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[Estou] tentando pensar na politica ndo como
documento, ou uma coisa, mas sim uma entidade
social que se move no espaco e o modifica enquanto
se move, e modifica coisas nesse movimento,
modifica o espago pelo qual se move. Entdo ela é
mudada por coisas e muda coisas (BALL apud
AVELAR, 2016, p. 6).



RESUMO

A presente dissertacdo tem como tematica a inclusdo escolar de alunos publico-alvo da
Educacao Especial (PAEE) que vivem no campo. Estabeleceu-se como problematica: de quais
formas as politicas publicas de inclusdo de alunos considerados PAEE tém sido atuadas em
escolas do campo no municipio de Aral Moreira, Mato Grosso do Sul (MS)? Para isso, teve-se
como objetivo geral analisar o processo de atuacdao de gestores e professores relacionado as
politicas de inclusdo de estudantes PAEE em escolas do campo de Aral Moreira/MS. Elencou-
se como objetivos especificos: compreender a construcao das politicas internacionais, nacionais
e sul-mato-grossenses de Educacdo Especial, destacando suas interfaces com a Educacdo do
Campo; caracterizar as dimensdes contextuais das politicas de Educacdo Especial da rede
municipal de ensino de Aral Moreira/MS; analisar os modos pelos quais a politica de inclusdo
de estudantes PAEE é interpretada e traduzida por gestores e professores de escolas do campo
de Aral Moreira/MS. O estudo fundamentou-se na Abordagem do Ciclo de Politicas (ACP) e
na Teoria da Atuacdo (TA), propostas por Stephen J. Ball e seus colaboradores. Para a
metodologia, utilizou-se a abordagem qualitativa, com uso de pesquisa bibliogréfica,
documental e empirica, tendo como l6cus a rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS, em
particular duas escolas — denominadas de A e de B. Os dados foram gerados,
predominantemente, por meio de entrevistas semiestruturadas com 13 participantes. As analises
dos dados buscaram articular-se com o contexto de influéncia, o contexto de producéo de texto
e 0 contexto da pratica da ACP. Os resultados se concentraram em quatro eixos de analises, a
saber: contextos situados das escolas do campo; contextos materiais das escolas do campo;
culturas profissionais nas escolas do campo; e avancgos e desafios da Educacdo Especial em
escolas do campo. Desse modo, foram alcangados os seguintes resultados: as localidades das
escolas sdo rurais, mas pode-se observar diferencas de tratamento do poder publico entre elas.
Os estudantes sdo oriundos de areas rurais e possuem perfil de vulnerabilidade econémica;
havia mais servicos disponiveis de Educacdo Especial na escola B do que na A. Sobre a
acessibilidade predial, havia indicios de que existia nas escolas investigadas, todavia com
limitacdes, bem como a insuficiéncia de recursos materiais para a atuacdo com alunos PAEE;
as concepcbes de inclusdo foram limitadas ao acesso a matriculas, servicos de AEE,
benevoléncia e criticidade em relacdo as condigdes de preparo e de recursos disponiveis. Havia,
também, institucionalizacdo da Educacdo Especial no projeto politico-pedagdgico (PPP) das
escolas, no entanto ndo abordava as particularidades da Educacdo do Campo. A articulacéo do
trabalho pedagdgico era desenvolvida de forma semelhante nas duas instituicdes e ambas
buscavam construir um dialogo entre os profissionais que atuavam com alunos PAEE,
entretanto com muita fragilidade, do ponto de vista da sistematizacdo; o desafio destacado foi
a dificuldade no avanco de ensino e aprendizagem dos estudantes PAEE. Em contrapartida, o
maior avango observado foi a contratacéo de profissionais de apoio em sala de aula comume o
apoio da gestdo educacional neste processo. A pesquisa conclui que, mesmo com muitas
agruras, o processo de inclusdo tem caminhado nas escolas do campo investigadas, assim como
reafirma a necessidade de articulagdes entre a Educacao Especial e a Educacdo do Campo.

Palavras-chave: politicas educacionais; Educacdo Inclusiva; Educacdo do Campo; acesso e
condigdes de permanéncia na escola.



ABSTRACT

The present dissertation’s theme is the school inclusion of the students who are the target public
of Special Education (PAEE) and live in the countryside. The problematic established was: in
which ways the public policies for the inclusion of students considered PAEE have been
implemented in rural schools in the municipality of Aral Moreira, Mato Grosso do Sul (MS)?
For that purpose, the general objective was to analyze the enactment process of managers and
teachers related to the inclusion public policies for PAEE students in rural schools of Aral
Moreira/MS. The specific objectives were to understand the construction of international,
national and Mato Grosso do Sul Special Education policies, highlighting their interfaces with
Rural Education; to characterize the contextual dimensions of the Special Education policies of
the municipal educational system in Aral Moreira/MS; to analyze the ways that the inclusion
policy for PAEE student is interpreted and translated by managers and teachers in the rural
schools of Aral Moreira/MS. The study was based on the Policy Cycle Approach (PCA) and on
the Theory of Policy Enactment (TPE), proposed by Stephen J. Ball and his collaborators. For
methodology, a qualitative approach was used, with bibliographical, documental and survey
research, having as locus the municipal educational system of Aral Moreira/MS, in particular,
two schools — named A and B. Data were predominantly generated through semi-structured
interviews with 13 participants. Data analysis sought to articulate with the context of influence,
the text production context, and the context of practice of PCA. The results focused on four
axes of analysis: situated contexts of rural schools; material contexts of rural schools;
professional cultures in rural schools and advances and challenges of Special Education in rural
schools. In this way, the following results were achieved: the locations of the schools are rural,
but it is possible to observe differences in the treatment of the public administration among
them. Students come from rural areas and are economic vulnerable; there were more Special
Education services available at school B than at school A. Regarding building accessibility,
there were indications that it existed in the investigated schools, however with limitations, as
well as the lack of material resources to work with PAEE students; the inclusion conceptions
were limited to the access to enrollments, AEE services, benevolence and criticality in relation
to preparation conditions and available resources. There was also institutionalization of Special
Education in the schools’ pedagogical political project (PPP), however it did not address the
particularities of Rural Education. The articulation of the pedagogical work was developed in
a similar way in the two institutions, and both sought to build a dialogue between the
professionals who worked with PAEE students, however with a lot of fragility from the
systematization point of view; the highlighted challenge was the difficulty in advancing the
teaching and learning of PAEE students. On the other hand, the biggest advance observed was
the hiring of support professionals in the common classroom and the support of educational
management in this process. The research concludes that, even with many difficulties, the
inclusion process is being forwarded in the rural schools investigated, as well as reaffirms the
need for articulations between Special Education and Rural Education.

Keywords: educational policies; inclusive Education; rural education; access and permanence
condition at school.
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1 INTRODUCAO

Esta dissertacdo de mestrado ¢ vinculada ao projeto de pesquisa nomeado “Educacdo
Especial e Educacdo do/no Campo: interseccionalidades, politicas e indicadores
socioeducacionais”, coordenado pelo Prof. Dr. Washington Cesar Shoiti Nozu, cujo foco €
analisar as interfaces entre Educacdo Especial e Educacdo do/no Campo em suas dimensdes
epistemoldgicas, politicas e sociais.

A seara das politicas publicas educacionais chamou a minha® atengdo no decorrer da
graduacdo em Pedagogia, na Faculdade Magsul, de Ponta Pord, no Mato Grosso do Sul (MS),
entre os anos de 2017 e 2020, momento em que cursei disciplinas vinculadas a este tema, tais
como: Politicas Publicas da Educacao e Gestdo Educacional e Escolar. Dado o interesse na area,
participei da selecdo para a linha de pesquisa Politicas e Gestdo da Educacdo do Mestrado em
Educacdo, da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), sendo aprovada para o
ingresso da turma de 2021.

A minha trajetdria profissional também influenciou na construcdo da pesquisa, pois
trabalhei em uma escola situada na zona rural, local que me possibilitou vivéncias sobre as
especificidades do processo de escolarizagdo, principalmente acerca da inclusdo de alunos
publico-alvo da Educacdo Especial (PAEE) nos estabelecimentos de ensino no campo de Aral
Moreira/MS.

Sendo assim, a delimitacdo do objeto de pesquisa se construiu a partir do interesse em
aprofundar os estudos nas interfaces das politicas de Educacdo Especial e de Educagdo do
Campo. Vale ressaltar que o Grupo de Pesquisa Estado, Politica e Gestdo da Educagédo
(GEPGE) e o Grupo de Estudos e Pesquisa em Educacdo Inclusiva (GEPEI), bem como as
disciplinas ofertadas pela linha de pesquisa Politicas e Gestdo da Educacdo, colaboraram de
forma significativa na construcdo do objeto de estudo.

A fim de adentrarmos na tematica desta dissertacdo, consideramos importante a
contextualizacdo de alguns aspectos que versam sobre as politicas publicas educacionais, a
gestdo educacional, escolar e democratica, a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo.

Palumbo (1989) define politicas publicas como um alvo em movimento, inferida a partir
de diversas acbes e comportamentos de agéncias, grupos de pressdo e funcionarios
governamentais que estdo envolvidos na sua elaboragdo e execucdo, sendo muitas vezes

complexa e invisivel. Além disso, as politicas publicas podem ser definidas também como o

1 O uso da primeira pessoa do singular sera utilizado sempre que a autora se reportar as suas vivéncias pessoais,
profissionais e académicas.
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Estado em acgéo, ou seja, o Estado implantando ac¢des direcionadas aos rols de especificidades
da sociedade (HOFLING, 2001).

Desse modo, as politicas sociais dizem respeito as acOes de protecdo social e de
redistribuicdo de beneficios sociais que potencializam a diminuicdo das desigualdades
constituidas pelo setor socioecondmico. O histérico das politicas sociais foi construido a partir
dos movimentos populares do século XIX e referem-se a educacgéo, a saude, a previdéncia, ao
saneamento, entre outros direitos (HOFLING, 2001).

Hofling (2001) ressalta que o encadeamento da conceituagdo das politicas dentro da
sociedade é ocorrido a partir de conflitos de interesses dos sujeitos envolvidos e, também, dos
arranjos produzidos nas esferas de poder que caminham pelas instituicbes do Estado e da
propria sociedade.

Um dos aspectos importantes neste processo “[...] diz respeito aos fatores culturais,
aqueles que historicamente vdo construindo processos diferenciados de representacdes, de
aceitacdo, de rejeicdo, de incorporacdo das conquistas sociais por parte de determinada
sociedade” (HOFLING, 2001, p. 39).

Sendo assim, as politicas publicas de educagéo requerem:

[...] uma compreensdo que ndo se contenta com o estudo das aces que
emanam do Poder Puablico em suas diferentes esferas (Unido, Estados,
Municipios). Esta deve alcangar a escola e seus agentes e, num movimento de
ida e volta, procurar apreender como as idéias se materializam em acoes,
traduzindo-se, ou ndo, na gestdo educacional e escolar (VIEIRA, 2007, p. 58).

Na compreensdo desta pesquisa, as politicas educacionais se materializam na gestao
quando sdo colocadas em pratica. De acordo com Vieira (2007), a gestdo da educacédo pode ser
classificada em gestdo educacional e gestao escolar. “A gestao educacional se refere ao ambito
dos sistemas educacionais; a gestdo escolar diz respeito aos estabelecimentos de ensino [...]”
(VIEIRA, 2007, p. 60).

De acordo com a Constituicdo Federal (CF) de 1988 e a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), Lei n.° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, a gestdo educacional
ocorre por meio dos sistemas de ensino, seja do ambito federal, estadual, municipal, ou na oferta
da educacéo pelo setor privado.

Consoante a isso, a CF ratifica que:

A Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios organizardo em regime
de colaboragéo seus sistemas de ensino. § 1 A Unido organizard o sistema
federal de ensino e o dos territorios, financiard as instituicbes de ensino
publicas federais e exercerd, em matéria educacional, funcéo redistributiva e
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supletiva, de forma a garantir equalizacdo de oportunidades educacionais e
padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e
financeira aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios (BRASIL, 1988).

Desse modo, para Vieira (2007, p. 63), a “[...] gestdo educacional refere-se a um amplo
espectro de iniciativas desenvolvidas pelas diferentes instancias de governo, seja em termos de
responsabilidades compartilhadas na oferta de ensino ou de outras a¢es que desenvolvem em
suas areas especificas de atuagdo”.

J& a gestdo escolar diz respeito ao &mbito das escolas e de suas incumbéncias. Essa
concepgdo configura a escola também como foco da politica educacional, tendo como principal
funcdo a construcdo e execucdo da proposta pedagogica para a definicdo dos direcionamentos
da sua propria comunidade escolar (VIEIRA, 2007).

Ainda, nessas instancias macrocontextuais e microcontextuais, existe o principio
transversal da gestdo democratica que “[...] ancora-se na vivéncia coletiva e na participacédo de
todos nos processos decisorios das politicas publicas e do cotidiano das escolas” (NOZU;
SOUZA, 2020, p. 298).

Para Alves (2014, p. 22),

[...] a gestdo democrética da educacdo pode ser definida como um processo de
carater politico pedagdgico e administrativo, no qual se da participacéo
efetiva, direta e indireta da sociedade em todos os niveis de decisdo e execucdo
da educagdo, com real poder de interferéncia e manifestacdo dos anseios
comunitarios.

Tendo em vista que a gestdo democratica se materializa por meio dos sistemas e das
instituicOes de ensino, este principio é baseado na concep¢do de participacdo da comunidade
escolar e local, da sociedade civil organizada e de todos os cidaddos na tomada de decisoes
publicas em regime de corresponsabilidade, tornando-a primordial na construcéo de uma escola
inclusiva (NOZU; SOUZA, 2020).

Para adentrarmos nas interfaces da Educacdo Especial e da Educacdo do Campo, é
importante salientarmos brevemente acerca do principio de Educacdo Inclusiva. Este foi
disseminado substancialmente no Brasil por meio da Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994), tendo como principal objetivo a universalizacdo da educacao para todo e qualquer sujeito
da sociedade, sem distincdo de qualquer aspecto. Assim, a Educacao Inclusiva é um principio
que conduz politicas e préaticas dentro da escola e considera todos os alunos, o que difere da
Educacdo Especial, que possui um publico-alvo especifico (NOZU; ICASATTI; BRUNO,
2017).
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Nesse sentido, a Educacao Especial é uma modalidade de ensino que atravessa todos 0s
niveis, etapas e até mesmo outras modalidades, a qual sugere a matricula em escolas regulares
de alunos que apresentam deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, altas
habilidades/superdotacdo, designados como publico-alvo da Educacdo Especial PAEE)
(BRASIL, 2008).

Existem trés momentos elementares no processo historico da Educacdo Especial
brasileira, a saber: o assistencial, o de iniciativas oficiais nacionais e o da politica inclusiva. O
assistencial teve inicio no século XIX no Brasil, em que eram prestados servicos médico-
terapéuticos para pessoas surdas, cegas, com deficiéncia intelectual e fisica, ndo tendo natureza
de politica educacional. O atendimento de iniciativas oficiais nacionais, entre 1957 e 1993,
caracterizava-se como uma politica integradora, ou seja, considerava o aluno de maneira
individualizada com base no seu diagnostico e em sua avaliagdo continua, em que o estudante
deveria se adequar aos parametros da escola, e ndo o contréario (OLIVEIRA, 2021). Com base

nisso, Oliveira (2021, p. 18-19) afirma que, a partir de 1994, a politica inclusiva:

[...] pressupde que as criangas se desenvolvem melhor num ambiente diverso
e complexo, com multiplas experiéncias de vida e de relacBes; sendo a
educacdo vista como direito de todos. Nesta perspectiva, a escola € que deve
mudar para receber o aluno deficiente, isto é, realizar mudancas estruturais,
curriculares e atitudinais, que viabilizem o processo de incluséo.

Por conseguinte, a Educacdo do Campo dispde de uma luta de movimentos que buscam
a difusdo da escolarizacdo dos alunos que residem no campo, considerando as suas
particularidades, seus saberes e seus modos de vida (NOZU; RIBEIRO; BRUNO, 2017). O
Parecer n.° 36, de 4 de dezembro de 2001 aponta que sdo identificados como populacGes do
campo: os quilombolas; trabalhadores rurais/assalariados; povos indigenas; povos da floresta;
ribeirinhos; acampados; assentados, entre outros (BRASIL, 2001).

A Educacdo do Campo foi difundida por meio de mobilizagdes sociais e de lutas para
obtencdo de uma politica educacional para os povos campesinos, buscando a garantia do direito
a Educacdo (CALDART, 2022). Assim, a luta da Educacdo do Campo possui como premissa o
direito do sujeito ser educado no lugar onde vive, bem como uma Educacdo vinculada as suas
culturas e, principalmente, com a sua participacdo. Para uma “[...] educa¢do DO e NO campo”
(CALDART, 2002, p. 18).

Nesse sentido, Oliveira (2021) afirma que as interfaces Educacdo Especial e Educacéo
do Campo se aproximam em termos de lutas e garantias legais, no entanto se distanciam quando

se trata de principios e de préaticas educacionais vigentes. Em razdo disso, ha necessidade de
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didlogos entre a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo no que diz respeito aos avangos
educacionais, nas articulac@es das politicas publicas inclusivas e de suas praticas, de maneira
que possam, efetivamente, atender as diversas demandas dessas populacdes e romper com a
politica homogénea atual.

Logo, as interfaces das modalidades investigadas se tornam importantes na medida em
que é necessario atender tanto as necessidades especificas de cada aluno considerado PAEE,
como também de suas diferencas socioculturais, relacionadas a producao de sua existéncia na
e com a terra (NOZU, 2017). Para que haja uma compreensdo minuciosa acerca do tema
abordado nesta pesquisa, é importante definirmos o termo interfaces. Nozu (2017, p. 168)

pontua que:

Em face das construcdes possiveis, 0 N0sso percurso investigativo nos leva a
entender, provisoria e contingencialmente, a Interfaces ndo como a fixacéo da
interseccdo entre Educagdo Especial e Educacdo do Campo, que pode ser
descoberta para entdo ser descrita e analisada, mas como os transitos de
sujeitos hibridos por espacos e tempos intersticiais que se cruzam entre as
faces da Educacdo Especial e da Educacdo do Campo. N&o ha, por este olhar,
a materializagdo de um Unico espago, um Unico tempo e um Gnico sujeito da
Interfaces; entre as faces da Educacdo Especial e da Educacdo do Campo
temos sujeitos, espacos e tempos multiplos. Trata-se de movimentos
intervalares de entrada, de saida e de dispersdo dos sujeitos nos “entre-
lugares” da Educacdo Especial e da Educacao do Campo.

Em sentido complementar, Anjos e Anjos (2021, p. 35) defendem que:

[...] ndo existe uma Interface Educacdo Especial e Educacdo do Campo, e sim
Interfaces, no plural, pois as realidades locais sdo diversificadas, e que é
impossivel pensar um tom Gnico para a Educacdo Especial na Educacdo do
Campo ou a Educacdo do Campo na Educacédo Especial.

Considerando as multiplas encenac¢des das interfaces nos microcontextos brasileiros,
nos altimos anos houve um aumento de producdes cientificas que abordam as interfaces
Educacao Especial e Educacdo do Campo, principalmente a partir dos anos 2000. Entretanto,
tais interfaces consitituem-se como um dispositivo recente e em construgdo (NOZU, 2017,
2021), reforgando a importancia em se debrucar e produzir outras miradas sobre essa temética.

1.1 REVISAO DE TESES E DISSERTACOES

Para aproximacdo a tematica, foi realizado um levantamento de dissertacfes e teses,
com recorte temporal de 10 anos, na plataforma on-line do Catalogo de Teses e Disserta¢cdes da

Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), bem como na
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Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD) do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia (IBICT). As revisdes do que vem sendo produzido
referente as interfaces Educacdo Especial e Educacdo do Campo nos permitem uma analise
criteriosa, como também o embasamento das discussdes e dos direcionamentos desta
dissertacao.

O levantamento das producdes ocorreu no inicio do més de abril de 2022 e teve fim no
final do mesmo més. Os descritores utilizados nas plataformas foram: “Educagdo Especial”
AND “Educag¢ao do Campo”. Os resultados na base da CAPES reportaram 35 trabalhos, sendo
que 11 contemplaram os direcionamentos dados nesta investigacdo. No BDTD foram aludidas
29 pesquisas, sendo que cinco abordaram a temaética do estudo. Todas as producdes
selecionadas no BDTD também estavam disponiveis na base da CAPES.

Os critérios de inclusdo foram: as pesquisas que abordaram a Educacdo Especial e a
Educacdo do Campo, especificamente as que discorriam sobre os trabalhadores
rurais/assalariados e assentados, assim como as que tinham como foco as politicas educacionais
inclusivas. Ja os critérios de exclusdo foram: as pesquisas que focalizaram nos povos das
florestas, populagdes quilombolas, indigenas e ribeirinhas que ndo sdo o enfoque desta
investigacdo, como também as que foram duplicas nas referidas plataformas. Dessa forma,
apenas 11 trabalhos foram selecionados, em razéo da proximidade com este estudo. Sete sdo

dissertacdes, e quatro sdo teses. O Quadro 1 apresenta as teses e dissertacdes selecionadas.

Quadro 1 — Teses e dissertacdes sobre as politicas de Educacao Especial e Educacdo do
Campo

Base de Natureza/ Ano de

Titulo Autor/a dados | Instituicdo defesa

Escolas publicas do campo: indagacao
sobre a Educacdo Especial na perspectiva Marcoccia CAPES
da inclusdo educacional
Alunos com deficiéncia na educacgéo de CAPES Tese/
jovens e adultos em assentamentos Gongcalves e BDTD UESCAR 2014
paulistas: experiéncias do PRONERA

Escolas do campo e Atendimento

Dissertacdo/

UTP 2011

CAPES Dissertacdo/

Educacional _Espe_uahzado em sala de Palma ¢ BDTD UNESP 2016

recursos multifuncional

A Educacdo Especial na Educacdo do CAPES Dissertacio/

Campo: as configuracdes de uma escola Kihn e UFSC,g\R 2017

da rede municipal de ensino BDTD

Educacdo Especial e Educagdo do Tese/

Campo: entre porteiras marginais e Nozu CAPES 2017
. ' UFGD

fronteiras culturais

Politicas publicas de Educagdo Inclusiva: Silva CAPES Dissertacao/ 2017

interfaces da educacdo especial na UFRRJ
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educacdo do campo no municipio de
conceigdo do Araguaia/PA
Educacdo Especial no campo: desafios a Dissertacio/
escolarizacdo na escola agricola Padre Anjos CAPES UFRRQJ 2018
Jodo Piamarta — Macapa/AP
A interfaces entre educacdo especial e
~ CAPES
educagdo do campo em uma escola Tese/
3 L . Lozano e 2019
municipal no interior paulista: um estudo USP
BDTD
de caso
Inclusap de camponeses publlco-alvo_ga o CAPES Dissertacio/
educacdo especial em escolas da regido Ribeiro 2020
e BDTD UFGD
da Grande Dourados
Politicas publicas de Educacéo Inclusiva:
desafios na escolarizacdo de estudantes Dissertacio/
publico-alvo da educacdo especial na Vigosi CAPES ¢ 2020
. S UFRRJ
educacdo do campo no municipio de
Conceicéo da Barra/ES
Atendimento Educacional Especializado
nas escolas rurais de Uberlandia: a - Tese/
interfaces entre a Educacdo Especial e a Vieira CAPES UFU 2020
Educacdo do Campo

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

Ao analisarmos os trabalhos selecionados constatamos que duas pesquisas tiveram
como objetivo geral investigar a implementacdo de politicas pablicas de Educacdo Especial e
de Educacao do Campo, no tocante as condi¢des de escolarizacdo e os desafios identificados
pelas interfaces dessas modalidades de ensino (SILVA, 2017; VICOSI, 2020). Nessa direcao,
Marcoccia (2011) procurou compreender a Educacdo Especial pela ética da inclusdo vivenciada
nas escolas do campo comparando com as normas das politicas nacionais de Educacdo Especial
e de Educacao do Campo.

