia citar os principais

avancos e retrocessos que considera relevantes? (Explicar pq 2013...)
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Houve momentos em sua carreira em que vocé sentiu que as politicas publicas apoiaram seu
desenvolvimento profissional? Pode compartilhar um exemplo? (linkar com a formagao)
Quais aspectos da politica de educagdo especial vocé considera mais efetivos na promogao
da inclusao dos alunos? (Desdobrar, dar exemplos).

Vocé considera que as diretrizes das politicas publicas sdo claras e aplicaveis na pratica? Se
ndo, quais sdo as principais dificuldades/desafios?

Quais sao suas expectativas em relagao ao futuro da educacao especial, tanto em termos de
politicas publicas quanto em termos de sua atuagdo como professora de sala de recursos?
Que mudangas ou inovagdes vocé gostaria de ver implementadas para melhorar o
atendimento e o desenvolvimento dos alunos na educagao especial?

Ha algo mais que vocé gostaria de compartilhar sobre sua experiéncia na sala de recursos

multifuncionais ou sobre a politica de educacao especial?

3° BLOCO: ATUACAO DA SRM NA ESCOLA

Como se da o processo de identificagdo e encaminhamento dos alunos para a sala de recursos

multifuncionais?

- Quais sdo as principais atividades e estratégias pedagogicas que vocé utiliza para atender as

necessidades dos alunos?

Como se da a colaboragdo entre voce e os professores de sala regular para adaptar o curriculo
as necessidades dos alunos?

Na sua opinido, como as salas de recursos multifuncionais tém contribuido para o
desenvolvimento académico e social dos alunos atendidos?

Quais sdo os principais desafios que voce enfrenta no atendimento dos alunos na sala de
recursos multifuncionais?

Ha algum recurso, formagao ou suporte que vocé considera essencial e que ainda ndo esta

disponivel?

- O que voce€ sugeriria para melhorar o funcionamento da sala de recursos multifuncionais e o

atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais?

Ha algo mais que vocé gostaria de acrescentar sobre o impacto das salas de recursos

multifuncionais na inclusdo escolar?

Encerramento:

e Agradecer pela participagdo e pela contribui¢do para a pesquisa.

e Informar sobre os proximos passos da pesquisa e como os resultados serdo divulgados.
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APENDICE B —- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé estd sendo convidado pela pesquisadora Pryscyla Aragdo Abreu Freitas para
contribuir como participante da pesquisa intitulada “As contribui¢des das salas de recursos
multifuncionais para a implementacao da politica de educacao especial na rede municipal de
ensino de Fortaleza: uma avaliagdo da politica de educagdo especial”, no ambito do Mestrado
em Avaliagdo de Politicas Publicas da Universidade Federal do Ceara (MAPP/UFC), sob a
orientagdo da Prof* Dra. Victoria Régia Arrais de Paiva.

Vocé ndo deve participar contra a sua vontade. Leia atentamente as informagdes abaixo
e faga qualquer pergunta que desejar, para que todos os procedimentos desta pesquisa sejam
esclarecidos.

O Estudo tem como objetivo geral avaliar como as SRMs contribuem para a
implementagao da Politica de Educagdo Especial, tomando como caso exemplar uma escola da
rede municipal de Fortaleza. A pesquisa sera conduzida utilizando a metodologia de pesquisa
participante, na qual a coleta de dados ocorrera por meio de entrevistas semiestruturadas. Esta
abordagem permitird a obten¢do de informagdes detalhadas e relevantes para o estudo, com
foco nas experiéncias e percepgoes dos envolvidos.

A pesquisadora se compromete a utilizar os dados e/ou materiais coletados
exclusivamente para os fins desta pesquisa, garantindo a confidencialidade das informacdes.
Além disso, esclarece-se que os participantes ndo receberdo nenhum tipo de pagamento ou
beneficio financeiro pela participa¢do na pesquisa.

Destacamos que o/a participante poderd, a qualquer momento, recusar-se a continuar
participando da pesquisa ou retirar seu consentimento, sem que isso lhe cause qualquer prejuizo.
Garantimos que as informagdes coletadas ndo permitirdo a sua identifica¢do, exceto pelos
responsaveis pela pesquisa. A divulgacdo dos dados sera restrita aos profissionais estudiosos

do assunto, preservando a sua privacidade e confidencialidade.

Enderego da responsavel pela pesquisa:

Nome: Pryscyla Aragao Abreu Feitas

Instituicdo: Universidade Federal do Ceard- UFC

Endereco: Rua Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Teofilo
Telefones para contato: 3366-8344/46.
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ATENCAO: Se vocé tiver alguma consideragio ou duvida, sobre a sua participagio na
pesquisa, entre em contato com o Comité de Etica em Pesquisa da UFC/PROPESQ — Rua
Coronel Nunes de Melo, 1000 - Rodolfo Teofilo, fone: 3366-8344/46. (Horario: 08:00-12:00
horas de segunda a sexta-feira).

O CEP/UFC/PROPESQ ¢ a instancia da Universidade Federal do Ceard responsavel pela

avaliagdo e acompanhamento dos aspectos éticos de todas as pesquisas envolvendo seres

humanos.
O abaixo assinado de anos,
RG: , declara que ¢ de livre e espontanea vontade que esta

como participante de uma pesquisa.