Vieira (2020) e Palma (2016) investigaram aspectos referentes ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE) em escolas do campo. Gongalves (2014) focalizou seus
estudos acerca da situacdo educacional das pessoas jovens e adultas com deficiéncias do campo.
Anjos (2018) buscaram caracterizar a realidade da escola do campo no contexto amazonico
para a inclusdo de estudantes PAEE. Kiihn (2017) buscou conhecer como ocorre a oferta e a
organizacdo da Educacao Especial em uma escola do campo.

Nozu (2017) analisou as praticas discursivas e ndo discursivas de articulagdo entre a
Educacao Especial e a Educacdo do Campo, na Educacdo Basica, de um municipio sul-mato-
grossense. Ribeiro (2020) analisou os dispositivos politico-normativos e os indicadores
educacionais das modalidades estudadas na regido da Grande Dourados/MS. E, por fim, Lozano
(2019) investigou o processo de inclusdo e escolarizagdo de alunos com deficiéncia ou

necessidades educacionais especiais de uma escola do campo.
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As politicas educacionais também foram temas centrais das 11 pesquisas
(MARCOCCIA, 2011; GONCALVES, 2014; PALMA, 2016; NOZU, 2017; SILVA, 2017;
ANJOS, 2018; KUHN, 2017; RIBEIRO, 2020; LOZANO, 2019; VICOSI, 2020; VIEIRA,
2020).

No que tange ao tipo de pesquisa, Marcoccia (2011), Vieira (2020), Anjos (2018) e
Vicosi (2020) utilizaram a pesquisa de campo. Ainda, trés autores (VIEIRA, 2020; ANJOS,
2018; RIBEIRO, 2020) aplicaram a pesquisa documental, e somente dois (VIEIRA, 2020;
RIBEIRO, 2020) usaram a pesquisa bibliografica. Lozano (2019) pontuou seu estudo como
pesquisa exploratoria e Nozu (2017) utilizou a pesquisa etnografica. Kihn (2017), Silva (2017)
e Gongalves (2014) ndo evidenciaram o tipo de pesquisa empregada.

No tocante as tecnicas de pesquisa utilizadas, oito autores fizeram entrevistas
(MARCOCCIA, 2011; GONCALVES, 2014; KUHN, 2017; NOZU, 2017; SILVA, 2017;
ANJOS, 2018; LOZANO, 2019; VIEIRA, 2020). Cinco autores (NOZU, 2017; PALMA, 2016;
SILVA, 2017; LOZANO, 2019; VICOSI, 2020) empregaram a observacdo. Ja os estudos
documentais foram usados por seis pesquisadores (PALMA, 2016; NOZU, 2017; SILVA,
2017; RIBEIRO, 2020; VICOSI, 2020; VIEIRA, 2020). Ainda, Nozu (2017) e Palma (2016)
usaram registros fotograficos e, por fim, Ribeiro (2020) e Vieira (2020) também utilizaram
materiais estatisticos em suas pesquisas. Ainda, quatro autores (MARCOCCIA, 2011; PALMA,
2016; SILVA, 2017; VICOSI, 2020) utilizaram o questionario, e somente Lozano (2019) usou
o diério de campo.

No que concerne a regido onde foram desenvolvidas as pesquisas, sete foram realizadas
na regido Sudeste (GONCALVES, 2014; PALMA, 2016; SILVA, 2017; VICOSI, 2020;
ANJOS, 2018; LOZANO, 2019; VIEIRA, 2020). Duas foram produzidas na regido Centro-
Oeste do pais (NOZU, 2017; RIBEIRO, 2020). E duas (MARCOCCIA, 2011; KUHN, 2017)
advém da regido Sul.

Das 11 produg0es citadas, trés sdo oriundas da Universidade Federal Rural do Rio de
Janeiro (UFRRJ) (SILVA, 2017; ANJOS, 2018, VICOSI, 2020), duas pesquisas sdo da
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD) (NOzU, 2017; RIBEIRO, 2020). O
restante dos estudos é resultante da Universidade de Sao Paulo (USP) (LOZANO, 2019), da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) (VIEIRA, 2020), da Universidade de Santa Maria
(UFSM) (KUHN, 2017), da Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP)
(PALMA, 2016), da Universidade Tuiuti do Parana (UTP) (MARCOCCIA, 2011) e da
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR) (GONCALVES, 2014)
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No que se refere as perspectivas tedricas abordadas pelas pesquisas selecionadas, foram
constatados os estudos foucaultianos (NOZU, 2017; RIBEIRO, 2020), bem como nos enfoques
dos estudos culturais (NOZU, 2017). Tambeém foram evidenciadas produgdes ancoradas na
teoria critica da sociedade de Theodor Adorno (SILVA, 2017; ANJOS, 2018; VICOSI, 2020).
Lozano (2019) utilizou a teoria historico-cultural de Lev Vygotsky. Marcoccia (2011) e
Gongcalves (2014) tiveram enfoques no materialismo histérico-dialético de Marx e Engels.
Algumas pesquisas ndo evidenciaram as perspectivas teoricas abordadas (PALMA, 2016;
VIEIRA, 2020; KUHN, 2017).

Foram apontadas algumas consideragdes finais nas pesquisas, evidenciando algumas
lacunas em relacdo a efetivacdo das politicas educacionais dessas modalidades de ensino.
Assim, a articulacdo entre a Educacao Especial e a Educacdo do Campo é um fator emergente,
pois é imprescindivel atender as particularidades de cada uma delas, como também ampliar a
atencdo as diferencas de género, etérias, étnico-raciais, evitando a inviabilizacao e/ou producao
de deficiéncia devido a fatores socioculturais (NOZU, 2017).

Lozano (2019) afirmou que a incluséo dos alunos PAEE ocorre de maneira marginal e
que, por vezes, gestores escolares ndo compreendem o principio da inclusdo escolar nas escolas
do campo. Dois autores (ANJOS, 2018; VICOSI, 2020) indicaram a necessidade no avanco da
construcdo de politicas publicas que reafirmem a constituicdo de uma escola inclusiva.

Trés autores (MARCOCCIA, 2011; SILVA, 2017; VIEIRA, 2020) revelaram a nao
garantia do direito a Educacdo aos estudantes PAEE que vivem no campo, operacionalizado
pela exclusdo quanto ao transporte escolar, falta de acessibilidade arquitetdnica na escola,
caréncia de materiais pedagdgicos e formacdes continuadas que ndo consideram as
especificidades dos sujeitos que residem no campo. Ainda, Vieira (2020) ressalta que a
escolarizacéo e os servicos de AEE seguem as premissas dos modelos urbanos.

Ribeiro (2020) evidenciou que a inclusdo escolar atua como um dispositivo biopolitico
de governamento, afirmando que os documentos politicos-normativos asseguraram o direito a
Educacdo do PAEE, prevendo o AEE e a Sala de Recursos Multifuncionais (SRM), constatando
um aumento da oferta de servigos de AEE e de SRM. No entanto, apesar do aumento dos
servigos de apoio, ainda ha escolas que ndo possuem nenhum servigo, 0 que ainda precariza a
inclusdo escolar das populagdes do campo. Nessa perspectiva, Gongalves (2014) afirma que,
no locus investigado, a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) em assentamentos, e acontece de
forma precaria, ndo ofertando AEE para jovens e adultos PAEE.

Ademais, quatro pesquisadores (PALMA, 2016; NOZU, 2017; KUHN, 2017;
RIBEIRO, 2020) sinalizaram a deficiéncia intelectual com maior incidéncia em suas pesquisas.
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Quatro autores (PALMA, 2016; NOZU, 2017; SILVA, 2017; ANJOS, 2018) indicaram que a
participacdo ao AEE dos alunos da Educacdo Especial ocorre no mesmo turno de escolarizacao,
em razdo das dificuldades quanto ao transporte escolar, a organizacao das escolas e a distancia
percorrida entre o local de moradia dos alunos e a escola.

Desse modo, foram observadas diversas adversidades para 0 acesso, a permanéncia e a
participacao de alunos PAEE em escolas regulares do campo. Devido a isso, ha necessidade em
se debrucar em estudos que versam sobre os desafios e os avancos das interfaces Educacédo

Especial e Educacdo do Campo.

1.2 ABORDAGEM DO CICLO DE POLITICAS E TEORIA DA ATUACAO DE STEPHEN
BALL E COLABORADORES

A Abordagem do Ciclo de Politicas (ACP) adota uma orientacdo p6s-moderna, baseia-
se nos trabalhos de Stephen Ball e Richard Bowe, pesquisadores ingleses da area de politicas
educacionais. Essa abordagem destaca a natureza complexa e controversa da politica
educacional, enfatizando os processos micropoliticos e a acéo dos profissionais que lidam com
as politicas em nivel local e indica a necessidade de articulacdo dos processos macro € micro
nas analises de politicas educacionais (MAINARDES, 2006).

Ball afirma que a ACP diz respeito as analises de politicas e ndo da explicacdo de como
elas sdo feitas, tornando-a um método para o desenvolvimento de pesquisas em politicas
educacionais (MAINARDES, 2018; MAINARDES; MARCONDES, 2009). Assim, “[...] 0
ciclo de politicas ndo tem a intencdo de ser uma descri¢cdo das politicas, € uma maneira de
pensar as politicas e saber como elas sdo ‘feitas’, usando alguns conceitos que sdo diferentes
dos tradicionais como por exemplo: o de atuagdo ou de encenacao” (MAINARDES;
MARCONDES, 2009, p. 305).

Dessa maneira, a ACP ignora a afirmagdo de que as politicas sdo meramente
implementadas, pois fazem parte de processos diversos, com sujeitos/agentes que possuem
diferentes interpretacdes, o que resulta em encenacgdes proprias chamadas de “processos
criativos” que ocorrem como uma forma de adaptagdo aos contextos reais (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2021; MAINARDES, 2022). Trata-se, portanto, de um processo de ‘“atuag¢do”
(MAINARDES; MARCONDES, 2009). Conforme Mainardes (2022, p. 22), a Teoria da

Atuacdo tem como objetivo central:
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[...] descrever e conceituar, de forma diferente a relacdo entre politica e
préatica. A separacdo entre politicas e praticas é considerada pelos autores
[Ball, Maguire e Braun] como um “bindrio enganoso”. O termo atuacdo
(enactment) ¢ proposto para substituir o de “implementagdo”. Na lingua
inglesa, o termo enactment possui um sentido legal: aprovacao de uma lei ou
estatuto em um sentido teatral: 0 processo de atuar ou representar. No caso
das politicas educacionais, a ideia é que os envolvidos com as politicas
recebem um texto e podem representé-lo ou interpreta-lo de formas variadas.

A ACP também evidencia a necessidade da caracterizacdo ou descricdo das politicas
pesquisadas. Posto isso, € necessario demonstrar nas pesquisas que utilizam a ACP elementos
tangentes a “[...] dados variados, aspectos historicos, legislativos, contextuais, discursivos,
politico-ideoldgicos, custos financeiros, entre outros” (MAINARDES, 2018, p. 12). Alguns
aspectos devem ser constituidos na analise de politicas educacionais que utilizam a ACP como
método: considerar as consequéncias das politicas educacionais estudadas para classes sociais
diferentes; apresentar discussoes e teorizagéo do Estado, bem como o seu papel na oferta e nas
suas relacdes com as politicas educacionais investigadas, entre outros (MAINARDES, 2018).

Ball e Bowe apresentaram trés contextos que estdo inter-relacionados, mas que nédo
possuem etapas lineares ou dimensédo temporal ou sequencial, sdo: o contexto de influéncia, o
contexto da producgdo de texto e o contexto da pratica (MAINARDES, 2006).

Nesse sentido, o processo de disseminagdo do contexto de influéncia se relaciona com
ideologias e interesses, acontecendo de duas formas, a primeira: o fluxo de ideias por meio de
redes politicas e sociais que envolvem a sua circulacdo, o processo de “empréstimos de
politicas” e a venda de solu¢des no mercado politico e académico realizados por grupos ou
individuos, por meio de periodicos, livros, “performances” de estudantes que viajam e expdem
seus conhecimentos, entre outros. J& a segunda se refere ao patrocinio ou a imposi¢cdo de

algumas solugdes recomendadas por agéncias multilaterais (MAINARDES, 2006).

A analise do contexto de influéncia é complexa. Ha necessidade de considerar
a historicidade da politica investigada, pois geralmente politicas similares ja
foram propostas antes do surgimento de uma “nova politica”. E necessério
explorar as escalas internacional/global, nacional, local (MAINARDES, 2018,
p. 13).

E nesse cenario que os partidos politicos, movimentos sociais, instituicdes financeiras,
entram em disputas na definicao das finalidades sociais e da educacdo. Ball e Bowe apontam a
Organizacdo das Nac6es Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) como uma

das agéncias que influenciam na construcdo de politicas nacionais, assim como o Banco
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Mundial (BM), a Organizag&o para Cooperacéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), entre
outros (MAINARDES, 2006).

O contexto de influéncia e o contexto da producdo de texto possuem uma relacdo de
“simbiose” ao passo que “[...] cada um desses contextos apresenta arenas, lugares e grupos de
interesse ¢ cada um deles envolve disputas e embate” (MAINARDES, 2006, p. 50). E
importante ressaltar que os textos precisam ser lidos e interpretados considerando o tempo e 0

local de sua producéo.

Os textos politicos sdo o resultado de disputas e acordos, pois 0s grupos que
atuam dentro dos diferentes lugares da producdo de textos competem para
controlar as representacGes da politica (Bowe et al., 1992). Assim, politicas
sdo intervencdes textuais, mas elas também carregam limitagcbes materiais e
possibilidades. As respostas a esses textos tém conseqiiéncias reais. Essas
consequiéncias sdo vivenciadas dentro do terceiro contexto, o contexto da
pratica (MAINARDES, 2006, p. 52-53).

J& no contexto da pratica acontece a recriacdo e a reinterpretacdo da politica original, ou
seja, nele ocorrem mudancas e transformacdes de significados. Os profissionais que fazem parte
das instituicbes escolares tém um papel primordial e ativo no processo de interpretacdo e
reinterpretagdo das politicas (MAINARDES, 2006). Ball também ensina que a ACP “[...] traz
varias contribuices para a analise de politicas, uma vez que o processo politico é entendido
como multifacetado e dialético, necessitando articular as perspectivas macro e micro”
(MAINARDES, 20086, p. 55).

Para contribuicdo da analise do contexto da pratica, a Teoria da Atuagdo (TA) “[...]
oferece conceitos e elementos mais concretos para a identificacdo dos processos de
interpretacdo e de traducdo dentro de dimensdes contextuais objetivas” (MAINARDES, 2018,
p. 7). O conceito da TA tem como premissa basica que as politicas ndo deixam claro o que 0s
agentes precisam fazer, mas constroem circunstancias com opc@es disponiveis complexas que
definem a atuacdo das politicas (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021).

Assim, “[...] a interpretacdo € um processo politico institucional, uma estratégia, uma
‘cadeira de gé€nero’, um processo de explicacdo, esclarecimento e criagdo de uma agenda
institucional [...]” e envolve “[...] vender politica para a equipe [...]” (BALL; MAGUIRE,;
BRAUN, 2021, p. 81), isto é, faz parte da leitura inicial da politica, realizada na maioria das
vezes por diretores, coordenadores, representantes da instituicéo.

Ja a traducdo € o processo no qual a politica é transformada, representada de maneira

diferente em que os textos sdo colocados em acdo. Braun, Maguire e Braun (2021) ponderam
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que a traducdo pode ser vista como um terceiro espaco entre a politica e a prética, utilizando
como ferramentas conversas, eventos, reunides, entre outros.

Vale ressaltar que, por vezes, as politicas sdo construidas e produzidas para um modelo
de escola padréo, desconsiderando os contextos e as especificidades de cada escola. Assim, a
premissa principal da TA é considerar a escola e 0s professores como produtores de politicas,
gue muitas vezes criam e recriam estratégias ricas e ndo previstas pela politica oficial, o que
fortalece a autonomia das escolas e dos docentes (MAINARDES, 2022).

1.3 DELINEAMENTO DO OBJETO

Esta pesquisa teve seu delineamento do objeto inspirado na ACP e na TA, estabelecendo
como questdo direcionadora: de quais formas as politicas publicas de inclusdo de alunos
considerados PAEE tém sido atuadas em escolas do campo no municipio de Aral Moreira/MS?

Desse modo, tem como objetivo geral analisar o processo de atuagdo de gestores e
professores relacionados as politicas de inclusdo de estudantes PAEE em escolas do campo de
Aral Moreira/MS.

A fim de atingir o objetivo geral, apresentam-se como objetivos especificos: a)
compreender a construcdo das politicas internacionais, nacionais e sul-mato-grossenses de
Educacao Especial, destacando suas interfaces com a Educacdo do Campo; b) caracterizar as
dimens@es contextuais das politicas de Educacao Especial da rede municipal de ensino de Aral
Moreira/MS; c) analisar os modos pelos quais a politica de inclusdo de estudantes PAEE é

interpretada e traduzida por gestores e professores de escolas do campo de Aral Moreira/MS.

1.4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa foi realizada na rede de ensino do municipio de Aral Moreira, localizado no
sudoeste do MS. Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o municipio
de Aral Moreira obtinha uma populagédo estimada em média de 12.511 pessoas no ano de 2021.
No que tange a Educacéo, especificamente referente aos anos iniciais do Ensino Fundamental
da rede pubica, atualizada em 2019, no site no IBGE, o municipio possui nota 5,8 no indice de
Desenvolvimento da Educagéo Bésica (IDEB).

A rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS foi selecionada por possuir, em sua
maioria, escolas localizadas na zona rural e por ndo possuir estudos sobre as politicas publicas

de inclus@o em escolas do campo. A rede municipal possui nove unidades escolares, sendo que
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cinco sdo localizadas na zona rural: trés delas estdo em distritos, uma em assentamento, e uma
indigena. A geracdo das informacdes ocorreu em duas escolas municipais de Aral Moreira/MS:
uma localizada no maior distrito rural — doravante denominada de escola A — e outra em area
de assentamento — a partir de agora chamada de escola B.

Metodologicamente, a presente dissertacdo fez uso da abordagem qualitativa. Segundo
Minayo (1994, p. 21),

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se
preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
guantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiraces, crengas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais
profundo das relagBes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser
reduzidos a operacionalizacdo de variaveis.

Vale ressaltar que a abordagem qualitativa ndo pode ser quantificada, pois esta em busca
de significados e explicacdes das situacdes das relacdes sociais (MINAYO, 1994). Nessa
direcdo, foi operacionalizada por meio de pesquisa bibliografica, documental e empirica, de
modo a possibilitar a compreensdo dos contextos de influéncia, de producdo de texto e da
pratica da ACP, conforme sugerido por Mainardes (2006).

Desse modo, a pesquisa bibliografica foi elementar para vislumbrar o cenario das
politicas de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, suas influéncias, movimentacdes e
atuacgdes, servindo de sustentacdo e direcionamento na realizacdo desta dissertacdo. Sendo
assim, a pesquisa bibliogréfica foi realizada por meio de publicagdes cientificas como artigos,
dissertacOes, teses, livros, dentre outros. Atenta-se as contribui¢Ges dos autores que fizeram
pesquisas e que se tornaram fontes dos temas a serem estudados (SEVERINO, 2007). De modo
particular, selecionamos producgdes cientificas que pesquisaram as politicas educacionais de
nivel macro a micro nas interfaces Educacdo Especial e Educagdo do Campo.

Para analise de como tém sido textualizadas as politicas publicas de Educacéo Especial
na perspectiva inclusiva, com suas interfaces com a Educacdo do Campo, nos documentos
politico-normativos internacionais, nacionais, estaduais e municipais, utilizamos a pesquisa
documental. Para Severino (2007), a fonte desta pesquisa acontece por meio de documentos
que ndo tiveram um tratamento analitico, em que o pesquisador desenvolvera seu estudo e sua
anélise.

Assim, os documentos politico-normativos internacionais utilizados foram: Declaracao
Universal dos Direitos Humanos (ONU, 1948), a Declaragdo de Jomtien (UNESCO, 1990), a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), Declaracdo de Dakar (UNESCO, 2000) e
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Declaragao de Incheon (UNESCO, 2015). Ja os nacionais foram: Constituicdo Federal do Brasil
(1988), a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996), Diretrizes
Nacionais para a Educagcdo Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001), Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Baésica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002), Politica
Nacional da Educagédo Especial na Perspectiva da Educagédo Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL,
2008b), Diretrizes Complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas
Publicas de Atendimento da Educacdo Basica do Campo (BRASIL, 2008a), Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educac¢édo Bésica, Modalidade
de Educacdao Especial (BRASIL, 2009), Politica de Educagdo do Campo e o Programa Nacional
de Educacdo na Reforma Agréria (BRASIL, 2010), Plano Nacional de Educacdo (BRASIL,
2014) e Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizagem ao
Longo da Vida (BRASIL, 2020).

Por sua vez, as normativas estaduais foram as produzidas pela Secretaria Estadual de
Educacdo do Mato Grosso do Sul e pelo Conselho Estadual de Educacéo. Por derradeiro, as
normativas municipais foram as provenientes da Secretaria Municipal de Educacdo referentes
a Educacéo Especial, a saber: Diretrizes para Contratacdo de Professor Auxiliar de Educacao
Especial na Rede Municipal de Ensino de Aral Moreira/MS (ARAL MOREIRA, 2015b), Plano
Municipal de Educagdo (ARAL MOREIRA, 2015a) e Normas para o Atendimento dos Alunos
com Deficiéncia, na Educacdo Especial através do AEE e no Ensino Regular da Rede Municipal
de Aral Moreira/MS (ARAL MOREIRA, 2020).

O contexto da prética foi explorado mediante a pesquisa empirica junto a rede municipal
de ensino de Aral Moreira/MS. Devido ao envolvimento de seres humanos na coleta de dados,
foi enviado, por meio de oficio (Apéndice A), um pedido de autorizacdo para a Secretaria
Municipal de Educacdo conceder a realizacdo do estudo na rede de ensino. Com a autorizacgao,
foi procedida a submissdo do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos (CEP) da UFGD, por meio da Plataforma Brasil, sendo aprovado com a CAEE n.
57385522.1.0000.5160. Apds aprovacédo do projeto, demos inicio a pesquisa empirica, por meio
de entrevistas semiestruturadas.

A técnica utilizada para o levantamento de informacdes no contexto da pratica foi a

entrevista semiestruturada. Conforme Manzini (2004, p. 2),

[...] a entrevista semi-estruturada esta focalizada em um assunto sobre o qual
confeccionamos um roteiro com perguntas principais, complementadas por
outras questdes inerentes as circunstancias momentaneas a entrevista. Para o
autor, esse tipo de entrevista pode fazer emergir informacdes de forma mais
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livre e as respostas ndo estdo condicionadas a uma padronizacdo de
alternativas.

A construcdo do roteiro da entrevista semiestruturada perpassou por avaliacdo do
GEPEI/UFGD e de dois juizes externos, pesquisadores doutores que atuam na area de Educacao
Especial e de politicas educacionais, a fim de aprimorar o encaminhamento das principais
perguntas a serem realizadas na coleta das informacdes.

Considerando os propositos desta investigacdo, foram elaborados cinco roteiros de
entrevistas semiestruturadas (Apéndice B). Para os agentes da gestdo educacional municipal,
foram divididos da seguinte forma: um para o secretario de educacdo e para o diretor
pedagdgico (com nove perguntas) e outro para os técnicos da Educacdo Especial® (com nove
perguntas). Nas escolas A e B investigadas foram elaborados roteiros para os gestores (diretores
e coordenadores) (com 12 perguntas), um para professores regentes (com oito perguntas) e um
para profissionais de apoio/professor de SRM (com oito perguntas).

Os participantes foram selecionados por amostragem ndo probabilistica e por
conveniéncia (COSBY, 2003), sendo convidados a contribuir voluntariamente com a
investigacdo. Apo6s ciéncia da intencionalidade da pesquisa, 0s participantes manifestaram
anuéncia mediante assinatura de Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C).
Ao todo, 13 profissionais da rede municipal de ensino de Aral Moreira — informados no
Quadro 2 — participaram da pesquisa empirica, a fim de compreender como ocorre a
interpretacdo e a traducéo das politicas inclusivas em escolas do campo por meio da atuacéo de

sujeitos que estdo envolvidos em sua concretizagéo.

Quadro 2 — Participantes e siglas de identificacdo
Gestédo Educacional Municipal
Secretario de Educacdo — SECRET.

Diretor Pedagdgico — DIRP.

Técnico da Educacdo Especial 1 — TEC 1
Técnico da Educacdo Especial 2 — TEC 2

Escola A Escola B
Diretor — DIRETOR A Diretor — DIRETOR B
Coordenador Pedagdgico — COORD A Coordenador Pedagégico — COORD B
Professor Regente 1 — REGENTE 1A Professor Regente 1 — REGENTE 1B
Professor Regente 2 — REGENTE 2A Profissional de Apoio — APOIO B
Professor da Sala de Recursos — PRO SRM-B

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

2 Na Resolugdo SEMEC n.° 44, publicada no dia 1 de dezembro de 2020, que estabelece normas para o atendimento
dos alunos com deficiéncia, na Educacdo Especial por meio do AEE e no ensino regular na rede municipal de
ensino de Aral Moreira/MS é definido como técnicos da Educagdo Inclusiva (ARAL MOREIRA, 2020). No
entanto, no contexto da pratica, os profissionais da educacdo utilizam a nomenclatura técnicos da Educacdo
Especial, razdo pela qual foi adotada no trabalho este termo.
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As entrevistas foram realizadas entre os meses de abril e julho de 2022, de maneira
presencial (na Secretaria Municipal de Educacdo ou nas escolas) ou remota pela plataforma
Zoom, a partir da disponibilidade de cada participante, com duragéo variada, conforme mostra
0 Quadro 3.

Quadro 3 — Formato, duracdo e data das entrevistas

Participantes Formato da entrevista Duracdo da entrevista | Data da entrevista
SECRET. Presencial - Secretaria de 40min20seg 22/06/2022
Educacéo
DIRP. On-line - Via plataforma 1h32min24seg 23/05/2022
Zoom

TEC 1 Presencial - Departamento 55min04seg 05/05/2022
Pedagogico

TEC 2 Presencial - Departamento 28min15seg 05/05/2022
Pedagdgico

DIRETOR A Presencial - Escola A 32min00seg 28/04/2022

COORD A Presencial - Escola A 25min58seg 28/04/2022

REGENTE 1A Presencial - Escola A 29min42seg 26/05/2022

REGENTE 2A Presencial - Escola A 37min26seg 26/05/2022

DIRETOR B Presencial - Escola B 21min07seg 01/06/2022

COORDB Presencial - Escola B 46min28seg 01/06/2022

On-line - Via chamada de .

REGENTE 1B video WhatsApp 20min00seg 04/07/2022

APOIO B Presencial - Escola B 36min57seg 01/06/2022

PRO SRM-B Presencial - Escola B 25mind7seg 01/06/2022

Fonte: Elaborado pela autora (2022).

As entrevistas realizadas de forma presencial foram gravadas em audio, ao passo que as
desenvolvidas de modo remoto foram gravadas em video na prépria plataforma Zoom. Todas
as entrevistas foram transcritas e passaram por processo de textualizagdo, “[...] para retirada de
expressoes proprias da linguagem oral” (NOZU, 2017, p. 40).

A interpretacdo dos dados gerados na pesquisa empirica foi inspirada nas dimensoes
contextuais da TA, a saber: contextos situados das escolas do campo; contextos materiais das
escolas do campo; culturas profissionais nas escolas do campo e avangos e desafios da

Educacao Especial em escolas do campo.
1.5 ELEMENTOS CENTRAIS E ORGANIZAC}AO DA DISSERTAQAO
Esta dissertacédo se iniciou com a introducdo ora apresentada, na qual foram expostas a

contextualizacdo do tema investigado e sua relagdo com os conceitos de politicas publicas, de

gestdo educacional e escolar, de Educacdo Especial e de Educacdo do Campo, bem como a
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revisdo de dissertacOes e teses selecionadas. Além disso, foram explicitados os elementos

centrais do desenho da dissertacdo, tal como sintetizado no Quadro 4.

Quadro 4 — Elementos centrais da dissertacdo
Politicas de Educacdo Especial na rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS:
inclusdo em escolas do campo.
Pergunta De quais formas as politicas publicas de inclusdo de alunos considerados PAEE tém
direcionadora | sido atuadas em escolas do campo no municipio de Aral Moreira/MS?
Objetivo geral: analisar o processo de atuagdo de gestores e professores
relacionados as politicas de inclusdo de estudantes PAEE em escolas do campo de
Aral Moreira/MS.
Objetivos especificos: a) compreender a construcdo das politicas internacionais,
Objetivos nacionais e sul-mato-grossenses de Educacdo Especial, destacando suas interfaces
com a Educacdo do Campo; b) caracterizar as dimensdes contextuais das politicas
de Educacéo Especial da rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS; c) analisar
0s modos pelos quais a politica de inclusdo de estudantes PAEE é interpretada e
traduzida por gestores e professores de escolas do campo de Aral Moreira/MS.

Titulo

Abordagem
teorico-
metodoldgica

Abordagem do Ciclo de Politicas e Teoria da Atuacdo de Stephen Ball e
colaboradores.

Abordagem de pesquisa: pesquisa qualitativa.

Tipos de pesquisa: documental, bibliografica e empirica.

Locus: rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS, de modo particular:
Secretaria Municipal de Educacdo e duas escolas do campo.

Participantes: 13 - um secretario municipal de educacdo; um diretor pedagogico;
dois técnicos da Educagdo Especial; dois diretores escolares; dois coordenadores
pedagdgicos escolares; trés professores regentes; um professor de apoio; e um
professor de sala de recursos multifuncionais.

Técnica de coleta: entrevista semiestruturada.

Instrumento de coleta: roteiro de entrevista.

Analise dos dados: inspirada nas dimensdes contextuais da TA.

Fonte: Elaborado pela autora com base em Kraemer (2017).

Caminhos
metodoldgicos

O primeiro capitulo compreende esta introducdo. J& no segundo capitulo buscamos
elucidar como se constituiu o principio da Educagdo Inclusiva por meio das influéncias
internacionais, nacionais e estaduais, demonstrando também as interfaces da Educacéo Especial
com a Educacgdo do Campo.

No terceiro capitulo caracterizamos as politicas de Educacdo Especial em escolas do
campo no municipio de Aral Moreira/MS. Neste capitulo, buscamos contextualizar o cenario
do municipio de Aral Moreira/MS, bem como a caracterizagdo da rede municipal de ensino e,
por fim, analisamos as configuracdes da politica municipal de Educacdo Especial e suas
interfaces com a Educacdo do Campo.

No quarto capitulo mostramos as dimensdes contextuais das politicas de Educagio
Especial em escolas do campo no municipio de Aral Moreira/MS, de modo a nos atentar as

culturas profissionais, ao contexto material e ao contexto situado, possibilitando vislumbrar os
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modos pelos quais a politica de inclusdo de estudantes PAEE ¢ instituida e praticada no ambito
de duas escolas do campo de Aral Moreira/MS.

Por fim, foram apresentadas as consideracdes com base nos resultados levantados, sem
a pretensdo de esgotar as andlises e reflexdes, mas sim ampliar as discussfes sobre o tema e

promover possibilidades de compressao acerca das politicas de inclusdo em escolas do campo.
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2 POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA INCLUSIVA:
INTERFACES COM A EDUCACAO DO CAMPO?

Neste capitulo propomos apresentar o processo de construcéo das politicas publicas de
Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, indagando as suas interfaces com as politicas de
Educacao do Campo. Para tanto, elucidaremos o contexto de influéncia e o de producao de texto
(MAINARDES 2006; 2018), na analise historica da politica de escolarizacdo do PAEE que
vive no campo.

O contexto de influéncia tem como premissa em seus movimentos, textos e discursos
politicos predominantes a possibilidade de serem modificados por meio da acdo politica,
considerando também a historicidade das politicas que sdo pesquisadas, “[...] pois geralmente
politicas similares ja foram propostas antes do surgimento de uma ‘nova politica’. E necessario
explorar as escalas internacional/global, nacional, local” (MAINARDES, 2018, p. 13).

Para compreensao do contexto de influéncia no processo de significacdo das politicas
educacionais inclusivas do Brasil, discutiremos acerca de alguns movimentos e documentos
politico-normativos elaborados ou apoiados por agéncias internacionais multilaterais. Desse
modo, iniciaremos as anélises a partir da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH)
(ONU, 1948), da Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990), da Declaracdo de Salamanca
(UNESCO, 1994), da Declaracdo de Dakar (UNESCO, 2000) e da Declaracdo de Incheon
(UNESCO, 2015).

Por sua vez, o contexto da producdo de texto é a modalidade primaria em que as politicas
sdo escritas (MAINARDES; MARCONDES, 2009). Sendo o produto resultante de diversos
embates em distintos campos de influéncias (PAVEZI, 2018). Os textos politicos sao
representados de diversas maneiras, em “[...] textos legais oficiais e textos politicos,
comentarios formais ou informais sobre os textos oficiais, pronunciamentos oficiais, videos,
etc. [...]” (MAINARDES, 2006, p. 52).

Assim, a fim de evidenciarmos o contexto da producdo de texto das politicas de
Educacdo Especial e de Educacdo do Campo serdo apresentados documentos politico-
normativos brasileiros, tendo a Constituicdo Federal de 1988 como recorte temporal inicial.
Posteriormente, analisaremos a LDB (BRASIL, 1996), as Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacdo Basica (BRASIL, 2001), as Diretrizes Operacionais para a Educacdo
Basica nas Escolas do Campo (BRASIL, 2002), a Politica Nacional da Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI) (BRASIL, 2008b), as Diretrizes

Complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas Publicas de
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Atendimento da Educacgdo Basica do Campo (BRASIL, 2008a), as Diretrizes Operacionais para
o0 Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, Modalidade de Educacao
Especial (BRASIL, 2009), a Politica de Educacdo do Campo e o Programa Nacional de
Educacdo na Reforma Agréria (BRASIL, 2010), o Plano Nacional de Educacdo (BRASIL,
2014) e a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizagem
ao Longo da Vida (BRASIL, 2020).

2.1 INFLUENCIAS INTERNACIONAIS: O PRINCIPIO DA EDUCACAO INCLUSIVA

Para as discussdes das influéncias internacionais, comecaremos pela DUDH (ONU,
1948), que foi basilar na compreensdo do processo de disseminacdo dos direitos humanos e,
principalmente, na construcao do direito a Educacdo de toda e qualquer pessoa da sociedade,
em que ratifica em seu artigo 26 a garantia da gratuidade da Educagdo ao “[...] ensino
fundamental elementar [...]” (ONU, 1948).

A DUDH foi publicada em 1948 pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) e
construida a partir dos acontecimentos da Segunda Guerra Mundial, ocorrida entre 1939 e 1945.
Devido as tragédias que a sociedade vivenciou, a DUDH reforgou a necessidade de todas as
pessoas serem tratadas de maneira equitativa, sob o prisma da igualdade (NOZU; ICASATTI,
BRUNO, 2017).

Assim, com a publicacdo da DUDH deu-se inicio as discussdes sobre a importancia da
educacdo como um direito humano fundamental. Todavia, apesar de sua publicacéo ter ocorrido
na década de 40 do século XX, com preocupacdes inerentes a essencialidade da educa¢do como
pressuposto para conviver com as diferencas, esse debate percorre até a atualidade,
principalmente acerca dos grupos considerados historicamente marginalizados (AGRELQOS;
CARVALHO; NOzZU, 2021), como as populagdes camponesas com deficiéncia.

Algumas décadas depois, foi realizada a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos: satisfagdo das necessidades basicas de aprendizagem, em Jomtien, Tailandia, no periodo
de 5 a 9 de marco de 1990, organizada e promovida pelo Banco Mundial (BM), ONU,
Organizacao das NacGes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Programa
das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Fundo das Nag¢des Unidas para a
Infancia (UNICEF) (UNESCO, 1990). Esse movimento resultou na Declaracdo de Jomtien
(UNESCO, 1990), que dispunha de alguns objetivos a serem tracados no final do seculo XX,
principalmente relacionados a universalizacdo da Educacdo. Dessa maneira, indicou a

necessidade de superar as discrepancias educacionais dos grupos excluidos, tecendo
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sinalizacGes as populacbes da Educagédo Especial e da Educagdo do Campo, destacando em seu
texto, 0s povos das zonas rurais, 0s indigenas, as minorias étnicas, raciais e linguisticas, entre
outros (UNESCO, 1990).

Sendo assim, orientou a concentracdo de financiamentos para a Educagdo Baésica,
apresentando novamente caracteristicas de popula¢fes vulnerabilizadas, como camponeses
pobres, pessoas com deficiéncia, mulheres, entre outros (UNESCO, 1990). Nozu, Icassatti e
Bruno (2017, p. 26) apresentam de forma sintetizada os compromissos a serem tracados pelos

paises signatérios da Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990):

[...] expandir o enfoque da educagéo basica; universalizar o0 acesso e promover
a equidade; concentrar a atengdo na aprendizagem; ampliar 0s meios e o raio
de acdo da educacdo bésica; propiciar um ambiente adequado a aprendizagem;
e fortalecer aliangas entre o poder publico, a escola e os demais setores da
sociedade.

Embora a DUDH (ONU, 1948) preconizasse o direito & Educacdo a todas as pessoas de
maneira equitativa, a Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990) sinalizou que este direito ainda
acontecia de maneira insatisfatoria, principalmente para as popula¢Ges mais vulneraveis.

Diante disso, em 1994, por meio da Conferéncia Mundial sobre Necessidades
Educacionais Especiais, promovida pelo governo da Espanha e pela UNESCO, foi publicada a
Declaracdo de Salamanca, documento orientador elementar para a disseminacao da filosofia da
Educacao Inclusiva (UNESCO, 1994).

A Declaragdo de Salamanca reportou novas concepcles sobre as necessidades
educativas especiais, afirmando que as escolas devem escolarizar e ajustar-se a todas as
criancas, independentemente das suas condi¢Oes e especificidades. Dessa forma, reafirmou o
direito a Educacéo para criangas com deficiéncias e jovens que possuem dificuldades escolares

(UNESCO, 1994). Assim, teve como principio orientador:

[...] que escolas deveriam acomodar todas as criangas independentemente de
suas condicdes fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas ou outras.
Aquelas deveriam incluir criancas deficientes e superdotadas, criancas de rua
e que trabalham, criangas de origem remota ou de populacdo némade, criangas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros
grupos desavantajados ou marginalizados (UNESCO, 1994).

Vale salientar que a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), assim como a
Declaracdo de Jomtien (UNESCO, 1990) é um documento orientador produto do
neoliberalismo que representa manifestacGes e disputas de grupos de interesses que visam a

promogéo de uma Educacéo caracterizada pela teoria do capital humano (SOUZA; PLETSCH,
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2017), isto é, pela disseminacdo de valores relacionados & competicdo e ao individualismo
(BALL, 2001).

Dessa forma, os atores educacionais — professores, estudantes e familias — séo
moldados e reprocessados pelo mercado e sistema de competi¢cdo, ocasionando em novas
preocupacdes para a escola e reconfigurando o significado de educacdo. Em vista disso, criam-
se identidades dentro do sistema educacional, incentivados pelo individualismo e
instrumentalismo (BALL, 2001).

Para o viés econdmico neoliberal, manter a educacdo de todas as criangas em uma escola
regular € menos custoso para o Estado do que manter diversas instituicdes escolares para grupos
diferentes de criancas (KASSAR, 2011). Desse modo, “[...] a politica de Educacéao Inclusiva,
além de representar um investimento caracterizado por ser custo-eficiente, é também uma
relacdo Otima de custo-beneficio” (SOUZA; PLETSCH, 2017, p. 835).

Neste seguimento, apesar da Declaragdo de Salamanca ndo expressar estritamente a
Educacao do Campo, sinaliza — em seus principios, politicas e praticas — algumas populacdes
que possuem caracteristicas e peculiaridades das populages camponesas, tais como: criancas
de minorias linguisticas, étnicas ou culturais, criancas de populacfes distantes, criangas de
outros grupos e zonas desfavorecidas ou ainda marginalizadas (UNESCO, 1994).

O documento evidencia que os alunos com necessidades educacionais especiais de areas
rurais sao, por vezes, desprovidos de servicos de apoio educacional, amplificando caréncia na
construcdo de escolas inclusivas. No que tange aos fatores relativos a escola, a Declaracéo de
Salamanca (UNESCO, 1994) defende que a mesma articulacdo que ocorre nas instituicdes
localizadas em zona urbana deve acontecer nas escolas localizadas nas &reas rurais,
necessitando de maneira igualitaria de articulagdes “[...] de uma politica clara e forte de incluséo
junto com provisao financeira adequada [...]” (UNESCO, 1994).

Nessa perspectiva, o Brasil assume as diretrizes propostas nos movimentos
internacionais — que apontam, de forma salvacionista, a educa¢do como a solugao para superar
a exclusdo de individuos em situacdo marginal (NOZU; ICASATTI; BRUNO, 2017) — em
conjunto com as politicas educacionais previstas na Constituicdo Federal de 1988 que, por sua
vez, possuia em seu bojo uma vertente neoliberal focalizada em a¢Ges no combate a pobreza e
na universalizacdo do ensino obrigatorio (KASSAR; REBELO, 2018).

Kassar e Rebelo (2018) problematizam se ha inovagdo com as propostas das declaragdes
internacionais de Educacdo da década de 1990, j& que no Brasil muitos pressupostos do direito
a Educacdo eram reconhecidos pela Constituigdo Federal. Ball (2001, p. 100) alega que “[...]

politicas nacionais sdo atualmente definidas em termos de diferentes manifestacdes da
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globalizagdo dos ““[...] discursos ideoldgicos que balizam as politicas educativas ao nivel
nacional. As diferencas sdao questdes de énfase, mais do que de distingao”.

No entanto, apesar de problematizarmos as influéncias dos movimentos internacionais,
ndo podemos minimizar a sua relevancia, pois foi a partir deles que o advento da inclusdo
passou a ser propagado mundialmente no campo da Educacédo, tendo o objetivo de construir
uma sociedade democratica que busque o respeito a diversidade e desenvolva politicas publicas
equitativas (MENDES, 2006).

Com isso, 0 uso do termo Educacdo Inclusiva foi difundido de maneira efetiva mediante
a divulgacdo da Declaragdo de Salamanca (UNESCO, 1994), o que “[...] na literatura
educacional, assumiu o conceito de ‘escola para todos’, em referéncia ao conjunto de estudantes
que vém sendo tradicionalmente marginalizados pela escola [...]” (MENDES, 2017, p. 62).

Em 2000, ocorreu a Cupula Mundial da Educacéo de Dakar, também importante marco
para a universalizacdo da Educacdo Basica, uma vez que possuia como perspectiva a educagao
como o principal mecanismo para o desenvolvimento sustentavel. O evento de Dakar se
ancorou na concepcao ampla de educacao propagada pela Declaracdo de Jomtien (UNESCO,
1990), no qual evidenciou metas e estratégias destinadas ao direito a Educacdo para todos 0s
cidadaos até o ano de 2015 (UNESCO, 2000).

Nesse sentido, em suas metas/estratégias, chama a atencdo para crian¢as de minorias
étnico-raciais, criancas que possuiam alguma desvantagem e/ou vulnerabilidade, entre outras
(UNESCO, 2000), sinalizando preocupacdes com a efetivacdo da escolarizagdo das populacdes
da Educacéo Especial e do Campo.

Em 2015, entre 19 e 22 de maio, foi realizado o Férum Mundial de Educacéo, na Coréia
do Sul, em Incheon, dando origem a Declaracdo de Incheon. Este documento estabelece uma
nova Vvisao para a educacdo para os proximos 15 anos, concentrando esforcos para o0 acesso, a
equidade e a inclusdo, assim como nos resultados de uma aprendizagem ao longo da vida. Além
disso, reconhece a educacdo como principal elemento para atingir o pleno emprego e a
erradicagdo da pobreza, enfrentando a exclusdo e a marginalizacdo social (UNESCO, 2015).

Na meta 4.5, apresenta: “[...] garantir a igualdade de acesso a todos os niveis de
educacdo e formacdo profissional para os mais vulnerdveis, incluindo as pessoas com
deficiéncia, os povos indigenas e as criancas em situacdo de vulnerabilidade” (UNESCO,
2015). Por meio desta meta, podemos observar indicios de articulacdo entre a Educacéo
Especial e a Educacdo do Campo, ficando mais evidente na estratégia indicativa 5.4, no qual

cita que as pessoas com deficiéncias, populagdes indigenas, minoria étnicas, pobres e
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populacdes que vivem em areas rurais necessitam de atencéo especial para garantia e igualdade
de acesso a Educacdo (UNESCO, 2015).

Nesse sentido, a declaracdo tem como premissa a educacdo capacitadora da
transformacéo social e possui como ideia rudimentar a inclusdo e equidade na e por meio da
educagdo. “Assim, para alguns pesquisadores, esse discurso compartilha de uma visdo da
educacdo como redentora da realidade, como o principal fator de mudanca social [...] ja que a
énfase € colocada na agdo da escola [...]” (NOZU; ICASATTI; BRUNO, 2017, p. 29).

Sob influéncias internacionais, o Brasil, em um processo de bricolagem (BALL, 2001),
elabora, sobretudo a partir dos anos 2000 (KASSAR, 2011), suas politicas educacionais
direcionadas para a constituicdo da Educacdo Inclusiva. A maior parte das politicas sdo
inconstantes, produtos de acordos e modificadas em meio a contextos de influéncias e na
elaboracdo e propagacdo de textos que sdo reinterpretados no contexto da pratica (BALL,
2001).

Assim, as questdes tangentes ao neoliberalismo e de seus impactos na construgcdo de
politicas inclusivas nacionais se tornaram emergentes na atualidade. Ball (2014, p. 26) afirma
que o “[...] Neoliberalismo [...] € um nexo de interesse comum entre varias formas de capital e
de Estados contemporaneos”.

De acordo com Pereira e Pletsch (2021), o BM possui demasiada influéncia na
construcdo e na disseminacdo dos documentos internacionais relacionados a Educacéo e a todo
segmento da sociedade que determina o desenvolvimento de um pais.

Na medida em que as pautas relacionadas aos direitos humanos se tornaram bens
juridicos, 0 BM e outras instituicGes multilaterais tiveram que toma-la como referéncia, sendo
convencionalmente incorporada por estas instituicbes (PEREIRA; PLETSCH, 2021). Uma das
estratégias que o BM propunha era de “[...] se organizar como um repositorio global de
experiéncia e saber sobre o desenvolvimento” (PEREIRA; PLETSCH, 2021, p. 6). Dessa
forma, o BM possui uma vantagem poderosa e influente (BALL, 2014) diante de outras
instituicOes, possuindo a dimensdo intelectual como sua principal vantagem, articulando

pesquisas, analises de politicas, suporte técnico, capacidade de persuasao, entre outras.