Eu declaro que li cuidadosamente este Termo de Consentimento Livre e Esclarecido e que, apos
sua leitura, tive a oportunidade de fazer perguntas sobre o seu conteiido, como também sobre a
pesquisa, e recebi explicagdes que responderam por completo minhas davidas. E declaro, ainda,

estar recebendo uma via assinada deste termo.

Fortaleza, / /

Nome do participante Data Assinatura

Nome do pesquisador Data Assinatura



ANEXO A- TERMO DE AUTORIZACAO DA PESQUISA (TAP)

Fortaleza

PREFCITURA

Educagao
TERMO DE AUTORIZACAD PARA PESQUISA ACADEMICA

Pela presente TERMO DE AUTORIZACAC PARA PESQUISA ACADEMICA que entre si
celebram, de um lado a Sceretaria Municipal ds Eduweagio, pessoa jurbdicy de direito pablice,
inseriia mo CRPT n® 0449 1908 10001-89, localizada a Aw. Desembargador Moreira, 2873, Deonlsio
Torres, Fonaleza - CE, representada por sew Secrctdno, Jefferson de Quelror BMala, brasileins,
carado, portador da Cédula de ldentidade n® 95006030609, 55 - CE, ¢ CPEMF n® B04.074.203.04,
residente o domiciliado nesta capitzl, aqui denpominada SME., e de ouiro lads oja) pesguisadon a)
PRYSCYLA ARAGAD ABREU FREITAS, alunors) do MESTRADO PROFISSIONAL EM
AVALIACAD DE POLITICAS PUBLICAS - UFC, reguer autorizagio para realizar o pesguisa
intitulads: A% CONTRIBUICOES DAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONALS
PARA A EFETIVACAOQ DA POLITICA DE EDUCACAD ESPECIAL NA REDE
MUNICIPAL DE ENSING DE FORTALEZXA — fica estabeclecido:

CLAUSULA PRIMEIRA A Seerctaria Municipal da Educago sutosiza ofa) pesquisadosia)
PRYSCYLA ARAGAD ABREU FREITAS & realizar a coleta de dados da pesquisa intitulada AS
CONTRIBUICOES DAS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCHONAIS PARA A
EFETIVACAD DA POLITICA DE EDUCACAD ESPECIAL NA REDE MUNICIPAL DE
ENSINDG DE FORTALEZA. conforme terioe da Faculdade Universidsde.

CLAUSULA SEGUNDA. A produgdoreprodusdoiveiculagio de folos efon videes do contexio
cacalar somente poderd ser realizadn mediante termm de sutonzacio assinado pelo envolyvido ¢, oo

caso de crianga ¢ adelescente. pelo regponsivel kegal.

CLAUSULA TERCEIRA. O alune deve opresentar ao (4) professor (a) regente seus
plancjarmentos das atividades a serem desenvolvidas comoa sy crianga (31 durame o seu traballio

académico, se for o caso,

CLAUSULA QUARTA. O iraballos desenvolvidos nas instituiphes municipais de ensino devem
qeroentregues w0 protocolo ds SME para conheciments dox resultados ¢ estudos. elaboradios,

objetivands o aprimoramento das aghes pedagdgicas, se for @ caso.
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Fortaleza

PREFEITURA

Educagao

CLAUSULA QUINTA. A SME n3o fomecerh nenhum material, sende de responsabilidade do
aluna adguiri-lo pos conta propria.

CLAUSULA SEXTA. A autorizacio para ingressar na instituiedo ¢ exelusiva para o5 alunes, sendo

viedado o acesso @ lefecinns,

CLAUSULA SETIMA. O aluno deve respeitar fodas as pormas da nstimighe de ensino ¢ as
direirizes da diregdo da unidade.

SUBCLAUSULA UNICA, O aluno deverd estar vestido adequadamente, ¢ wsar de tratamenio

respeitosn com of funciomirios ¢ aluos das unidades escolares,

CLAUSULA OITAVA. O descumprimente de gualquer clivsula deste instrumesnno por parte do
alune acarretard a rescisfo imediata deste termo de auwtorizagho de pesquisa acaddmica, sem a

necessidade de comunicacio peévia

CLAUSULA NOMNA. E competente para disimir qualquer litigio resubtante deste Tesmo o foro de
Fortaleza, com prévia rentimcia de ambas a5 partes a qualquer owre foro. por mais privilegiado que
sgje. E. por estarcmy assim justes o compromissados. loveam. datam ¢ assinam o presenie

instrmento, em 02 { duas) vias de igual teor ¢ forma, pars gque soma seas devidos @ legais efeitos.

Fomaleza-CE, data da assinatura digital.

Jefferson de Cueciroe Mala Francisca Minlca Sllva da Costa
Secretdnn Municipal da Educagio Coordenadem da Diversidade ¢ Inclusho

PRYSCYLA ARAGAC ABREU FREITAS
CIPE ™ 940, 200 953-87
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Fortaleza

PREFEITURA

Este documento & copaa do original e assnado diglalmente sob o nomero AWLPHNRE
Para conferir o original, acesse o site htps:Vassinega sepog fortaleza ce.gov. befvaldaridocuments, informe o malote 3684315 e codigo AWLPHNES

ASSINADO POR:
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