[...] o Banco ndo é apenas um emprestador de recursos, mas também, e
fundamentalmente, um ator politico e intelectual, combinando concessdo de
empréstimos com aconselhamento e assisténcia técnica a governos, além de
vasta producéo intelectual, prépria ou em parceria com outras instituigdes,
com o propdsito de influenciar a tomada de decisdo sobre politicas nacionais
e globais de desenvolvimento. Diferentemente de um banco privado, cuja
existéncia se volta para a maximizacao de lucro, o BM utiliza os empréstimos
como instrumentos para difundir e institucionalizar ideias e prescri¢fes sobre
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o que fazer em matéria de politicas pablicas (PEREIRA; PLETSCH, 2021,
p. 6).

Na década de 1990, sua agenda mundial sofreu um processo de renovacao, construindo
a subjetividade individual e, assim, implantando a competitividade como valor central da
sociabilidade humana. O combate a pobreza também foi incorporado por esta instituicdo,
afirmando que a educacao e a saude sdo varidveis primordiais para a sua reducgdo, a qual ocorre
por meio da melhoria do capital humano no mercado de trabalho.

Paralelamente a essa asser¢do, surgiu o eixo que consigna a “educa¢do para todos”
referente ao acesso e a universalizacdo da Educacdo, proposto pela maioria dos movimentos
internacionais (PEREIRA; PLETSCH, 2021; UNESCO, 1990; UNESCO, 1994; UNESCO,
2000).

Nessa direcdo, os principais documentos politico-normativos internacionais acerca da
educacédo foram promovidos por BM, ONU, UNESCO e outras instituicbes multilaterais. Ball
(2014, p. 29) afirma que essas movimentacdes sdo chamadas de redes politicas, que sao “[...]
um tipo de ‘social’ novo, envolvendo tipos especificos de relagdes sociais, de fluxos e de
movimentos [...] constituem comunidades de politicas, geralmente baseadas em concepc¢des
compartilhadas de problemas sociais e suas soluc@es [...] as redes fornecem locais para solugfes
colaborativas”.

Os governos estdo, cada vez mais, incentivando todos os setores — publico, privado e
voluntariado — em a¢Bes conglomeradas para resolver problemas de sua comunidade, todavia
essas movimentacGes podem gerar fracassos politicos (BALL, 2014). No setor educacional
publico, “[...] novas rela¢des e formas de relacionamento estdo sendo estabelecidas dentro da
politica e em relagdo a ela, isto é, ha uma nova mistura dentro da matriz de governanga” (BALL,
2014, p. 34). Assim, sdo abertos novos espagos para discursos de uma “boa” politica que sdo
articuladas e validadas.

Desse modo, existe um crescimento — nacional e globalmente — de redes politicas
constituidas de organizagdes que Ball (2014, p. 34) chama de “operacionalmente autonoma”,
no entanto, “estruturalmente acopladas”, isto ¢, agéncias multilaterais, organizagcdes nao
governamentais (ONGSs) e influéncias de empresas podem construir uma alternativa politica
para o fracasso do Estado. Logo, as politicas sdo desenvolvidas em diversas redes, em que sua
autoridade se torna parcialmente originaria.

Nessa perspectiva, a Educacdo Inclusiva proposta no Manual para Garantir Incluséo e

Equidade na Educacdo (UNESCO, 2019) tem como premissa fundamental a inclusdo e a
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equidade, ou seja, ndo s a garantia de acesso a Educacdo, mas também a promocao de espagos
de aprendizagens significativos, o qual deve instigar os estudantes a prosperar e construir uma
sociedade mais justa.

Assim, a transi¢ao para uma Educacdo mais inclusiva e equitativa exige a construgédo de
um movimento filoséfico, o qual requer transformacdes nas culturas dos sistemas educacionais,
nas politicas, no curriculo, nos recursos humanos e financeiros, nas praticas educacionais,

dentre outros aspectos que norteiam o ambito educacional (UNESCO, 2019).

2.2 POLITICA NACIONAL DE EDUCACAO ESPECIAL

As politicas publicas nacionais perpassaram por processos de transformacdes por meio
das discussdes sobre a democratizagdo do ensino, principalmente apds a promulgacdo da CF de
1988, sendo evidenciado como o primeiro documento normativo que legitimou o direito a
Educacéo no Brasil.

Em seu artigo 205, a CF apresenta o direito a Educacdo como um dever do Estado e da
familia, tornando um direito publico subjetivo. De acordo com Kassar (2011, p. 69), “A CF de
1988 configurou-se como um novo estatuto juridico para o pais. Contando com o envolvimento
da sociedade civil organizada, essa Constituicdo caracteriza-se por uma énfase nos direitos
sociais [...]".

Nesse sentido, a CF, no inciso Ill do artigo 208, garantiu 0 AEE aos estudantes com
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino. Diante disso, Nozu (2017)
problematiza que o advérbio “preferencialmente”, presente na CF e em normativas posteriores,
ocasionou uma serie de interpretacdes pelos grupos de pressdo: para alguns, o adveérbio indicava
a escolarizacdo preferencial — mas néo obrigatoria — na rede regular de ensino; para outros,
0 advérbio refere-se ao AEE, que tem a preferéncia de oferta na rede regular.

Entretanto, embora os estudantes com deficiéncia tenham sido expressamente
mencionados na CF, os camponeses nao tiveram seus direitos educacionais evidenciados de
forma equivalente, sendo sinalizado somente em seu artigo 62, nas Disposi¢des Constitucionais
Transitorias, a construcdo de politicas educacionais para esta populacdo, com a criacdo do
Servigo Nacional de Aprendizagem Rural (SENAR) (NOZU, 2017).

Para reafirmar os dispositivos que a CF dispunha, a LDB (BRASIL, 1996) reitera o
direito & Educacdo do PAEE, determinando dentro de um capitulo a Educacdo Especial como
uma modalidade de ensino, garantindo a sua oferta preferencialmente na rede regular,

assegurando aos educandos PAEE:
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[..] curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagdo
especificos, para atender as suas necessidades; Il — terminalidade especifica
para aqueles que ndo puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do
ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleracdo para
concluir em menor tempo o programa escolar para os superdotados; Il —
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 —
educacdo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na vida em
sociedade, inclusive condicOes adequadas para os que ndo revelarem
capacidade de insercdo no trabalho competitivo, mediante articulacdo com os
orgaos 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).

Ainda que a LDB (BRASIL, 1996) tivesse apresentado a Educacgédo Especial de forma
vasta dentro de um capitulo, a Educacdo do Campo é tratada novamente de maneira limitada.
Em apenas um artigo ¢ evidenciado o direito a Educacdo Basica as populacdes da zona rural,
em que sdo ratificadas as especificidades dos sujeitos que residem no campo e sdo assegurados
curriculos e metodologias que se adequam a sua realidade (BRASIL, 1996). Apesar da LDB
ser um marco na constitui¢do dos direitos educacionais das populagfes camponesas, ainda ha
um silenciamento no que diz respeito a continuidade dos estudos dessas populacdes, sobretudo
no Ensino Médio e na Educacéo Superior (PALMA, 2016).

Molina (2002) ressalta que o campo deve ser legitimado mais do que um perimetro néo
urbano, mas sim como um lugar de possibilidades que interligam os sujeitos campesinos como
a sua prépria producdo de existéncia e com suas realizagdes. Além do mais, as politicas
educacionais do espaco urbano levadas para o campo reforcam ainda mais essa concepgao
“urbanocéntrica” (NOZU, 2017; RIBEIRO, 2020; RIBEIRO; NOZU, 2022).

Posteriormente, em 2001 foram publicadas as Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacdo Basica, que propdem aos alunos PAEE matriculas na escola comum da
rede regular de ensino, tirando o advérbio “preferencialmente”. Nesse processo, afirma que
cabe “[...] as escolas organizar-se para 0 atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢des necessarias para uma educacao de qualidade
para todas as criancas” (BRASIL, 2001).

Esse documento previa vastas possibilidades de atendimentos para os alunos PAEE.
Conforme Garcia (2016, p. 14), “[...] registra-se que a proposta de 2001 incorporou todas as
formas de atendimento existentes no pais e desenvolvidas pelos mais diversos sujeitos politicos,

amparando modelos variados de atendimento em coexisténcia nos sistemas de ensino”.
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Ainda que as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Bésica
trouxessem contribui¢des para os alunos PAEE, apresentou mais um silenciamento quando se
trata dos alunos PAEE que residem no campo e que apresentam dificuldades no acesso, na
permanéncia, nas adaptacOes curriculares, entre outros fatores que permeiam a vida dos sujeitos
que advém de areas rurais.

Assim, “A primeira men¢ao, dentre os documentos nacionais, acerca das Interfaces
Educacao Especial e Educacdo do Campo se deu nas Diretrizes Operacionais para a Educacéo
Basica nas Escolas do Campo, instituidas por meio da Resolugdo n. 1, de 03 de abril de 2002”
(NOZU et al., 2022, p. 51).

Esse documento estabelece um conjunto de principios, tendo a finalidade de ajustar o
projeto institucional das escolas do campo as Diretrizes Curriculares Nacionais e a todas as
etapas de ensino e suas modalidades, mencionando, assim, a Educacgédo Especial. Nesta direcéo,
garante a universalizacdo da Educacdo Basica para as populagdes do campo, assegurando o
respeito as diferencas e as diversidades campesinas (BRASIL, 2002).

A escola do campo deve conter propostas pedagodgicas que contemplem aspectos
sociais, culturais, politicos, econdmicos, étnicos, entre outros. Assim, essas diretrizes desvelam
interfaces da proposta da Educacdo do Campo com a Educacdo Especial, porém ainda de
maneira genérica e vaga. De acordo com Nozu (2017), por mais que este documento indique a
articulacdo entre Educacdo Especial e Educacdo do Campo, também evidencia um
silenciamento quanto as particularidades dos alunos PAEE.

Logo mais, em 2008 foi publicada a Politica Nacional de Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI), que definiu as populacdes da Educacéo

Especial como:

[...] alunos com deficiéncia aqueles que tém impedimentos de longo prazo, de
natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, que em interagdo com
diversas barreiras podem ter restringida sua participacdo plena e efetiva na
escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do desenvolvimento
sdo aqueles que apresentam alteracOes qualitativas das interagfes sociais
reciprocas e na comunicagao, um repertorio de interesses e atividades restrito,
estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos com altas
habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranca,
psicomotricidade e artes. Também apresentam elevada criatividade, grande
envolvimento na aprendizagem e realizacdo de tarefas em &reas de seu
interesse (BRASIL, 2008b).
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Nozu (2017) evidencia o essencialismo biologico na defini¢do dos alunos PAEE, o que
de certa maneira, define as caracteristicas e as identidades desses sujeitos. Frequentemente,
qguando os alunos PAEE sdo matriculados em escolas comuns da rede regular de ensino, sdo
direcionados ao AEE, sem passar, muitas vezes, por avaliagdo pedagdgica que verifique se ha
necessidades educativas especiais. Logo, € importante evidenciarmos que fazer parte do PAEE
ndo significa estritamente necessitar de apoio educacional especializado.

A PNEEPEI é um importante documento orientador para a Educagdo Especial, ndo so6
por expressar uma proposta de inclusdo escolar, como também por destacar as diferengas
socioculturais dos alunos PAEE, sobretudo aqueles que sdo oriundos do campo. Dessa forma,
apresenta a interface da Educacdo Especial e da Educacdo do Campo, assegurando recursos,
servicos e AEE nos Projetos Politicos Pedagdgicos (PPP) construidos nas escolas, com base
nas diferencas socioculturais desses grupos (BRASIL, 2008).

Desta feita, Nozu (2017, p. 70) aponta a interface dessas modalidades de ensino como
“[...] um espago hibrido de negociagdes e de tradugdes culturais onde identidades e diferencas
sdo produzidas discursivamente nas relagdes de saber-poder”. Por meio desses elementos, pode-
se observar como estdo sendo atuadas as politicas de Educacéo Especial nas escolas do campo,
que devem considerar a esses sujeitos valores, saberes e culturas especificas inerentes do meio
rural.

Nozu (2017) aponta a importancia do PNEEPEI frente ao embate do modelo de
Educacao Especial “urbanocéntrico”, que tem como principal caracteristica a utilizagao das
mesmas estratégias e praticas pedagdgicas utilizadas nas escolas urbanas para as do campo, nao
considerando as questdes culturais, valores e saberes dos sujeitos do campo.

Por conseguinte, a Resolucé@o n.° 2, de 28 de abril de 2008, estabelece as Diretrizes
Complementares, Normas e Principios para o Desenvolvimento de Politicas Pablicas de
Atendimento da Educacdo Béasica do Campo, tendo como objetivo assegurar o acesso, a
permanéncia e o sucesso escolar em todos as etapas da Educagédo Bésica aos povos do campo.
No parégrafo 5° do artigo 1°, o documento indica a adocdo de providéncias para 0 acesso a
Educacao Basica ao PAEE que residem no campo, preferencialmente no ensino regular dos
sistemas de ensino. Assim, o documento também assegura transporte escolar para os alunos
PAEE em sua prépria comunidade, o qual deve se adaptar as necessidades destes estudantes
(BRASIL, 2008a).

A Educagdo do Campo também devera ofertar “[...] apoio pedagogico aos alunos,

incluindo condicdes de infraestruturas adequadas, bem como materiais e livros didaticos,
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equipamentos, laboratérios, biblioteca e areas de lazer e desporto, em conformidade com a
realidade local ¢ as diversidades dos povos do campo” (BRASIL, 2008a).

Na sequéncia, as Diretrizes Operacionais para o0 Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Bésica, modalidade Educacdo Especial, instituiram que o AEE deve
ser realizado prioritariamente nas SRM da escola em que o aluno esteja matriculado ou em
outra instituicdo de ensino regular no turno inverso da escolarizacao, podendo ser ofertado em
centro de AEE da rede publica ou em instituicdes comunitarias (BRASIL, 2009).

Conforme Agrelos (2020), a priorizagdo do AEE em SRM vem sendo criticada por
muitos pesquisadores da area de Educacao Especial, por se tratar de um servico generalista e
extraclasse, distante, muitas vezes, dos processos pedagogicos cotidianos da sala de aula
comum. Além disso, Nozu (2017) afirma que muitos discentes que residem no campo tém
acesso ao transporte escolar somente em um dos turnos, matutino ou vespertino, o que implica
dificuldade ou até mesmo ndo participa¢do do AEE no turno inverso da escolarizacao.

Em 2010 foi publicado o Decreto n.° 7.352, de 4 de novembro de 2010, que dispGe sobre
a politica de Educacdo do Campo e o Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria
(PRONERA), tendo como objetivo o aprimoramento e a ampliacdo da Educacdo Basica e da
Educacdo Superior para as popula¢fes do campo. O documento destaca os principios da

Educacdo do Campo:

| - respeito a diversidade do campo em seus aspectos sociais, culturais,
ambientais, politicos, econémicos, de género, geracional e de racga e etnia;
Il - incentivo a formulagdo de projetos politico-pedagdgicos especificos para
as escolas do campo, estimulando o desenvolvimento das unidades escolares
como espagos publicos de investigacdo e articulacdo de experiéncias e estudos
direcionados para o desenvolvimento social, economicamente justo e
ambientalmente sustentavel, em articulacdo com o mundo do trabalho;
111 - desenvolvimento de politicas de formacéo de profissionais da educacdo
para o atendimento da especificidade das escolas do campo, considerando-se
as condicBes concretas da producdo e reproducdo social da vida no campo;
IV - valorizacdo da identidade da escola do campo por meio de projetos
pedagogicos com conteido curriculares e metodologias adequadas as reais
necessidades dos alunos do campo, bem como flexibilidade na organizacéo
escolar, incluindo adequacdo do calendario escolar as fases do ciclo agricola
e as condicbes climéticas; e V - controle social da qualidade da educacdo
escolar, mediante a efetiva participacdo da comunidade e dos movimentos
sociais do campo (BRASIL, 2010).

O documento vislumbra diversas especificidades das escolas do campo, mas silencia
novamente os alunos PAEE que vivem em éareas rurais. Caldart (2002) afirma que a luta por

uma Educacdo do Campo sO serd universalizada por meio de politicas publicas que se
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preocupem, verdadeiramente, com as particularidades das popula¢Ges camponesas, as quais
possuem diferentes identidades.

Hall (2006) define identidade na concepgdo pos-critica como algo que é transformado
continuadamente e que se constitui historicamente, e ndo biologicamente. A identidade néo é
fixa, permanente, completa, pois “[...] & medida em que os sistemas de significagdo e
representacdo cultural se multiplicam, somos confrontados por uma multiplicidade
desconcertante e cambiante de identidades possiveis [...]” (HALL, 2006, p. 13).

O Plano Nacional de Educagédo (PNE), que possui vigéncia entre 2014 e 2024, aborda
também a Educacdo Especial, especificamente na meta quatro, que visa a universalizagdo da
Educacao Bésica aos alunos PAEE de quatro a 17 anos, garantindo a oferta do AEE nas SRMs
quando necessario (BRASIL, 2014).

Na meta quatro é apresentado um percentual de alunos PAEE de quatro a 17 anos que
frequentavam a escola regular por regides do Brasil, demonstrando que a proporg¢éo de alunos
PAEE que moram em zonas urbanas e possuem acesso a Educacdo Basica é maior do que as
que residem em zonas rurais. Assim, no que concerne as matriculas em classes comuns dos
estudantes PAEE em escolas do campo, 0 PNE apresentou um dos maiores percentuais de toda
a historia, sendo 98,5% de matriculas no ensino regular em 2013 (BRASIL, 2014).

O PNE garantiu a implantacdo de SRMs e a formagéo continuada para professores que
atuam no AEE em escolas urbanas, do campo, indigenas e quilombolas (NOZU, 2017),
abordando, assim, as interfaces dessas modalidades de ensino.

Em 2015, foi publicado o Estatuto da Pessoa com Deficiéncia, assegurando as pessoas
com deficiéncia, em seu capitulo 1V, um sistema educacional inclusivo ao longo da vida,

maximizando os seus talentos, o desenvolvimento fisico, social e cognitivo. Dispde também:

[...] I — aprimoramento dos sistemas educacionais, visando a garantir
condicdes de acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem, por meio da
oferta de servicos e de recursos de acessibilidade que eliminem as barreiras e
promovam a inclusao plena; 11l — projeto pedagdgico que institucionalize o
atendimento educacional especializado, assim como 0s demais servicos e
adaptacdes razoaveis, para atender as caracteristicas dos estudantes com
deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao curriculo em condigdes de
igualdade, promovendo a conquista e o0 exercicio de sua autonomia; IV —
oferta de educacdo bilingue, em Libras como primeira lingua e na modalidade
escrita da lingua portuguesa como segunda lingua, em escolas e classes
bilingues e em escolas inclusivas; V — ado¢do de medidas individualizadas e
coletivas em ambientes que maximizem o desenvolvimento académico e
social dos estudantes com deficiéncia, favorecendo o acesso, a permanéncia,
a participacdo e a aprendizagem em instituicdes de ensino; [...] (BRASIL,
2015, p. 20).
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Observa-se que o documento ndo reflete acerca do direito a Educacdo dos estudantes
PAEE que moram no campo, deixando lacunas e, novamente, contribuindo para o
silenciamento dessas populages.

Por fim, no ambito da documentagdo nacional, em 2020, foi publicado o Decreto n.°
10.502, de 30 de setembro, que instituiu a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa,
Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida. No que tange as interfaces da Educacédo
Especial e da Educacdo do Campo, o decreto indicava o atendimento dos alunos PAEE e a
garantia de servicos e de recursos da Educacdo Especial aos estudantes do campo, indigenas e
quilombolas (BRASIL, 2020). Contudo, retrocedia em um aspecto relevantissimo: a atencdo as
diferencas socioculturais desses estudantes, tal como evidenciado pela PNEEPEI de 2008. Esse
documento gerou diversas rea¢Ges em distintos grupos de interesses, ocasionando discussoes
intensas que levaram até o Supremo Tribunal Federal (STF) sendo suspenso por 60 dias apds a
sua publicacdo e encontrava-se em apreciagdo no STF até a posse do novo presidente da
republica, Luis Inacio Lula da Silva, que revogou o documento no dia 1° de janeiro de 2023.

Conforme Nozu et al. (2022, p. 55-56), a analise do conjunto desses documentos permite

concluir que:

[...] @) a mencdo textual de Interfaces da Educacdo Especial e da Educacéo do
Campo remonta as duas Ultimas décadas; b) os textos politicos limitam-se a
indicar as Interfaces como mera “justaposi¢do formal entre as modalidades de
Educagdo Especial e de Educagdo do Campo” (NOZU, 2017, p 165); c¢) ha
auséncia de orientagdes para 0 modus operandi de concretiza¢do, no contexto
da prética, das Interfaces Educacdo Especial e Educagdo do Campo (NOZU,
2017); d) o programa de implantacdo de salas de recursos multifuncionais,
tido como hegemoénico para agfes de Educacdo Especial, também tem
recebido destaque para a Educagdo do Campo, ainda que ndo atenda, muitas
vezes, as realidades e as formas de organizagdo das escolas do/no campo.

Em sintese, o estudo dos documentos politico-normativos que abordam sobre a
Educacéo Especial permite vislumbrar as previsdes no processo de inclusdo dos alunos PAEE
gue residem no campo, as transformaces textuais percorridas nos ultimos anos e os desafios

que sdo colocados para a atuagdo no contexto da pratica.

2.3 POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL SUL-MATO-GROSSENSE

O estado de Mato Grosso do Sul é composto de 79 municipios e esta localizado na regido
Centro-Oeste do Brasil. A producdo de textos tangentes a Educacdo Especial pelo sistema
estadual de ensino do MS foi estudada em razdo de sua influéncia nas interpretacdes e na propria
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construcdo de documentos politico-normativos dos sistemas municipais de ensino, embora se
entenda que ndo ha hierarquia entre estados e municipios no que diz respeito a elaboracéo de
politicas publicas (AGRELQS, 2020).

O atendimento educacional aos alunos com deficiéncias em MS foi iniciado por meio
das instituicdes privadas filantrdpicas. Inicialmente, com o Instituto Sul-Mato-Grossense para
Cegos Florisvaldo Vargas (ISMAC), em 1957, em seguida, com a Associacdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais (APAE), em 1967, e depois com a Sociedade Pestalozzi de Campo Grande,
em 1979 (NERES, 2010).

Na rede de influéncias, o estado do MS vem regulamentando a Educacéo Especial a
partir da tendéncia nacional, o qual iniciou a institucionalizacdo ao atendimento as pessoas com
deficiéncias em 1981, com a criacdo da Diretoria Estadual da Educacdo Especial (BRASIL,
2014).

Por conseguinte, em 1981 foi oficializada a Educagéo Especial no MS, com a criacéo
da Diretoria de Educacdo Especial, fazendo parte da Secretaria Estadual de Educacéo. Essa
diretoria seguia 0s mesmos moldes das politicas empregadas pelo Centro Nacional de Educacéo
Especial (CENESP), que visava a promogdo de assisténcia educacional aos sujeitos com
necessidades educacionais especiais, por meio de servicos especializados e de classes especiais
a fim de integra-los ao ensino regular, bem como para os alunos do ensino comum que
necessitavam de atendimento psicopedagdgico (NERES, 2010).

A Diretoria da Educacdo Especial foi composta de trés nucleos, a saber: Nucleo de
Atendimento aos Centros Regionais de Assisténcia Médico-Psicopedagdgica e Social
(CRAMPs); Nucleo de Atendimento as Escolas do Ensino Regular; Nucleo de Atendimento as
Instituicdes Especializadas e Programa de Supervisdo Regional de Educacdo Especial. Além
dos nucleos, também foi criado o Programa de Supervisdo Regional de Educacdo Especial
(NERES; BELATO; CORREA, 2023).

Inicialmente, MS obtinha uma concepcéo de Educagdo Especial orientada em normas
terapéuticas, em que os subsidios para a formacao de professores e para a criagdo de novos
servigos seguiam a vertente médico-pedagdgica. 1sso porque essa abordagem era tendéncia e
direcionava as politicas educacionais no Brasil, considerando a influéncia que a medicina tinha
(e ainda tem) na Educacdo. Essas iniciativas, tanto individuais quanto de grupos de interesses,
eram de natureza assistencialista e tinham grande apelo a formacéo para o trabalho (NERES;
BELATO; CORREA, 2023).

Entretanto, em 1991 a Diretoria de Educacdo Especial foi extinta, em razdo da mudanca

de governo no estado do MS e em seu lugar foi criada a Coordenadoria de Apoio ao Ensino do
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Portador de Necessidades Especiais (CAPNE), que tinha uma proposta de integragéo, buscando
a promocao dos alunos com necessidades especiais ao ensino regular (NERES, 2010). Para isso,
a CAPNE criou as Unidades Interdisciplinares de Apoio Psicopedagogico (UIAPS), que eram
responsaveis pelo atendimento dos estudantes com necessidades educacionais especiais e sua
integracdo na rede regular de ensino (NERES, 2010).

Novamente, em 1995, houve uma mudanca de governo no MS e, em razdo disso, foi
instalada de volta a Diretoria de Educacéo Especial, criando o Centro Integrado de Educacao
Especial em Campo Grande (CIEESP), que garantia a pessoa com deficiéncia servigos
especializados, uma vez que os profissionais que compunham a diretoria acreditavam que o
atendimento ao estudante com deficiéncia ainda era limitado, devido a falta de instituicdo
publica (NERES, 2010).

ALein?1.772, de 29 de setembro de 1997, instituiu o Programa Estadual de Educacao
Especial, prevendo a oferta obrigatoria e gratuita da Educacdo Especial em estabelecimentos
publicos de ensino. Além disso, a lei também ratificou que todas as escolas do estado que
fossem construidas ou reformadas a partir da publicacdo desta lei deveriam respeitar as
necessidades dos alunos PAEE, com vistas a facilitar o acesso a Educagdo Basica. Por meio
desta lei se inicia o processo de construcdo das politicas que visam a escolarizacao de alunos
considerados PAEE no estado do MS (MATO GROSSO DO SUL, 1997).

Com influéncias das politicas nacionais, o Conselho Estadual de Educacdo do MS
(CEE/MS) emitiu a Deliberagdo CEE/MS n.° 7.828, em 30 de maio de 2005, que dispde sobre
a Educacdo Escolar de alunos com necessidades educacionais especiais no sistema estadual de
ensino, assegurando as matriculas destes alunos em escolas comuns da rede regular de ensino,
sendo dever da instituicdo propor um ambiente com as devidas condi¢des para uma Educacao
significativa e de qualidade. No entanto, embora a politica estadual possua uma premissa
inclusiva, ainda foram mantidos os servigos de apoio em escolas e classes especiais, caso seja
comprovada a necessidade do aluno (MATO GROSSO DO SUL, 2005). Neres (2010) aponta
que, pela primeira vez no estado do MS, uma resolugédo havia expressado a filosofia da inclusao.

No entanto, “[...] apesar das orientacdes politicas de Mato Grosso do Sul apontarem para
a incluséo dos alunos com deficiéncia no ensino comum, 0s numeros indicam que a quantidade
de matriculas ainda era pouca expressiva” (NERES, 2010, p. 62). Tanto o Programa Estadual
de Educacdo Especial de 1997 quanto a Deliberacéo de 2005, apesar de avangarem no que
concerne a Educacdo Especial, ndo apresentavam as especificidades dos alunos PAEE que

viviam em areas rurais.
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Na sequéncia, 0 CEE/MS expediu a Deliberagdo CEE/MS n.° 9.367, de 27 de setembro
de 2010, que dispde sobre o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Basica,
modalidade de Educacédo Especial, no sistema estadual de ensino de MS, e evidencia 0 AEE
como parte integrante do processo educacional, assim como o0s recursos de acessibilidade.
Indica, em seu artigo 4°, que o AEE deve ocorrer no turno inverso da escolarizagdo da prépria
escola comum ou em centro de AEE (MATO GROSSO DO SUL, 2010), indo na mesma
premissa das politicas educacionais nacionais.

Agrelos (2020) afirma que esse documento apresenta algumas incoeréncias, pois aborda
0 AEE como sendo os que sdo ofertados na sala de aula comum, assim como 0s que Sao
fornecidos fora, ou seja, sendo sinbnimo de Educacdo Especial. Além disso, no decorrer do
texto, assegura 0 AEE no turno inverso ao da escolarizacdo, o que incide em confusdo nas
interpretacfes. Assim, podemos observar também que por mais que 0s documentos nacionais
tivessem influéncias nas construcdes de politicas educacionais acerca da Educacao Especial no
MS, esses documentos ainda silenciavam o direito a Educacao dos sujeitos PAEE que residem
no campo.

Em 2014, foi instituido o Plano Estadual de Educacao (PEE) do MS, pela Lei n.° 4.621
que dispde, em sua meta quatro, sobre a Educacéo Especial. O PEE reforc¢a a universalizagao
do acesso a Educacédo Bésica e ao AEE aos alunos PAEE, preferencialmente na rede regular de

ensino, garantido um sistema educacional inclusivo. Como estratégias fomentou:

4.4. assegurar a formacéao continuada de professores(as), por meio de projetos
de extensdo e de pds-graduacdo, do AEE e do ensino comum, e de
funcionéarios(as) administrativos(as) e gestores(as), nas escolas urbanas, do
campo, bilingues, povos das aguas, populagdes fronteiricas, comunidades
indigenas e quilombolas, a partir da vigéncia deste PEE (MATO GROSSO
DO SUL, 2014, p. 37).

Cabe destacar que este documento € um marco na construcdo das politicas educacionais
direcionadas aos alunos PAEE de escolas do campo do MS, reforcando a necessidade de
formacdo continuada ndo so6 para os professores do AEE e do ensino comum, mas também para
gestores escolares e funcionarios administrativos que compdem as escolas.

Logo na introducéo do PEE sdo apresentadas algumas caracteristicas das populacfes do
MS: sendo os “[...] migrantes de todas as regides do Pais, popula¢Ges do campo (incluidos os
acampamentos e assentamentos), comunidades em areas indigenas e em areas remanescentes

de quilombos e povos das aguas (populagdes ribeirinhas e pantaneiras) [...]” (MATO GROSSO
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DO SUL, 2014). Essa proposigédo acerca das populagdes do MS evidencia uma valorizagdo dos
seus povos e, principalmente, do pablico-alvo da Educacdo do Campo do estado.

Ribeiro (2020) afirma que o PEE fortalece a (re)existéncia das escolas do campo. Dessa
forma, possui como metas a obtencdo do direito & Educacdo, das populagdes do campo, no
proprio meio em que vivem, bem como “[...] a garantia de oferta do ensino fundamental as
populacbes do campo, atendimento de qualidade, transporte gratuito, acessivel e seguro, reduzir
a evasao escolar, atendimento em Educacao Especial e elevar a escolaridade média das pessoas
que vivem no meio rural” (RIBEIRO, 2020, p. 109).

Caldart (2002) afirma que a Educacdo do Campo luta pela ampliagdo da universalizagdo
da educacdo no campo e pela constituicdo de uma escola que ndo esteja somente no campo,
mas que seja do campo, vinculada a sua cultura e as suas causas sociais. A Educagdo do Campo
ndo se limita somente a escola, mas entende que é por meio dela que se inicia a efetivacdo de

uma Educacdo do Campo.

[...] a luta pela escola tem sido um de seus tracos principais: porque a negacao
do direito a escola é um exemplo emblematico do tipo de projeto de educacdo
que se tenta impor aos sujeitos do campo; porque o tipo de escola que esta ou
nem esta mais no campo tem sido uma dos componentes do processo de
dominacgéo e de degradacdo das condicbes de vida dos sujeitos do campo;
porque a escola tem uma tarefa educativa fundamental, especialmente na
formacdo das novas geracOes; e porgue a escola pode ser um espaco efetivo
de fazer acontecer a educagdo do campo (CALDART, 2002, p. 24).

Ademais, o Decreto n.° 14.787, de 24 de julho de 2017, reorganiza o Centro Estadual de
Educacao Especial e Inclusiva (CEESPI), assegurando a implementacéo de programas voltados
ao desenvolvimento da Educacéo Especial Inclusiva, bem como formagdes continuadas para 0s
profissionais que atuam com alunos PAEE, suporte técnico pedagdgico as escolas, como
também AEE e sala de apoio pedagdgico para transtornos funcionais especificos (MATO
GROSSO DO SUL, 2017). Nesta nova organizacao do CEESPI ndo é mencionada a populacao
das interfaces da Educacdo Especial e da Educacdo do Campo.

Mais recentemente, a Deliberacdo CEE/MS n.° 11.883, de 5 de dezembro de 2019, que
dispde sobre a educagdo escolar de pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo no sistema estadual de ensino do MS,
reafirmou o direito ao acesso a Educacdo Béasica aos alunos PAEE. Em seu capitulo I, no artigo
8° 0 documento prima pelo acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem de todos 0s
alunos, mas ainda assim traz uma subsecdo sobre a possibilidade de abertura de classes

especiais, caso o aluno ndo se beneficie da organizagéo curricular das salas de aulas comuns
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(MATO GROSSO DO SUL, 2019). Logo mais, em seu artigo 10, aponta as interfaces entre

Educacao Especial e Educacdo do Campo, salientando que esta Interfaces:

[...] deve assegurar que 0S recursos e servi¢os de apoio pedagdgico
especializado constem nas propostas pedagdgicas e nos projetos pedag6gicos
de cursos. Paragrafo unico. As diferencas socioculturais e as especificidades
dos grupos constantes no caput devem ser consideradas quando da definigéo
do apoio pedagdgico especializado (MATO GROSSO DO SUL, 2019, p. 3).

Desse modo, este documento é importante na medida em que indica as interfaces
Educacao Especial e Educacdo do Campo, apontando a dupla especificidade dos alunos PAEE
de escolas situadas no campo do estado do MS.

Logo, é importante ressaltarmos que mesmo que a educacao seja um direito social, tanto
a Educacdo Especial como a Educacdo do Campo advém de um histérico de excluséo,
marginalizacdo e descaso do poder publico (NOZU, 2017). De acordo com Palma (2016, p. 37),
“[...] no caso das pessoas com deficiéncia, a segregacdo ocorreu devido a um olhar de
incapacidade destes sujeitos e, no caso da populacdo do campo, o desinteresse foi causado pela
visdo do campo como um lugar arcaico, de atraso, onde ndao aconteceria desenvolvimento™.

Nesse cenario, fica evidente a necessidade do fortalecimento de politicas publicas
inclusivas que considerem as particularidades que os alunos PAEE oriundos do campo
possuem. N&o so pela condicao de deficiéncia, mas também pelas caracteristicas socioculturais
(NOzU, 2017; NOZU et al., 2022).
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3 POLITICA MUNICIPAL DE EDUCACAO ESPECIAL EM ARAL MOREIRA/MS

Neste capitulo buscaremos contextualizar o cenario desta pesquisa, apresentando alguns
aspectos histéricos, o territdrio e a populacdo do municipio de Aral Moreira/MS. Em seguida,
caracterizaremos a rede municipal de ensino e, por fim, analisaremos as configuracdes da
politica municipal de Educacéo Especial e suas articulages com a Educacdo do Campo, a partir
das interpretacdes de gestores da rede municipal de ensino.

Mainardes (2022) aponta que as politicas, de maneira geral, ndo sdo construidas
considerando o0s contextos, em razdo disso 0Ss processos de reinterpretacdes,
recontextualizacdes e adaptacGes de politicas sdo necessarios. Esses processos envolvem a
compreensdo da politica, a fim de dar significado e decodifica-las, acdo geralmente realizada
por sujeitos de cargos de autoridades (MAINARDES, 2018).

O conceito de atuacdo baseia-se na premissa de que as politicas ndo dizem,
necessariamente, o que fazer, elas constroem circunstancias nas quais as opc@es disponiveis
para a decisdo do que fazer sdo modificadas até serem definidas (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2021). Apesar de as politicas serem atuadas nas escolas; sdo escritas por governos, agéncias ou
investidores influentes, em que sua formulacdo perpassa por negociagdes, contestacdes e lutas
de diferentes grupos (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021).

3.1 PANORAMA DO MUNICIPIO DE ARAL MOREIRA/MS

Nesta secdo, apresentaremos brevemente o histérico de Aral Moreira/MS, a fim de
compreendermos o contexto geral da pesquisa. O territorio do municipio foi explorado pela
primeira vez no século XIX, com a migracdo de galchos e paulistas na regido, em razdo do
crescimento da extracdo de erva-mate na localidade. Esse elemento justifica a forte influéncia
da cultura sulista na regido, somada com as culturas locais, que sdo compostas de paraguaios e
indigenas (IBGE, 2010).

A sua composic¢ao historica se diverge em alguns aspectos, pois cada cultura local possui
uma percepcdo historica distinta. No entanto, o que se tem de mais fidedigno € que o distrito de
Rio Verde do Sul foi a primeira regido a ser desbravada para a extracao de erva-mate. Em vista
disso, a regido possuiu, por algum tempo, status de prestigio no territério (BARBOSA, 2015).

Aral Moreira/MS foi criada pela Lei n.° 3.686, em 13 de maio de 1976, com a
comemoragao de sua emancipacao politica no dia 13 de maio. Para melhor entendimento acerca

da sua construcdo, o Organograma 1 apresenta como ocorreu a colonizagdo do municipio.
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Organograma 1 — Colonizagdo do municipio de Aral Moreira/MS

RIO VERDE DO SUL
‘ ¥
Distrito Paz do Rio Verde Costa Rica Coloénia General Dutra
do Sul
Vila Cau Vila Marques Vila Fronteira Rica
Rio Verde Municipio de Aral
Moreira

Respectivos Distritos

Fonte: Adaptado de Barbosa (2015, p. 25).

A primeira regido colonizada de Aral Moreira/MS foi o distrito de Rio Verde do Sul
que, no decorrer dos anos, expandiu e resultou na formacéo de outros distritos, assim como na
constituicdo do proprio municipio. Nesse sentido, Aral Moreira/MS atualmente possui cinco
distritos distribuidos pelo seu territério, a saber: Vila Marques, Rio Verde do Sul, Séo Luis,
Assentamento Santa Catarina e Posto Taji.

Aral Moreira/MS é situada na regido sudoeste do estado de MS, ficando a cerca de 376
quildmetros da capital sul-mato-grossense Campo Grande, e faz divisa com as cidades de
Amambai, Coronel Sapucaia, Laguna Caarapd e Ponta Pord, esta ultima com maior indice
populacional. Além disso, ocupa uma area fronteirica com o departamento Santa
Virginia/Paraguai, que tinha por volta de 50 familias compostas de sujeitos paraguaios,
indigenas e brasileiros (BARBOSA, 2015). Vale salientar que sua economia € movida,
majoritariamente, pela agricultura e pecuaria.

Embora haja divisdo geografica e politica entre as cidades de Aral Moreira/Brasil e
Santa Virginia/Paraguai, ndo ha fronteira cultural entre os povos, sendo formada por uma
variedade étnica e geralmente rural, o que merece destague (BARBOSA; PEREIRA, 2013).

[...] uma vez que costumes e hébitos ultrapassam os limites fronteiricos, seja
na danga (vanerdo, cachaca, chamamé, polca), na bebida (tereré), na culinaria
(sopa paraguaia e chipa) ou na musica (boleros e polca paraguaia) que ja
chegaram a outros Estados do Brasil (BARBOSA; PEREIRA, 2013, p. 4).

Dessa maneira, podemos afirmar que ha um verdadeiro intercdmbio sociolinguistico e
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cultural entre os dois paises — Brasil e Paraguai — pois trata-se de uma fronteira seca, separada

apenas por uma estrada (BARBOSA; PEREIRA, 2013).

Aral Moreira/MS.
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Figura 1 — Mapa do municipio de Aral Moreira/MS
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O municipio compreende uma unidade territorial de 1.653, 860km?, com bioma

considerado cerrado e mata atlantica (IBGE, 2010). O indice de Desenvolvimento Humano

(IDH) de Aral Moreira/MS compreende 0,633, ocupando a 70?2 posi¢do no ranking estadual.

Ademais, sua taxa de escolarizacdo de criangas de seis a 14 anos, no ano de 2010, era de 90,7%.

(IBGE, 2010).

Nessa perspectiva, no censo do IBGE de 2010, a populagdo do municipio de Aral

Moreira/MS obtinha cerca de 10.251 pessoas e, desse total, 5.357 (52,3%) viviam em &reas

urbanas e 4.894 (47,7%) viviam em areas rurais. Ainda em 2010, cerca de 1.474 pessoas do

municipio de Aral Moreira/MS possuiam alguma deficiéncia, quer seja motora, intelectual,

visual ou auditiva. Desses habitantes, 731 viviam na zona urbana, e 743 na zona rural, isto é,

cerca de metade da populacéo que possui alguma deficiéncia mora na zona rural (IBGE, 2010).
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A estimativa da sua populagédo no ano de 2021 era de 12.511 habitantes.

3.2 CARACTERIZACAO DA REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE ARAL MOREIRA/MS

Nesta secdo, buscaremos caracterizar a rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS,
apresentando a organizacdo da Secretaria de Educacdo e a distribuicdo das escolas do
municipio. No municipio tem-se a oferta de Educacdo Bésica somente pela rede publica, e de
Educacao Superior, apenas pelo setor privado. A Educacdo Basica € disponibilizada em trés
instituicOes estaduais que dispdem das etapas de Ensino Fundamental (anos finais) e Ensino
Médio, sete escolas municipais que ofertam a Pré-Escola e o Ensino Fundamental (anos iniciais)
e um Centro de Educacéo Infantil (CEINF), que dispde de turmas da creche a Pré-Escola. J& a
Educacao Superior é ofertada pela instituicdo privada Centro Universitario da Grande Dourados
(UNIGRAN), que disponibiliza alguns cursos de graduacdo somente a distancia.

Para operacionalizar o funcionamento das escolas municipais de Aral Moreira/MS, a

rede municipal de ensino é composta de alguns agentes, apresentados no Organograma 2.
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Organograma 2 — Organizagao dos agentes da rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS

Secretario de Educacéo

Departamento Burocratico Diretor Pedagdgico
I
I I
Técnico de feni ; Técnico da Educagéo
Monitoramento Técnico de Projetos Infantil ¢

Ténico do almoxarifado Tecnico de Recursos Tecnico da Educagdo
Humanos Espec|a|

Técnico de Transportes Tecnico do Ponto Tecnico do Ensino
eletronico Fundamental

Técnico de Financas e
Prestacdo de Contas

Técnico de Nutricdo

Fonte: Elaborado pela autora.

A organizacao da rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS acontece de forma
segmentada, ou seja, hd um estabelecimento de funcionamento da Dire¢do Pedagogica com 0s
técnicos da Educacdo Infantil, da Educagdo Especial e do Ensino Fundamental, que focalizam
seus trabalhos nas praticas educacionais, nas avaliacGes internas realizadas pelo sistema de
ensino e nas formagdes continuadas para gestores, professores e profissionais de apoio. Além
disso, ha outro espaco para questdes administrativas e burocraticas, no qual trabalham o

secretério de educacéo e o restante dos técnicos. Vale ressaltar que essa organizacdo acontece
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mediante ao acompanhamento do secretario municipal e que, embora a rede municipal utilize a
nomenclatura “técnicos”, estes profissionais possuem graduacdo em cursos de licenciatura e
séo professores de cargo efetivo e/ou contratados da rede municipal.

Nessa direcdo, serd contextualizada brevemente, na Tabela 1, a Educagdo Baésica
ofertada pelo municipio, organizada por instituicdes escolares, suas localizagdes (rural e
urbana), etapas da Educacdo Basica que ofertam, total de matriculas e o nimero de alunos da
Educacao Especial por escola. As instituicbes levardo a nomenclatura de letras em ordem

alfabética para preservar sua identidade.

Tabela 1 — Escolas da rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS

. . . s NUmeros de Alunos ga

Instituicdo | Localizacéo Etapas da Educacéo Bésica . Educacéo
matriculas ;
Especial
A Rural Pré-Escola e Ensino Fundamental 89 5
B Rural Creche (m_aternal 1) Pré-Escola e 212 3
Ensino Fundamental
C Rural Pré-Escola e Ensino Fundamental 61 2
D Rural Pré-Escola e Ensino Fundamental 80 5
Pré-Escola e Ensino Fundamental
E Rural dos anos iniciais e Ensino 131 1
Fundamental dos anos finais

F Urbana Ensino Fundamental 447 46

G Urbana Creche e Pré-Escola 418 —

H Urbana Pré-Escola e Ensino Fundamental 219 —

Fonte: Elaborado pela autora com base nas informac@es obtidas junto as instituicdes (2022) e no Censo
Escolar (INEP, 2021).

Com base nos dados coletados no I6cus de investigacao, a rede municipal de ensino de
Aral Moreira/MS possuia, em 2022, cerca de 1.692 matriculas distribuidas em oito institui¢fes
escolares, sendo que, desses alunos, 111 eram estudantes PAEE (INEP, 2021).

Para tanto, neste estudo, tomaremos como epicentros as escolas A e B. A escola A
localiza-se em regido de assentamento do municipio; a escola B situa-se no distrito com maior

nimero de habitantes.

3.3 POLITICA E GESTAO MUNICIPAL DE EDUCACAO ESPECIAL

Nesta secdo, abordaremos as configuracdes da politica e gestdo municipal da Educacdo
Especial de Aral Moreira/MS. No desenvolvimento da pesquisa buscamos escavar 0S
documentos referentes a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo elaborados pela rede
municipal de ensino de Aral Moreira/MS. No percurso encontramos divergéncias nos discursos
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de alguns membros da equipe gestora da rede municipal, sendo que alguns afirmaram que
existiam documentos das duas modalidades investigadas, e outros dizem que ndo ha. As visitas
nas dependéncias da Secretaria Municipal de Educacdo, com o intuito de levantar tais
documentos, foram sem sucesso.

Nossa ultima tentativa foi buscar documentos no site do Diario Oficial (DO) da
Prefeitura de Aral Moreira/MS, uma vez que os documentos que fazem parte da rede municipal
da Educacéo Basica sdo publicados no DO no site do municipio.

Foram encontrados: as Diretrizes para a Contratacdo de Professor Auxiliar de Educacao
Especial na Rede Municipal de Aral Moreira/MS (2015), o Plano Municipal de Educacéo
(PME) de Aral Moreira/MS (2015), e as Normas para o Atendimento dos Alunos com
Deficiéncia, na Educacdo Especial através do AEE e no Ensino Regular na Rede Municipal de
Ensino de Aral Moreira/MS (2020).

Neste seguimento, a Resolugdo SEMEC n.° 43, de 24 de fevereiro de 2015, que
estabeleceu as Diretrizes para a Contratacdo de Professor Auxiliar de Educacdo Especial na
Rede Municipal de Aral Moreira/MS, assegurou a contratacdo de professor auxiliar somente
para criancas com deficiéncias fisicas e com Transtorno Espectro Autista (TEA) que nédo
tiverem condi¢des de acompanhar a turma sem auxilio. Ainda, garantiu Tradutor Intérprete de
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e de Guia de Intérprete aos alunos surdos e/ou surdocego
na sala de aula comum, mediante laudo médico comprobatério (ARAL MOREIRA, 2015).

Além disso, o documento vedou a garantia do professor auxiliar aos:

I. Estudantes com ou sem deficiéncia tiverem somente crises convulsivas; Il.
Estudantes com deficiéncia intelectual sob alegacdo de dificuldades de
aprendizagem; Ill. Estudantes com algum tipo de sindrome sem
comprometimento em sua funcionalidade motora; IV. Estudantes com
deficiéncia fisica que ndo apresentam dependéncias na locomocao,
alimentacdo e cuidados pessoais; V. Estudantes que necessitam de
acompanhamento pedagdgico; VI. Estudantes com o sem deficiéncia que
apresentam problemas comportamentais (ARAL MOREIRA, 2015).

No ano de 2015 os servigos de apoio aos alunos que necessitavam eram restritos a
somente algumas particularidades dos estudantes. Nos dizeres do participante Secret., pode se
observar o seu descontentamento: “A Educacdo Especial, quando eu cheguei aqui, tinha algo,
assim, muito fragilizado [...] ndo davam muita atencédo para a Educacédo Especial” (SECRET.,
2022).

A Resolucdo SEMEC n.° 43 atribuiu ao professor auxiliar da Educacdo Especial ajuda
nas adaptacdes, nas articulagdes e no acompanhamento junto aos professores da sala de aula,
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ndo delegando responsabilidades de escolarizar e de AEE aos seus estudantes, elementos
semelhantes aos sancionados na atual politica de Educacao Especial de Aral Moreira/MS.

Além disso, o documento ressaltou que os profissionais da area clinica — médicos,
psicdlogos, fisioterapeutas, dentre outros — ndo definem de maneira isolada a necessidade de
professor da Educacdo Especial aos estudantes assegurados no documento (ARAL MOREIRA,
2015).

Salienta-se que o documento nao abordou acerca das especificidades dos professores
auxiliares da Educacdo Especial nas escolas do campo, deixando brechas para possiveis
interpretacdes “urbanocéntricas” de servigos de apoio educacional no municipio.

Em 2015 foi aprovado o PME, por meio da Lei n.° 792, de 23 de junho de 2015, com
vigéncia decenal, estabelecendo o quantitativo proposto nas metas e 0s prazos para 0 Seu
cumprimento que deverdo estar em consonancia com aqueles definidos pela Lei Federal n.°
13.005/2014, que aprovou o PNE. Dessa forma, analisaremos de que maneiras o0 PME de Aral
Moreira/MS abordou acerca da Educacdo Especial e da Educacdo do Campo.

A meta quatro do PME propde:

Universalizar, para a populagdo de 0 a 15 anos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, o0 acesso a
educacdo basica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema
educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais ou servicos
especializados, publicos ou conveniados (ARAL MOREIRA, 2015).

Observa-se que a idade estabelecida de universalizacdo do acesso a Educacdo Basica
aos alunos PAEE no PME do municipio é de zero a 15 anos, sendo distinto do que é proposto
nos niveis nacional e estadual, que preconizam a idade de quatro a 17 anos. Nesse sentido, para
a meta quatro, o PME possui como uma de suas estratégias, “[...] atender, até o quarto ano de
vigéncia [...] a universalizacdo do atendimento escolar e atendimento educacional especializado
(AEE) a demanda manifesta pelas familias, pelos servicos de saude, assisténcia social,
comunidade ¢ CEINF de criangas de 0 a 3 anos com deficiéncia [...]” (ARAL MOREIRA,
2015).

O PME reduz o tempo para universalizar tal atendimento a sua populacédo, indo de
encontro com o PNE e o PEE. Mesmo que isso ndo fique evidente, infere-se que isso ocorre
devido ao baixo nimero de sua populagéo.

Seguindo a premissa das macropoliticas publicas, assim como ajustes para a populacao

local, também compreende como estratégia a garantia de formacao continuada de professores
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e de profissionais do ensino comum e do AEE em escolas localizadas na zona urbana, do campo,
populagdes fronteiricas e comunidades indigenas (ARAL MOREIRA, 2015).

Sendo assim, uma vez que a investigacao foi realizada em escolas do campo de Aral
Moreira/MS, ainda se considera importante observarmos como o PME abordou a Educacdo do
Campo, tendo em vista que das oito escolas situadas em seu territorio, cinco séo localizadas
fora da zona urbana. Nessa direcdo, € necessaria a construcdo de articulagbes entre as

modalidades investigadas que:

[...] atenda, simultaneamente, tanto as necessidades especificas como as
diferencas socioculturais, etarias, étnico-raciais, de género, de origem, as
possibilidades e os limites do processo ensino-aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do  desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo que produzem suas condi¢cbes materiais de
existéncia na/com a terra e que estudam em escolas no/do campo (NOZU,
2017, p. 170).

Ainda que o PME de Aral Moreira/MS trouxesse, precisamente, a modalidade de
Educacao Especial, ndo evidenciou uma meta especifica no que concerne ao acesso a Educacao
das populacdes campesinas. Todavia, na meta dois, que diz respeito ao Ensino Fundamental, é
garantida uma matriz curricular diferenciada que contemple o eixo temético Terra, Vida e
Trabalho (TVT) para as escolas que estdo fora da zona urbana (ARAL MOREIRA, 2015).

O Alvara de Funcionamento e Validacdo dos Estudos das Escolas do Campo de Aral
Moreira/MS aponta que as escolas do campo foram contempladas com a matriz curricular
mencionada pelo PME até meados do ano de 2017 (ARAL MOREIRA, 2017). Além disso, 0
Secret. ressaltou que atualmente a garantia de matriz curricular diferenciada pelo PME foi

modificada:

[...] a Educagdo Campo [...] era vista de uma forma diferente. ‘Ah, ia estudar
sO coisas do campo’, mas sera que essa crianga um dia ndo vai vir para a
cidade. Cadé a interacdo? Era muito dividido. [...] O PPP da escola que a gente
fez, foi de forma padronizada e tem certos pontos que coloca sim a realidade
da escola porque a gente tem que trabalhar com a realidade da escola. Mas
assim, tudo que é trabalhado em uma escola é trabalhado na outra também,
sem distin¢do. Ah, s porque é do campo?! Néo... (SECRET., 2022).

Nesse sentido, hd uma cultura de equaliza¢do do processo de escolariza¢do dos alunos
das escolas do campo e da zona urbana, o qual pode se observar por meio do discurso de outro

gestor: “[...] eu ndo tenho uma visdo de diferencia¢do entre a escola urbana ou a rural [...]

(DIRP., 2022).
N&o considerar as especificidades dos alunos que residem no campo pode acarretar
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brechas para retrocessos na construgdo e no desenvolvimento da percepcao de incluséo dos
profissionais que atuam com alunos PAEE em escolas do campo. Assim, a minimizacdo dessas
peculiaridades evidencia ainda mais possiveis dificuldades e precariza¢cdes na escolarizacdo
desses sujeitos.

Essas proposi¢des sdo importantes para compreendermos e problematizarmos como as
politicas educacionais inclusivas estdo buscando garantir a escolarizacdo dos alunos PAEE
campesinos, Vvisto que estes requerem construcdes de politicas que irdo abranger suas reais
particularidades, a fim de que seja garantido o direito a Educacdo (NOZU, 2017).

Ademais, a meta sete do PME dispde sobre a qualidade da educacdo em Aral
Moreira/MS, tendo como estratégia a garantia do transporte escolar gratuito e a criacdo de
propostas alternativas de atendimento escolar para as populagdes do campo, fronteiricas,
indigenas, considerando as particularidades culturais locais (ARAL MOREIRA, 2015).

Ainda na meta sete, no item que se refere as estratégias, 0 municipio buscara
desenvolver tecnologias pedagodgicas que combinem com as atividades da escola e da
comunidade, considerando as modalidades de Educacdo Especial e de Educacdo do Campo.
Logo, garante, independente do quantitativo de alunos, a oferta do Ensino Fundamental para as
populagdes campesinas nas proprias comunidades (ARAL MOREIRA, 2015).

A pesquisa de Ribeiro (2020) elucidou um aumento no ndmero de escolas situadas na
zona rural do MS, apesar da tendéncia de fechamento dessas instituicdes em ambito nacional.
Assim, uma das hipoteses levantadas pelo autor foi “[...] de que escolas localizadas em distritos,
para evitar serem fechadas, transicionaram suas nomenclaturas para escolas do campo, podendo
funcionar em uma estrutura diferente e, por vezes, com um quantitativo menor de alunos”
(RIBEIRO, 2020, p. 253). Nesse sentido, ele ainda problematiza se essas instituicdes escolares
estdo organizando-se conforme os principios da Educagdo do Campo.

Salienta-se, entdo, que o0 cenario desta investigacdo corrobora as hipoteses
problematizadas por Ribeiro (2020), uma vez que as diferencas culturais ndo sdo consideradas,
como se pode observar no discurso provocativo de um dos participantes: “[...] o pessoal [fala]:
‘ah, a escola do campo’, entdo vai poder estudar s6 coisa do campo? A interpretacdo desse
sistema [anterior] é que estava sendo aplicado erroneamente, nem vou falar desfalcado, mas
sim erroneamente” (SECRET., 2022).

Esse movimento nos possibilita vislumbrar como ocorrem as interpretacGes das politicas
de Educacgéo Especial nas escolas do campo de Aral Moreira/MS e como isso influencia no
processo de traducdo politica realizada pelos agentes que atuam com alunos PAEE nas escolas

rurais pesquisadas. Vale ressaltar que “[...] a interpretacdo € um processo politico institucional
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que fica mais circunscrito as equipes de gestdo educacional e gestdo escolar” (MAINARDES,
2022, p. 23), instancias que ficam responsaveis por acompanhar o desenvolvimento das
politicas nas escolas. Ja a traducdo esta relacionada aos professores e demais profissionais das
escolas (MAINARDES, 2022).

Nessa perspectiva, considerando os dizeres do Secret., Ribeiro (2020, p. 253) afirma:

Assim, o contato com esses “outros” camponeses, fronteiricos, deficientes, faz
com que haja a necessidade de normaliza-los com base em caracteristicas
adotadas como padrdes. Esse processo desconsidera, portanto, as maltiplas
identidades gue transitam pelos ambientes escolares, bem como as diferentes
formas de aprender e relacionar-se nesses contextos.

Fica evidente a necessidade de se construir articulacdes entre a Educacéo Especial e a
Educacdo do Campo, tendo em vista que estas constatacdes foram realizadas por sujeitos que
compdem a gestdo educacional e que, consequentemente, exercem influéncia na construcéo e
na atuacdo de politicas inclusivas em escolas do campo, o que acarreta dificuldade das escolas
se distanciarem dos imperativos propostos (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021).

Logo, o elemento limitador ocorre por meio da homogeneizagdo das escolas do campo
em relacdo as da zona urbana, o que se pode observar no relato do Diretor B.

Na verdade, a Educacéo do Campo s6 é colocada 1 no PPP. L4 esta amparado
gue nds somos da Educacdo do Campo, mas nds ndo temos assim um
diferencial, porque assim, nos trabalhamos a horta, mas a horta também é
trabalhada 14 na [escola] urbana. Pouquissimas coisas se diferenciam, na
verdade € a clientela mesmo que é da zona rural (DIRETOR B, 2022).

Embora a modalidade de Educacdo do Campo seja prevista no PPP da escola B, é
somente como mera caracterizacdo da populacdo atendida na instituicdo, ndo contemplando
suas particularidades e suas especificidades. Sendo assim, surge o seguinte questionamento: o
PPP das escolas do campo de Aral Moreira/MS estdo sendo construidos a partir de qual
concepcao de gestdo? Haja vista que o PPP é um dos mecanismos da gestdo democratica e é
primordial para o funcionamento da escola publica, o qual possibilita agdes para o cumprimento
de uma Educacdo significativa (ALVES; SANTOS, 2019).

Nessa mesma direcdo, tal documento deve ser elaborado de forma coletiva, com a
participacao de gestores, professores, pais, alunos e comunidade local. Além disso, “O PPP é o
documento que dé& vida a escola. Ele tem como intuito apontar o histérico da instituicdo, a sua
missdo, 0 contexto que ela esté inserida, as agdes que serdo desenvolvidas, os problemas a serem
resolvidos e os objetivos por ela a serem alcangados” (ALVES; SANTOS, 2019, p. 43).
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Observa-se que o direcionamento dos agentes no ambito da gestdo educacional
influéncia nas relacdes de pressdes e expectativas nas politicas propostas dentro das escolas.
Ball, Maguire e Braun (2021) ressaltam que o contexto ndo pode ser visto somente como um
pano de fundo com o qual as escolas buscam operacionalizar, mas como uma forcga ativa de
processos de politicas que advém tanto de dentro quanto de fora.

Apesar de Aral Moreira/MS possuir, em sua maioria, escolas localizadas no meio rural,
a rede ndo potencializa acdes voltadas a Educacdo do Campo. Assim, pode se observar que ha
um viés homogéneo entre as escolas urbanas e as escolas rurais do municipio, o que ndo valoriza
a identidade produzida pelos sujeitos campesinos. No entanto, esta vertente homogénea precisa
ser problematizada a partir da singularidade e do historico de Aral Moreira/MS, que possui
populacéo originalmente rural. Assim, é preciso indagar: ha forte distincao entre urbano e rural
na cultura local?

Ball, Maguire e Braun (2021) afirmam que o conjunto de politicas educacionais “fazem
sentido” em diversas e de complexas formas, e por vezes sdo ignoradas ou esquecidas, 0 que
ficou evidente nos discursos dos participantes desta pesquisa, em que em suas interpretacoes
das politicas de Educacdo Especial nas escolas do campo, ndo consideravam importante as
particularidades e 0s varios contextos que atravessam a vida escolar dos estudantes PAEE
campesinos, acarretando atuacdes e discursos frageis, no que concerne a articulacdo entre a
Educacao Especial e a Educacdo do Campo.

Vale destacar que as politicas perpassam por processos e interagdes de forcas
econdmicas e de interesses subjetivos, isto €, para além de culpabilizar os sujeitos que fazem a
interpretacdo/reinterpretacdo da politica de Educacgdo Especial, mas sim de problematizar quais
sdo as experiéncias e a preparacdo desses profissionais que sdo basilares na constituicdo dos
seus discursos e atuacfes. Além disso, a liberdade de interpretacdo politica se diversifica entre
limites e possibilidades do contexto (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021).

Marcoccia (2011) ressaltou que os sujeitos da Educacdo Especial que vivem no campo
perpassam por diversos processos de exclusao, sobretudo por meio do paradigma rural que os
coloca como modelo de atraso, haja vista que o espago urbano € vislumbrado como parametro
do desenvolvimento social “[...] definindo o certo e o errado, o desenvolvido e o atrasado, 0
urbano e o rural” (MARCOCCIA, 2011, p. 77).

Considerando o tempo e 0 espa¢o em que o PME de Aral Moreira/MS foi sancionado,
este documento afirmou a existéncia de SRM nas escolas localizadas no campo, entretanto, a
Resolucdo SEMEC n.° 44, de 1 de dezembro de 2020, que estabelece Normas para o
Atendimento dos Alunos com Deficiéncia, na Educagéo Especial através do AEE e no Ensino
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Regular na Rede Municipal de Ensino de Aral Moreira/MS reafirmou pressupostos das politicas
nacionais de Educacdo Especial, em que os servigos de AEE podem ser ofertados em SRM na
propria escola, seja urbana ou rural, bem como em CAEE em parcerias com instituicdes
filantropicas, como a APAE (ARAL MOREIRA, 2020).

Apesar do documento ndo evidenciar como serdo os servigos de Educagdo Especial no

municipio de Aral Moreira/MS, o Secret. (2022) explica:

No6s temos um CAEE [...] funcionava dentro das escolas. O que a gente via,
era uma questdo mais voltado para o reforgo e ndo Educacdo Especial e a
crianca ndo se motivava de ir e nés fizemos o termo de cooperagdo junto com
a APAE, porque a APAE tinha poucos alunos e estava prestes a fechar. A
gente atenderia os alunos da APAE, usava a estrutura da APAE e 0 municipio
manteria nas questdes de materiais e de profissionais. Nos tiramos 0 CAEE de
dentro da escola e colocamos em outra estrutura, em outro local e com isso as
criangas ndo ficaram na mesmice. De manha elas iam para a escola e a tarde
na escola de novo e para elas ndo fluia isso. Agora ndo, ela vai de manhd para
a escola, a tarde ela vai em outro local para ser trabalhado. Para a crianca €
outra coisa que ela esta fazendo, ela j& fazia, mas na cabeca dela por ser s6 em
um mesmo local ndo motivava ela, por ser em outro local. Até as proprias
familias comecaram a dar mais importancia. Quando a gente desvinculou o
CAEE da escola, fez com que a gente olhasse diferente e pontuasse melhor. A
gente controla falta... a crianga tem a oportunidade de estar trabalhando a
deficiéncia dela. Ali, a crianca faltou trés dias, igual na sala regular, a familia
é chamada. Tem planejamento, no regular o planejamento € em cima de
disciplina e ali ¢ em cima das deficiéncias. A disciplina da Educacdo Especial
é a deficiéncia. [Se] o professor atende cinco alunos com deficiéncias
diferentes, serdo cinco planejamento diferentes que tem fazer.

O AEE para os estudantes PAEE de Aral Moreira/MS ocorre dentro de CAEE nas
dependéncias da APAE. No entanto, de acordo com o relato do Secret. (2022) ha interpretacdes
locais da politica nacional, no que concerne ao CAEE, uma vez que ndo houve previsao de
funcionamento de CAEE dentro das escolas, mas sim na propria rede pablica, em instituicGes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas (BRASIL, 2009)

Assim, 0 Secret. (2022) observou de forma positiva o funcionamento do CAEE, visto
que possibilitou o aprimoramento de organizacdes referentes ao planejamento e ao
acompanhamento dos alunos atendidos. No entanto, de acordo com a Nota Técnica n.° 4 de
2014, o AEE possui finalidades educacionais e ndo clinicas, isto €, o planejamento do professor
nédo deve ser elaborado visando a deficiéncia, mas sim a necessidade educacional do aluno, haja
vista que o trabalho do profissional de educacdo deve estar alinhado com o0s objetivos
pedagdgicos, e ndo assistenciais.

Ainda que a matricula no AEE seja considerada facultativa, a sua oferta é obrigatoria
pelo poder publico (BRASIL, 1988; BRASIL, 1996; BRASIL, 2008). Sendo assim, o Tec 2
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(2022) reportou que as escolas do campo estéo tendo dificuldades em encaminhar todos os
alunos PAEE para o CAEE, devido aos desencontros de horarios dos transportes escolares,
como se pode observar: “[...] t€m escolas que funcionam um periodo, entdo no outro periodo a
crianga teria que estar vindo [para o CAEE] e elas [criangas] moram na zona rural, entdo ndo
tém conducdo para vir até a escola [do campo] para o transporte daqui ir 14 buscar elas, entdo
ndo estdo tendo atendimento [...]” (TEC 2, 2022).

Embora o relato do Secret. (2022) seja positivo no concerne ao funcionamento do
CAEE, néo considerou o direito ao AEE aos alunos das escolas do campo, como fica evidente
pelo discurso da Tec 2 (2022), limitando-os somente aos servigcos ofertados na escola,
tratamento diferente dos alunos PAEE que moram na zona urbana ou que possuem condi¢cfes
de participar, fomentando barreiras sociais excludentes.

Mesmo que tenha havido tentativa de romper com a logica de os atendimentos da
Educagao Especial serem “apenas” um refor¢o escolar nas instituigdes de ensino, a inquietude
percorre a destinacdo de recursos publicos a escola filantropica do municipio, com o intuito de
“salvar” o privado, sob o pretexto de que seria mais atrativo para as criangas.

Vale salientar a relagdo das esferas publica e privada que por anos remontam a historia
do Brasil, isto é, apesar da CF de 1988 garantir a educagao como um direito subjetivo, esta pode
ocorrer também em iniciativas privadas. Além disso, € permitido que as escolas comunitarias,
confessionais ou filantropicas recebam recursos destinados pelo poder publico, o que, de certa
forma, transforma a educacdo em uma légica de mercado (LAPLANE; CAIADO; KASSAR,
2016).

Especificamente na Educacdo Especial, a relagdo — publico e privado — € histérica, o
que possibilitou aos dirigentes das APAEs e das Sociedade Pestalozzi forte influéncia acerca
das politicas educacionais. Laplane, Caiado e Kassar (2016) destacam a crescente relacdo e
presenca do setor privado-assistencial na Educacdo Especial, mesmo em tempos de debates e
embates acerca da construgdo de uma Educagéo Inclusiva.

Essa relagdo do setor publico com o privado é chamada por Ball (2001) de terceira via,
que, por sua vez, representa o distanciamento do Estado de seus mecanismos de controle e
aproxima-se de uma nova forma de controle, em que o provimento publico se torna “[...]

299

‘contestavel e competitivo’™” (BALL, 2001, p. 104) e a mercantilizacdo e a privatizagao
transformam-se em opg0Oes determinantes neste contexto (BALL, 2001).

Desse modo, o que Ball (2001) chama de “mercado educacional” ou “mercado escolar”
reprocessa seus atores/agentes — professores, alunos, familiares — reconfigurando,

revalorizando e significando o que se entende por Educacédo. Este novo paradigma, em ultima
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instancia, teve influéncias dos movimentos internacionais que possuiam vieses de cunho

neoliberal e incidiram em micropoliticas locais. Ball (2001, p. 108) ainda pontua:

No contexto deste novo ambiente moral, o/a estudante é cada vez mais
mercantilizado. Cada estudante é posicionado/a e avaliado/a de uma forma
diferente no mercado educacional, ou seja, 0 processo de competicdo
institucional no mercado apela a uma “economia do valor do/a estudante” [...]
Potencialmente, nestes processos, as dindmicas de escolha e competicdo
acabam por produzir um novo “curriculo oculto”. O conceito e o propésito da
educacdo, a natureza das relagbGes sociais da escolarizacdo, as relacfes
professor/a-estudante, professor/a-pais, estudante-estudante sdo todas
desafiadas pelas for¢cas e micro-praticas do mercado e a sua implementacao
em locais especificos e ambientes institucionais.

De acordo com Souza e Pletsch (2017), o objetivo central da educacdo na perspectiva
inclusiva é a construgdo de capacidades para a insercdo no mercado e colaborar com a vida
econdmica do pais. Além disso, a Resolugdo SEMEC n.° 44/2020 destaca, ainda, que o laudo
médico, no que se refere aos alunos PAEE, podera ser utilizado como registro administrativo
comprobatdrio para 0 censo escolar, no entanto, este ndo € obrigatorio para 0 acesso ao ensino
regular e ao AEE, uma vez que devem estar alicercados em principios pedagogicos, e ndo
clinicos (ARAL MOREIRA, 2020).

Todavia, o0 Tec 1 (2022) aponta que os alunos s6 possuem servicos de apoio na sala de
aula comum e o AEE mediante a obten¢ao do laudo médico, como podemos verificar: “[...] a
Educacéo Especial no municipio [de Aral Moreira/MS] abrange todas as criangas que tém laudo
[...]; cada sala de aula que tenha um aluno com laudo tem um profissional de apoio” (TEC 1,
2022).

O Tec 2 (2022) explica que os alunos que nao possuem laudo médico sdo atendidos no
AEE, porém, para isso, sdao encaminhados ao médico, que a prépria Secretaria de Educacédo
financia, alegando que “[...] a gente precisa da consulta médica também” (TEC 2, 2022), isto €,
para obtencéo de laudo.

Embora a Resolu¢cdo SEMEC n.° 44/2020 destaque o uso do laudo médico apenas como
documento comprobatorio, a rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS condiciona o acesso
ao AEE na SRM, na sala de aula comum, assim como no CAEE, com a obtencdo do laudo
médico. Sendo assim, reforcamos que o AEE deve ser alicercado em servigos de cunho
educacional, e no clinico.

A Nota Técnica n.° 4/2014, que orienta quanto a documentos comprobatdrios de alunos
com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo no

censo escolar, evidencia o laudo médico apenas como documento complementar, e ndo
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obrigatorio aos servicos de AEE. O direito & Educacdo dos estudantes PAEE ndo pode ser
restringido pela exigéncia do laudo médico, 0 que acarreta barreiras ao acesso a escola regular
(BRASIL, 2014).

Conforme a Resolugdo SEMEC n.° 44/2020, os alunos que teréo acesso ao AEE séo os

que tiverem:

I. dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagbes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, ndo vinculadas a uma causa organica especifica ou relacionadas
a distarbios, limitacbes ou deficiéncias; Il. dificuldades de comunicagéo e
sinalizacdo demandando a utilizagdo de outras linguas, linguagens e cddigos
aplicaveis; 1ll. condutas tipicas de sindromes e quadros psicoldgicos
neurolégicos ou psiquiatricos; IV. superdotacdo ou altas habilidades que,
devido as necessidades e motivacBes especificas, requeiram enriguecimento,
aprofundamento curricular e aceleracdo para concluir, em menor tempo, a
escolaridade, conforme normas a serem definidas por Resolugdo da Secretaria
de Estado da Educacdo (ARAL MOREIRA, 2020).

Portanto, esse documento amplia o PAEE indicado na PNEEPEI (2008), isto é, trata-se
de um processo de recriacdo da politica no &mbito local que se diferencia da documentacao
federal e estadual, demonstrando como esses sujeitos interpretam a politica de Educacao
Especial, aproximando-se mais do conceito de “necessidades educacionais especiais” das
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educagdo Basica de 2001, quando afirma que

a Educacéo Especial:

[...] deverd vincular suas agBes cada vez mais a qualidade da relagdo
pedagdgica e ndo apenas um publico-alvo delimitado, de modo que a atencdo
especial se faca presente para todos os educandos que, em qualquer etapa ou
modalidade da educacdo bésica, dela necessitarem para 0 seu sucesso escolar
(BRASIL, 2001).

Além disso, a Resolu¢do SEMEC n.° 44/2020 garante profissional de apoio aos
estudantes que tiverem: TEA, deficiéncia fisica, auditiva, surdez, visual, cegueira, baixa visao,
deficiéncia intelectual, surdocegueira e deficiéncia maltipla. Nos mesmos vieses da Resolucéo
SEMEC n.° 43, que estabelece as Diretrizes para a Contratacdo de Professor Auxiliar de
Educacdo Especial, mas com nomenclatura distinta, o profissional de apoio deve garantir
atividades de locomocdo, cuidados pessoais em conjunto com as atividades pedagogicas, bem
como auxiliar o professor de Educacdo Fisica nas atividades coletivas; ainda, deve participar
de atividades pedagogicas disponiveis na escola e trabalhar de forma articulada com o professor
de sala de aula e o professor da SRM, mas sem assumir responsabilidades de escolariza¢ao ou
de AEE (ARAL MOREIRA, 2020).
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Vale ressaltar que ndo é exigido nivel superior para atuacdo como profissional de apoio,
mas sim nivel médio, o que € evidenciado no artigo 22 da Resolucdo SEMEC n.° 44/2020,
afirmando que para “[...] atuar em sala de aula na funcao de Apoio escolar o profissional devera
ter formacéo inicial de no minimo Ensino Médio” (ARAL MOREIRA, 2020).

As atribuigdes destacadas na Resolugdo SEMEC n.° 44/2020 deixaram algumas
provocacdes, visto que € atribuido ao profissional de apoio a elaboracéo de relatorios de diarios
de bordos, bem como a contribuicdo de producéo e adaptacdes de materiais; ainda, selecdes de
recursos especificos que considerem as necessidades do aluno PAEE que acompanha. Assim,
ainquietude se refere ao profissional de apoio estar devidamente habilitado para suas almejadas

atribuicbes. Agrelos (2020, p. 199) afirma em sua pesquisa que:

[...] nas ultimas décadas, os suportes em salas de aula comum ndo tém sido
objeto de aten¢do dos textos politicos nacionais. A previsao de um professor
especialista atuando na sala de aula comum parece ter sido intencionalmente
esquecida nos documentos politicos e novos servigos, semelhantes ao de
cuidadores, com disposicdes vagas e superficiais, foram pulverizados nos
textos politicos, com diferentes nomes: monitor, atendente especializado,
profissional de apoio escolar etc.

Além do mais, o0 Tec 1 (2022) expds a situacdo da busca por profissionais de apoio nas
escolas do campo: “O que falta muitas vezes no campo [escolas do campo] ¢ mao de obra.
Entdo, muitas vezes a gente ndo tem quem queira trabalhar na Educacdo Especial [...], falta
gente que tenha vontade mesmo de buscar, de estudar, de pesquisar e até por conta da
valorizagao financeira [...]” (TEC 1, 2022).

A Resolucdo SEMEC n.° 44/2020 também detalha as atribui¢des do Técnico de

Educacéao Especial da rede municipal de ensino, quais sejam:

I — Acompanhar o processo de implementacéo de programas e projetos que
atendam as Diretrizes Nacionais da Educacdo Inclusiva nas Instituicbes
Municipais de Ensino; Il — efetivar a avaliacdo diagndstica psico-educacional
desenvolvida nas Instituicbes Municipais de Ensino; Il — assegurar
atendimento especializado aos alunos com indicacdo, apés avaliagdo, nas
areas que lhes possibilitem melhor desenvolvimento e apoio ao processo
educacional formal; IV — subsidiar e assessorar os profissionais das
Instituicbes Municipais de Ensino sobre o processo da Educacdo Inclusiva,
em conjunto com os Centros Municipais de Atendimento Especializado; V —
implementar acdes que norteiem a pratica pedagogica das Salas de Recursos;
VI —assessorar e acompanhar a pratica pedagdgica das Escolas Municipais na
Educacdo Especial; VII — assessorar e acompanhar o desenvolvimento dos
trabalhos efetivados pelas Escolas Municipais de Atendimento Especializado;
V11 — desenvolver acdes em parceria com instituicdes governamentais e ndo
governamentais, para prevenc¢do e melhoria da qualidade de vida do educando
com deficiéncias; 1X — participar do processo de elaboracdo das politicas de
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Educacéo Inclusiva para o0 Municipio; X — implementar programas e projetos
que atendam as diretrizes da Educacdo Inclusiva para a Rede Municipal de
Ensino; XI — desenvolver acdes que visem proporcionar o atendimento
especializado aos alunos com deficiéncia, através de mecanismos de
efetivacdo de uma ampla rede de apoio [...] (ARAL MOREIRA, 2020).

Direcionando as observacOes para a 6tica da Educacao Especial nas escolas do campo,
pode-se observar que ndao é mencionado como sera o atendimento desses profissionais em
instituicdes localizadas no campo. No entanto, o Tec 2 (2022) afirma que, pelo nimero de
alunos dessas escolas ser baixo, por vezes possibilita um maior dialogo entre 0s membros da
gestdo educacional e do contexto escolar.

O Tec 2 (2022) explica que, em reunides realizadas nas escolas do campo, ha maior
possibilidade da participacdo simultdnea dos profissionais, como, por exemplo: diretores,
coordenadores, professores regentes, professores de area e profissionais de apoio (TEC 2,
2022). Esses aspectos evidenciam um maior envolvimento e uma influéncia dos gestores
externos na atuacdo das politicas de Educagdo Especial nas escolas do campo.

No capitulo VI da Resolu¢do SEMEC n.° 44/2020 é abordada a Avaliacdo da Educacéo
Especial, a qual podera ser realizada mediante instrumentos de acompanhamento, a fim de
averiguar o desenvolvimento da aprendizagem do aluno. Logo, no que concerne a promocao
do aluno PAEE, a leitura e a escrita ndo sdo primordiais para sua aprovagdo, mas sim o seu
conhecimento, suas competéncias e habilidades, considerando que seu desenvolvimento seréa
diferente da crianga comum, em razdo de suas particularidades bioldgicas (ARAL MOREIRA,
2020).

O incentivo referente ao processo de Avaliagdo da Educacédo Especial foi ressaltado pelo
Secret. (2022), que aponta sua importancia no processo de inclusdo: “[...] a crianga da Educagéo
Especial [...] tem que ser avaliada conforme a evolucédo dela; na verdade todas as criangas. A
gente tem que trabalhar na parte da avaliacao” (SECRET., 2022).

Em sintese, com base na documentagdo municipal e nas informacgdes verbais dos
participantes, entendemos que a politica de Educacdo Especial em Aral Moreira/MS tem o
PAEE ampliado e oferece AEE na propria escola ou em instituicbes da rede privada do
municipio. No entanto, apesar de ampliar a oferta de atendimento aos alunos da Educacéo
Especial, aproximando-se das premissas relacionadas as “necessidades educacionais especiais”,
nédo considera de maneira efetiva as especificidades dos estudantes da modalidade de Educacao

Especial que vivem em areas rurais do municipio de Aral Moreira/MS.
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4 INCLUSAO EM ESCOLAS DO CAMPO: DIMENSOES CONTEXTUAIS DA
ATUACAO POLITICA

Neste capitulo iremos analisar os modos pelos quais a politica de inclusdo de estudantes
PAEE ¢€ interpretada e traduzida por gestores e professores em duas escolas do campo de Aral
Moreira/MS.

Ball, Maguire e Braun (2021) afirmam que a politica cria 0 contexto, assim como o
contexto cria a politica. As instituicbes escolares podem ser semelhantes em aspectos de
localizacdo e de gestdo, todavia algumas nuances podem acarretar consideraveis diferengas nas
atuacdes politicas.

Nesse sentido, utilizaremos as dimensdes contextuais ofertadas pela TA e propostas por
Ball, Maguire e Braun (2021). Estas oferecem alguns elementos para que se possa identificar
0s processos de interpretacdes, tradugdes e adaptacdes no contexto da pratica (MAINARDES,
2018), que sdo pecas fundamentais no processo da acdo politica. Para Ball, Maguire e Braun
(2021, p. 81), “A interpretagdo ¢ um compromisso com as linguagens da politica ao passo que
a traducdo esta mais proxima as linguagens da pratica”.

Vale lembrar que a préatica se torna viva quando os sujeitos envolvidos na politica a
representam. Ball, em entrevista a Mainardes e Marcondes (2009, p. 305), afirma que “A pratica
é composta de muito mais do que a soma de uma gama de politicas e € tipicamente investida
de valores locais e pessoais e, como tal, envolve a resolucdo de, ou luta com, expectativas e
requisitos contraditorios [...]”. Desse modo, as “[...] dimensdes sdo bastante tteis para a analise
de politicas, uma vez que orientam o pesquisador para identificar os aspectos intervenientes no
processo de colocar as politicas em a¢do, no contexto da pratica” (MAINARDES, 2018, p. 5).

As dimens@es contextuais sdo divididas em quatro, a saber: os contextos situados; as
culturas profissionais; 0s contextos materiais; e 0s contextos externos. Os contextos situados
estdo relacionados a localidade, as historias e as matriculas das escolas. As culturas
profissionais se referem ao envolvimento dos professores dentro das escolas e como estes
moldam as acdes politicas. Os contextos materiais dizem respeito aos aspectos fisicos da escola,
que podem ter impactos diretos nas atuagcdes de politicas. E 0s contextos externos estdo
relacionados as pressdes e expectativas geradas por politicas locais e nacionais mais
abrangentes, assim como o grau de qualidade do apoio das autoridades locais e suas relagdes
com outras instituicGes escolares (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021). Todavia, neste estudo
n&o usaremos 0s contextos externos, visto que ndo se obteve, nas investigagdes, elementos para

analises referentes a essa dimensado contextual.
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Para tanto, este capitulo serd organizado em quatro se¢des. Na primeira se¢do serdo
dispostos 0s contextos situados. Na segunda se¢do apresentaremos 0s contextos materiais. Na
terceira secdo serdo ordenadas as culturas profissionais e, por fim, na quarta secdo serdo
sistematizados os avangos e 0s desafios no processo de incluséo nas duas escolas do campo
pesquisadas de Aral Moreira/MS.

4.1 CONTEXTOS SITUADOS DAS ESCOLAS DO CAMPO

Nesta secdo serdo abordados os contextos situados das escolas A e B. Os contextos
situados dizem respeito a fatores histdricos e localmente ligados as escolas (MAINARDES,
2022). Desse modo, focalizaremos em trés aspectos do contexto situado, a saber: a localidade
das escolas do campo investigadas, o historico das escolas e as matriculas por ano/série, sendo
enfatizados os estudantes PAEE. Para melhor entendimento, inicialmente apresentaremos a

instituicdo A para, na sequéncia, apresentar os dados da escola B.

4.1.1 LOCALIDADES DAS ESCOLAS DO CAMPO

No que concerne ao contexto situado, as instituicdes A e B estdo localizadas na zona
rural do municipio de Aral Moreira/MS. A instituicdo de ensino A é situada, especificamente,
no assentamento do municipio, o qual fica a aproximadamente 20 km da sede urbana, com cerca
de 500 habitantes atualmente.

A Figura 2 ilustra o caminho percorrido até chegar na escola A e a entrada da sede do

assentamento.
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Figura 2 — Caminho percorrido até a escola A e entrada da sede do assentamento

~

Fonte: Arquivo da autora (2022).

No decorrer do caminho, observamos muitas chécaras, fazendas e barracos de
acampados® que buscam terras na regido do assentamento. Embora a estrada até a entrada do
assentamento seja asfaltada, dentro da sede do assentamento as entradas sdo “de terra”.
Atualmente, a sede do assentamento ndo possui muitas movimentagdes, somente algumas
residéncias, um posto de salde, dois pontos comerciais, duas pequenas igrejas e a escola A.

O evento cultural realizado tradicionalmente na regido de assentamento € a chamada
“festa da capela Santa Catarina”, que ocorre todo ano, feita pela igreja catolica da localidade.
Além disso, a maior parte dos assentados produz seus proprios alimentos em pequenas
plantagbes de feijdo, arroz, mandioca, milho, soja, dentre outros. Diante disso, 0s sujeitos
assentados sdo os que possuem um perfil socioecondmico mais elevado, no entanto, ha diversas
familias que buscam terras na regido e que vivem de maneira precaria, como sera disposto no
item que se refere ao perfil dos alunos da escola A.

A Figura 3 demonstra o entorno da escola A.

3 «Acampamento é um espaco de luta e resisténcia. E a materializacdo de uma ag&o coletiva que torna publica a
intencionalidade de reivindicar o direito a terra para produgdo e moradia. O acampamento € uma manifestacdo
permanente para pressionar 0s governos na realizacdo da Reforma Agraria. Parte desses espacgos de lutas e
resisténcia é resultado de ocupacdes de terra; outra parte esta se organizando para preparacao e ocupacao da terra.
A formagdo do acampamento é fruto do trabalho de base, quando familias organizadas em movimentos
socioterritoriais se manifestam publicamente com a ocupacdo de um latifindio. Com esse ato, as familias
demonstram sua intencdo de enfrentar as dificeis condi¢Bes nos barracos de lona preta, nas beiras das estradas;
demonstram também que estdo determinadas a mudar os rumos de suas vidas, para a conquista da terra, na
construcdo do territério camponés” (FERNANDES, 2012, p. 21).
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Figura 3 — Entorno da escola A

Fonte: Arquivo da autora (2022).

O contexto situado também se correlaciona com o histdrico das escolas. Nesse sentido,
conforme o PPP da instituicdo A, esta foi fundada em 23 de abril de 1999, atendendo estudantes
que residiam em fazendas e do proprio assentamento.

Além disso, o Coord A (2022) reportou que a escola foi construida a partir das lutas dos
assentados da regido. Sendo assim, no inicio, a instituigdo era um “barracdo”, e no decorrer dos
anos houve reformas que “[...] aos poucos também foram melhorando, aos poucos esta
evoluindo” (COORD A, 2022).

Por sua vez, a escola B esta localizada no maior distrito de Aral Moreira/MS, ficando a
cerca de 8 km da sede urbana, possuindo por volta de 1000 habitantes. A Figura 4 mostra o

caminho percorrido para chegar até a escola e a entrada do distrito.
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Figura 4 — Caminho percorrido até a escola B e entrada do distrito

Fonte: Arquivo da autora (2022).

No percurso até a chegada da escola B se pode observar muitas fazendas, chacaras e
diversas plantagGes de milho. O caminho percorrido até a entrada e o proprio distrito possui
asfalto. O Coord B (2022) afirmou que o asfalto foi construido ha pouco tempo, por volta de
2021 e 2022. Além disso, o distrito possui maiores movimentacdes de producdo agricola, com
a instalagdo nas imediagcfes de uma empresa que trabalha com recebimento de soja e milho,
bem como alguns pontos comerciais, duas igrejas, um posto de salde e a escola B.

A localidade possui como evento tradicional, que acontece anualmente, a chamada
“festa da capela Nossa Senhora do Carmo”, constituida por leildes e musicas que dizem respeito
aos costumes construidos pelas populacdes que colonizaram a regido, como: chamamé?,
vaneira®, entre outras. Os habitantes do distrito constituem-se em trabalhadores rurais
assalariados, produtores rurais, bem como servidores publicos que integram o quadro de
funcionarios da prefeitura em 6rgdos publicos da regido.

A Figura 5 nos mostra o entorno da escola B.

40 Chamamé é uma danga em que os casais se juntam, independentemente dos outros pares. [...] A danca é
realizada com uma instrumentacdo influenciada pela tradi¢do europeia, com acordedo, bandonedn, violdo e
contrabaixo. Este ritmo tem seu epicentro em Corrientes, Argentina, fronteira com o Paraguai e carrega muitas
semelhangas estruturais com outros géneros musicais latino-americanos [...]” (BORBA, 2018, p. 19).

5 A vaneira é um género musical de origem gadicha alegre e dangante (SILVA, 2010).
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Figura 5 — Entorno da escola B

Fonte: Arquivo da autora (2022).

De acordo com o PPP da escola B, seu funcionamento se iniciou no dia 12 de fevereiro
de 1990, sendo, nesta época, apenas uma sala de extensdo da escola situada no distrito de Rio
Verde do Sul de Aral Moreira/MS, resultado da formacéo historica do municipio. A principio,
a escola tinha outro nome e atendia somente jardim e pré-alfabetizacdo. Em razdo das
demandas, no ano de 1992 passou a atender da 12 série até a 42 série, considerando que essas
nomenclaturas dizem respeito a década de constituicdo da escola B. Vale ressaltar que a escola
B deixou de ser sala de extensdo com sua criacdo em 23 de mar¢o de 2004, por meio do projeto
de Lei n.° 599/2004 (ARAL MOREIRA, 2022).

Assim, podemos observar que os contextos situacionais das escolas A e B séo similares,
pois ambas fazem parte da zona rural, mas se diferem em aspectos relacionados a proximidades
da sede urbana e em relacdo a dimensdo da producdo de alimentos, haja vista que no
assentamento concentram-se pequenos agricultores — cujo trabalho com a terra se da com o
préprio nucleo familiar — ao passo que no distrito ha maior centralizacdo do agronegdcio.
Além do mais, no distrito h& desenvolvimento de empresas de recebimento e exportagdo de soja
e milho, bem como de pequenos comércios, ocasionando contrastes no perfil socioeconémico
dos sujeitos das duas localidades.

Por meio da andlise situacional, em conjunto com as entrevistas dos participantes, pode-
se observar diferencas de tratamento do poder publico entre as duas localidades. 1sso porque a
sede do assentamento, onde esté situada a escola A, ndo possui pavimentacdo asfaltica, ou
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mesmo de melhorias para a locomocéo dos sujeitos que ali vivem, o que pode ser vislumbrado
nas Figuras 2 e 3. Em contrapartida, a sede do distrito da instituicdo B possui asfalto em todas
as ruas, como se pode inferir nas Figuras 4 e 5.

Ball, Maguire e Braun (2021) afirmam que a localizacdo geografica € um fator que
oferece (ou ndo!) oportunidades para as escolas, principalmente se forem proximas ao que 0s
autores chamam de autoridades educacionais locais que, neste estudo, diz respeito aos agentes
da gestao educacional.

Pavezi (2018) também destaca a proximidade como um elemento de interferéncia na
atuacdo de politicas, sobretudo de Educacao Especial. Este elemento corrobora as informacdes
acerca da escola B, tendo em vista que, por estar localizada mais proxima da zona urbana,
possui mais possibilidades de agentes para atuacdo com alunos PAEE.

Podemos inferir que o histérico das escolas A e B sdo distintos, haja vista a localizacdo
e a comunidade onde estdo inseridas, e que por vezes acabam definindo elementos contextuais
da prépria instituicdo. A escola A possui uma narrativa de muitas lutas e muitos desafios no
processo de sua construcdo, o que ndo inferimos nos discursos dos participantes da instituicdo
B (COORD B, 2022; DIRETOR B, 2022). Nessa direcéo, o histérico das escolas também é um
fator relacionado ao contexto situado, visto que fazem mencgéo aos sujeitos/agentes/atores das
politicas educacionais e possuem particularidades oriundas do seu entorno, tanto fora quanto
dentro da escola (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021).

O contexto situado se torna importante em pesquisas de acdo politica realizadas em
escolas do campo, na medida em que é Unico para cada instituicdo. Além disso, as
peculiaridades existentes em cada localidade impactam diretamente as atuacdes politicas e,
eventualmente, ndo sdo consideradas em suas formulagdes, sobretudo as mais amplas
(PAVEZI, 2018).

Ball, Maguire e Braun (2021) reconhecem que em pesquisas educacionais, o contexto
ndo tem aparecido com relevancia e, quando apresentado, é tdo somente para um pano de fundo
geral, fomentando politicas desmaterializadas. Sendo assim, as informacdes acerca das
localidades das escolas A e B ofertam uma dimenséao sobre os contextos situados da TA.

Nesse sentido, analisar o contexto local das escolas do campo se torna importante ao
passo que o ambito situacional reflete nas demandas das matriculas dos seus estudantes, uma
vez que ambas estdo inter-relacionadas (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021).
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4.1.2 SOBRE AS MATRICULAS NAS ESCOLAS DO CAMPO

As matriculas fazem parte do contexto situado, pois, conforme Ball, Maguire e Braun
(2021), a admisséo dos alunos de uma escola conduz os resultados no processo de escolarizacéo
“[...] e como tal, o ‘olho da politica’ das escolas ¢é inevitavelmente treinado sobre os desafios
— e as oportunidades — que a admissdo de estudantes representa. Dentro das escolas, fala-se
muito dos desafios praticos que vém com a sua localizacdo subsequente as suas admissdes”
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021, p. 54).

Os achados das pesquisas de Ribeiro e Nozu (2022) — nos anos de 2008, 2014 e 2020
— apontaram o aumento do nimero de matriculas de estudantes PAEE em escolas do campo
com a difusdo da politica de inclusdo, sendo evidenciado um crescimento de 138,17% desde o
ano inicial até o ultimo ano pesquisado.

Desse mesmo modo, Nozu, Silva e Santos (2018) pesquisaram o nimero de matriculas
em escolas do campo nos estados da regido Centro-Oeste do pais, no periodo de 2007 a 2017,
e revelaram que o MS apresentou mais estabilidade no nimero de matriculas de alunos PAEE
nas datas investigadas, com queda apenas nos anos de 2016 e 2017, com taxa de crescimento
geométrico médio de 26%.

Na sequéncia, a Tabela 2 ilustra 0 numero total de alunos por turma e qual turma/ano

escolar os alunos PAEE estudaram, referente ao ano de 2022, na escola A.

Tabela 2 — Ndmeros de Alunos por Turmas da Escola A (2022)

. Numeros de alunos da Educacéo
Turmas NUmeros de alunos

Especial

Prélell A 24 1
1°ano A 15 1
2°ano A 11 —
3°ano A 11 1
4% ano A 13 1
5%ano A 15 1
Total 89 5

Fonte: Elaborada pela autora (2022) com base nas informacdes coletadas junto a instituicdo A e a
Secretaria de Educacéo.

Em 2022, a escola A registrou o total de 89 estudantes, distribuidos em turmas de Pré-
Escola e Ensino Fundamental, anos iniciais. No turno matutino, dispunham-se as seguintes
turmas: 1° ano, 3° ano e 4° ano. Ja no periodo vespertino era ofertado: pré I e 11, 2° ano e 5° ano.
As turmas eram atendidas de forma alternada nos periodos matutino e vespertino devido ao

numero de salas insuficientes para o atendimento em um periodo apenas, tendo em vista o total
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de alunos da instituicdo A. Salienta-se, ainda, que somente uma turma ndo possuia alunos da

Educacao Especial.

Nesse sentido, a instituicdo A possuia, em 2022, cinco alunos considerados como da

Educagéo Especial, e 0 Quadro 5 apresenta as especificidades desses alunos.

Quadro 5 — Especificidades dos alunos da Educacao Especial da escola A (2022)

E duQ;;oOSESSecial Especificidades apresentadas

Aluno L-A Transtorno do Espectro Autista; Distdrbios da Atividade e da Atencdo;
Transtorno Especifico de leitura e Episodio Depressivo Moderado.

Aluno 2-A Disturbios da Atividade e da Atencéo e Transtorno Especifico de leitura.

AlUNG 3-A Trz_:m_storno Especifico de leitura; Retardo Mental Mogle_rado; Distu_rbios_ da
Atividade e da Atencéo e Transtorno especifico da habilidade em aritmética.

Aluno 4-A Paralisia Cerebral Diplégica Espaéstica.

Aluno 5-A Transtorno do Desenvolvimento Psicoldgico ndo Especificado.

Fonte: Elaborado pela autora (2022) com informacGes coletadas junto a instituicdo A.

Vale ressaltar que o municipio de Aral Moreira/MS atende ndo s6 os alunos enquadrados

no PAEE, mas estende esse atendimento para os alunos com transtornos de aprendizagens, tal

como previsto no documento Normas para o Atendimento dos Alunos com Deficiéncia, na

Educacao Especial através do AEE e no Ensino Regular na Rede Municipal de Ensino de Aral
Moreira/MS (ARAL MOREIRA, 2020).

Neste momento apresentaremos na Tabela 3 0 nimero de alunos por turma e quais séo

as turmas em que os estudantes da Educacao Especial estudaram na instituicdo B, no ano de

2022.

Tabela 3 — NUmeros de alunos por turmas da escola B (2022)

Numeros de alunos da Educacéo

Turmas NUmeros de Alunos )
Especial

Maternal A 15 —
Prél A 22 —
Prée Il A 22 —
1°ano A 20 —
1°ano B 14 —
2°ano A 21 —
2°ano B 11 1
3°ano A 22 —
4°ano A 17 1
4°ano B 14 —
5%ano A 34 1
Total 212 3

Fonte: Elaborada pela autora (2022) com base nas informagdes coletadas junto a instituicdo B e a

Secretaria de Educacéo.
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A instituicdo B atendeu, em 2022, ao total de 212 estudantes, distribuidos em turmas da
creche, da Pré-Escola e do Ensino Fundamental, anos iniciais. No periodo matutino, atendeu a
pré I, pré 11, 1° ano, 2° ano, 3° ano, 4° ano e 5° ano, compostos de alunos que residem em sitios,
chécaras e fazendas aos redores do distrito em que esté situada. J& no periodo vespertino atendeu
a maternal, 1° ano, 2° ano e 4° ano, compostos somente de alunos que moram no distrito. Essa
organizagdo acontece em razao do funcionamento dos transportes escolares ocorrerem apenas
no periodo matutino, como o Coord B (2022) detalhou: “[...] o nosso transporte funciona no
matutino, entdo nossos alunos que sdo da zona rural s6 podem serem matriculados no periodo
da manha”. A escola B possuia trés alunos tidos como da Educacéo Especial — o Quadro 6

apresenta as especificidades de cada estudante.

Quadro 6 — Especificidades dos alunos da Educacéo Especial da escola B (2022)

Alunos da _—
Educacio Especial Especificidades apresentadas
Deficiéncia Mental Leve; Transtorno do Déficit de Atencédo e Disturbio de
Aluno 1-B .
Aprendizagem.
Transtorno do Déficit de Atencdo e Hiperatividade e Transtorno de
Aluno 2-B .
Aprendizagem.
Aluno 3-B Trfanstcl)rno do Espectro Autista e Transtorno do Neurodesenvolvimento
Infantil.

Fonte: Elaborado pela autora (2022) com informagdes coletadas junto a instituicdo B.

Ainda que as escolas A e B estejam localizadas na zona rural, possuem diferencas nos
totais de matriculas e, ainda, de quantidade de alunos da Educacao Especial. Tendo em vista
que a escola A possui 80 alunos matriculados, e cinco deles da Educacdo Especial, e a
instituicdo B contém 212 estudantes, e trés sdo da Educacdo Especial.

Ball, Maguire e Braun (2021) elucidam que o gerenciamento de matriculas pode moldar
atividades e atuacOes politicas nas escolas, isto €, uma vez que a escola possua alunos da
Educacdo Especial precisa delinear ou até mesmo adaptar politicas de acordo com as suas

necessidades e o seu contexto situacional.

4.1.3 PERFIL DOS ALUNOS DAS ESCOLAS DO CAMPO

Observarmos o perfil dos alunos das escolas do campo é importante para entendermos
0 contexto sociocultural e econémico em que estdo situadas. Nesse sentido, a escola A possuia
matriculas predominantemente de filhos de assentados, de indigenas e de paraguaios,

constituindo um corpo discente diversificado e abrangente, com sujeitos oriundos do campo ou
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gue buscam terras na regido de assentamento. O Coord A e 0 Regente 1A trouxeram aspectos

sobre o perfil dos alunos em suas falas.

Parte sdo filhos de assentados que tém uma situacdo um pouco melhor, mas o
restante sdo filhos de indigenas e paraguaios que moram nos barracos aqui em
frente. NOs temos um publico bem diversificados, sdo criancas bem humildes.
Sao alunos que vem para escola porque € o Unico momento que eles tém um
lanche, aqui que eles vdo encontrar um calcado, uma roupa (COORD A,
2022).

Eu tenho aluno aqui que o pai ndo pode comprar um lapis, que o pai ndo pode
comprar um caderno. Eu tenho quatro alunos que moram [...] que moram no
barraquinho de lona. Os cadernos vém... vocé da um caderno essa semana,
semana que vem esta todo sujo, todo ‘embarrado’. No ano passado, falei assim
para um aluno: ‘como vocé suja esse caderno? Eu te dei esse caderno novinho,
por que voce sujou desse jeito? Faz [a tarefa] na mesa, lava a mao’. Ele virou
e disse assim para mim: ‘professora, mas 14 em casa ndo tem mesa!’. E vocé
vai falar o que? N&o tinha uma mesa, fazia no ch&o e por isso o caderno
chegava... a gente dava um caderno hoje e amanha estava horrivel. Isso afeta
na aprendizagem, porque eles chegam na escola e entra na primeira aula e eles
ja falam: professora vai demorar muito para chegar merenda, eu estou com
fome... (REGENTE 1A, 2022).

Os alunos da instituicdo A foram considerados de baixa renda pelos gestores da
instituicdo. Os elementos que concretizaram essa informagao foram a caréncia e a escassez de
cunho bésico que muitos alunos vivenciavam, tal como de alimentag&o, de roupas e de calgados
(COORD A, 2022; DIRETOR A, 2022).

Os gestores da escola A relataram que buscavam sanar as dificuldades e os desafios
encontrados decorrentes do fator socioeconémico por meio da realizacdo de campanha do
agasalho em tempos de inverno, a fim de auxiliar os alunos que necessitavam. O que foi
confirmado nos dizeres do Coord A (2022): “Nos fazemos campanha do agasalho, por causa
dessa realidade, chegava o inverno e as criangas vinham sem casaco, de chinelo”. Desse modo,
a escola A desenvolveu uma narrativa em torno do nivel de pobreza dos alunos como um
elemento limitador, pois seus esforcos iam além de escolarizar seus estudantes, o qual pode ser
um aspecto oriundo do contexto situacional da escola.

Jannuzzi (2004) elucida a problematica do discurso da Educacdo Inclusiva que
pressupde uma concepcao da educacdo como salvadora/libertadora/solucionadora dos dilemas
sociais, como se ela por si sO pudesse transformar as desigualdades sociais, 0 que a autora
chamou de “entusiasmo da educacdo” e “otimismo pedagogico”.

Convém lembrar que esses enunciados acerca da educacdo salvacionista estdo

imbricados, em ultimo caso, com a progressao do capital em detrimento do humano, em que se
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busca a constituicdo das capacidades do sujeito a fim de que se tenha liberdade para adentrar
no mercado de trabalho (SOUZA; PLETSCH, 2017).

Nessa direcdo, ainda que a escola B possuisse caracteristicas similares a instituicdo A,
com alunos oriundos do campo, diferiam-se em alguns aspectos, pois a maior parcela do
montante dos alunos atendidos na escola B era de filhos de trabalhadores rurais que sao
considerados “blrasiguaios”6 (COORD B, 2022; DIRETOR B, 2022).

A instituicdo B ndo demonstrou o perfil socioeconémico como um fator determinante
no processo de escolarizagdo, ainda que este fosse considerado baixo também. Como
evidenciado pelo Coord B: “[...] colocamos, assim, de baixa renda, porque a maioria depende
também de alguns programas, bolsa familia. [Em] algum tipo de programa eles estdo inscritos
para poder suprir também essa necessidade [...]” (COORD B, 2022).

Porquanto, a despeito de suas localizagdes serem de regides semelhantes, as escolas A
e B tiveram percepgdes distintas no que concerne ao impacto do perfil socioecondémico no

processo de escolarizacdo e na atuacao de politicas educacionais.

4.2 CONTEXTOS MATERIAIS DAS ESCOLAS DO CAMPO

Nesta secdo serdo abordados os contextos materiais das duas escolas do campo
investigadas. O contexto material se refere aos aspectos “fisicos” de uma escola: edificios e
orcamentos, mas também aos funcionarios, as tecnologias de informacéo e a infraestrutura
(BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021). Focalizaremos em trés elementos do contexto material,
a saber: servicos de Educacdo Especial, acessibilidade predial e recursos materiais e

pedagdgicos.

4.2.1 SERVICOS DE EDUCACAO ESPECIAL NAS ESCOLAS DO CAMPO

Apesar da estrutura fisica ser importante quando abordamos os contextos materiais, 0s
recursos humanos ndo podem ser vistos como custos, mas sim como o principal recurso da
escola (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021). Nesse sentido, na escola A o Unico servigo

ofertado para os alunos da Educacdo Especial era o auxilio do profissional de apoio em sala de

® O termo ‘brasiguaio’ esta referido aos contingentes de brasileiros que imigraram para a regido de fronteira em
territdrio paraguaio a partir da década de 1950. Em sentido comum o termo é apenas uma construcéo linguistica
que se faz pela composicédo dos termos brasileiro e paraguaio. Neste sentido € utilizado pela imprensa e no
cotidiano com significativa imprecisdo para se referir a diferentes grupos e situaces sociais envolvendo os
imigrantes brasileiros que se dirigiram para o territério paraguaio, tendo retornado ou ndo daquele Pais”
(COLOGNESE, 2012, p. 145).
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aula comum mediante apresentacdo de laudo médico como documento comprobatorio.

Assim, ndo era negada a matricula aos alunos da Educacdo Especial sem laudo médico,
mas era exigido o documento para a oferta dos servi¢cos de apoio educacional disponiveis na
escola. Vale ressaltar que o profissional de apoio é responsabilizado pela locomocéo, pelos
cuidados pessoais, pelas atividades pedagdgicas, pelo auxilio e pela articulagdo com professores
gue atuam com alunos PAEE da escola, mas ndo possuem responsabilidades no que se refere a
escolarizacdo ou ao AEE.

Ainda, os alunos da escola A recebiam o AEE no CAEE localizado na sede urbana do
municipio de Aral Moreira/MS. Em contrapartida aos moldes de acesso aos servigos
disponiveis na sala de aula comum, os estudantes que eram atendidos no CAEE nao precisavam,
inicialmente, de laudo médico comprobatério, como o Coord A (2022) detalhou: “[...] nds
temos cinco alunos com laudos e mais dois alunos que ndo tém laudo ainda, mas esses alunos
sdo acompanhados também no AEE da APAE, pois precisam de atengao”.

Por meio das entrevistas com os agentes da rede municipal de ensino, levantou-se que a
Secretaria de Educacgdo utilizava recursos proprios para o encaminhamento do aluno que
necessitava de consulta médica para obtencgédo do laudo. Logo, no decorrer do processo, antes
de obter esse documento, o estudante com necessidades especificas ja era atendido no CAEE.

Nozu (2017) apresentou em sua pesquisa informagdes que corroboram as apresentadas
nas escolas A e B investigadas, em que os alunos que estdo “em avali¢do” ja sdo atendidos nas
SRMs, langando o seguinte questionamento: “[...] estardo as escolas do campo produzindo
diferengas com vistas a manutengdo da oferta de servigcos de Educacao Especial?” (NOZU,
2017, p. 160).

No entanto, cabe aqui uma reflexdo com base em Ball, Maguire e Braun (2021),
considerando as dimens@es contextuais da TA, para além da premissa de que os professores séo
atores, sujeitos e objetos das politicas, mas sim em como as politicas também fazem sentido
aos professores, “[...] torna-os o que e quem eles séo na escola e na sala de aula, maquia-os,
produz-los, articula-os” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021, p. 29).

Ademais, a escola B contava com profissionais de apoio em sala de aula regular e,
também, ofertava AEE na SRM na propria escola aos alunos da Educacéo Especial. Seguindo
as mesmas proposicdes da escola A, também exigia laudo médico para obtencao do profissional
de apoio em sala de aula comum, mas ndo para a oferta do AEE na SRM na escola, o que ficou

evidente nos dizeres do Pro SRM-B:

N6s temos dois com alunos com laudo e um [aluno] autista que ndo esta vindo
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[no AEE na SRM]. O outro [aluno], que ndo tem laudo, tem dificuldade na
aprendizagem, mas assim, eles [secretaria de educacdo] vao levar na
neurologista agora, na préxima vez que for [financiado pela secretaria de
educacdo], ele é um que vai, provavelmente tem deficiéncia[...] a gente atende
[criancas sem laudo médico], na verdade, aqui que tem esse olhar, atende, mas
assim, normalmente néo [é atendido].

Sobre a SRM, o Coord B (2022) reiterou: “[...] tem uma sala pequenininha, mas assim
0s recursos que elatem la: um computador, alguns jogos. Nao € uma sala montada, eu ndo posso
falar que nés temos uma sala do AEE [...] porque isso abrange muita coisa [...]”.

A Figura 6 demonstra a SRM da escola B.

Figura 6 — SRM da escola B

Fonte: Arquivo da autora (2022).

Apesar das ressalvas do Coord B (2022) sobre a SRM da escola B, esta possuia espaco
exclusivo para o AEE dentro da instituicdo, como disposto na Figura 6. No entanto, urgem as
seguintes problematizacdes: 0 espago da SRM possui acessibilidade para atender alunos com
mobilidade reduzida? O tamanho da sala nomeada como SRM é similar ao das salas de aula de
ensino comum?

Tais indagacdes recaem em alguns achados de outras pesquisas (PALMA, 2016; NOZU,
2017; SILVA, 2017; RIBEIRO, 2020; VIEIRA, 2020), que destacaram a¢des precéarias de
politicas publicas para a estrutura, bem como em servigos de Educacdo Especial na zona rural
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e, para além disso, o quanto as populacdes com deficiéncia do campo sdo, de fato,
negligenciadas e marginalizadas pelo poder publico.

Nozu, Sa e Damasceno (2019), em uma pesquisa de teses e dissertacdes de quatro
regides do Brasil, revelaram que os servi¢os de AEE por vezes até chegam nas escolas do
campo, todavia com muita fragilidade e precariedade, ndo considerando as diversas
especificidades e necessidades das populacdes do campo. Isso porque ha escassez/inexisténcia
de materiais pedagdgicos acessiveis; precario transporte escolar, sem acessibilidade; auséncia
de AEE, ou até substituicdo da escolarizacdo por estes servicos; escassez/inexisténcia de
recursos financeiros para a qualificacdo da oferta de Educagéo Especial, entre outros.

Ademais, Silva (2017, p. 99) destacou em sua pesquisa o distanciamento da realidade
de estruturas fisicas e da constituicdo de SRM em escolas do campo em relacdo aquelas
propostas nos documentos oficiais. Dessa forma, o autor apontou que: “[...] faltam
equipamentos, mobiliarios, materiais didaticos e pedagdgicos que possam subsidiar o trabalho
do professor na sala [...]”.

Nesse sentido, Oliveira et al. (2015, p. 112) destacam que:

Nas SRM estdo presentes saberes especificos, intrinsecos ao saber fazer do
professor, exigindo dele dominio de aportes tedrico-praticos e metodologicos
especificos para atender aos alunos com necessidades especiais. Estes espagos
sdo permeados de saberes fundamentais a pratica do professor, e sdo saberes
inerentes ao ato de ensinar, voltados para o0 respeito a autonomia e aos
conhecimentos dos educandos a fim de estabelecer uma relagdo com os
saberes curriculares e a convicgdo de que embora 0s avancos sejam lentos, a
mudanca é possivel.

Embora a escola B tenha SRM na sua propria dependéncia, ainda ocorrem fragilidades,
uma vez que o AEE aos alunos PAEE que residem em areas rurais acontece no mesmo periodo
de escolarizacdo, em razdo do funcionamento do transporte escolar ocorrer apenas no periodo
matutino. Posto isso, ha uma organizacdo para 0 acompanhamento dos alunos na SRM a fim de

atender os estudantes da Educacao Especial no mesmo turno da escolarizagéo.

N6s temos dois alunos que sdo [do] transporte. Ndo tem como buscar eles no
contraturno; os dois alunos da Educacdo Especial sdo da zona rural. Um é
TDAH e o outro é deficiente intelectual com TDAH. [Também tem um]
autista [que] mora na vila [distrito]. O autista é atendido em turno contrario.
Ele é atendido a tarde e ele vem de manha [para escolarizacdo]. Agora esses
dois outros alunos estudam de manha e sdo atendidos no periodo da manh&
porque ndo tem como eles virem a tarde. Eles sdo retirados em algum
momento da sala de aula para serem atendidos. Eles tém um horério
estabelecido, nds temos duas vezes na semana o atendimento com eles, tem
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determinada aula que eles sdo retirados. Na terca-feira e na quinta-feira, tem
um horério certinho que eles séo retirados de sala de aula (COORD B, 2022).

Tendo em vista que o AEE néo € obrigatério, o Pro SRM-B relatou que um aluno nao

participava da SRM:

[...] assim, os alunos que moram na fazenda, os pais ndo podem trazer e ndo
tem como o municipio buscar, entdo a gente os tira [alunos da Educagdo
Especial] da sala [...] nés temos um aluno autista, que mora aqui [ha sede do
distrito] que seria no contraturno, ele estuda a tarde, ele nunca veio e nao é
obrigatdrio (PRO SRM-B).

Ainda que as dinamicas nas escolas do campo A e B sejam distintas, no que se refere
aos servigos de Educacdo Especial, ambas demonstraram fragilidades na oferta de AEE, seja
na propria escola, seja no CAEE na sede do municipio. Considerando os esforcos da rede
municipal de ensino em atender os alunos PAEE que moram na zona rural de forma factual,
alguns elementos tém refletido na restricdo do direito ao AEE que os alunos PAEE possuem.

Em vista disso, essa organizacdo de funcionamento do AEE no mesmo turno de
escolarizagdo em escolas do campo também foi apontada em outras pesquisas (NOZU, 2017,
SILVA, 2017; PALMA, 2016; ANJOS, 2018; VIEIRA, 2020), pois a politica de Educacao
Especial ndo contempla de forma efetiva as especificidades das escolas do campo, que
perpassam, muitas vezes, por dificuldades de locomoc¢éo devido a distancia das moradias dos
alunos até a instituicéo.

Anjos (2018) pontuou que, apesar da escola apresentar alternativas para o atendimento
ocorrer, mesmo que fora dos pardmetros da politica de Educacdo Especial, ndo é suficiente,
uma vez que € necessario concretizar a oferta de transporte escolar acessivel no contraturno
para estudantes PAEE, com horéarios adequados.

Além disso, Nozu et al. (2020) e Nozu, Silva e Bruno (2020) sustentam a potencialidade
do trabalho colaborativo, quer no formato de coensino quer no de consultoria, para a promogao
da incluséo de estudantes PAEE em escolas do campo, trazendo a centralidade das a¢6es para

0 &mbito da sala de aula comum.
4.2.2 ACESSIBILIDADE PREDIAL
A acessibilidade na constituicdo de uma escola também é prevista nas Diretrizes

Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica (2001), as quais asseguram

acessibilidade aos estudantes com necessidades educacionais especiais por meio da eliminacao
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de barreiras arquiteténicas, equipamentos, mobiliarios e no transporte escolar, que deve ocorrer
com adaptacdes de escolas ja existentes ou construcGes de novas escolas com infraestrutura
adequada (BRASIL, 2001). No entanto, as escolas do campo ndo foram mencionadas neste
documento.

Nessa perspectiva, Ribeiro (2020) inferiu dados percentuais tangentes a acessibilidade
(dependéncias e sanitarios) de escolas do campo no Brasil e no estado de MS nos anos de 2008,
2013 e 2018. Desse modo, definiu seis grupos para a apresentacéo de escolas definidas como
do campo, a saber: “[...] area de assentamento, terra indigena, area remanescente de quilombo,
unidade de uso sustentavel, unidade de uso sustentavel em terra indigena, unidade de uso
sustentavel em area remanescente de quilombo e ‘ndo se aplica’” (RIBEIRO, 2020, p. 34).

Sendo assim, unidades de usos sustentaveis sao territérios instituidos pelo poder
publico, com intuito de preservacdo, conservacao e protecdo, tendo como objetivo o uso de
parcela de seus recursos naturais. Por outro lado, localidades definidas como “néo se aplica”
sdo as que ndo possuem localizag6es diferenciadas (RIBEIRO, 2020).

Como resultado da pesquisa do autor do cenario brasileiro, as escolas situadas em areas
com a nomenclatura “ndo se aplica” tiveram percentual de 2,09% de banheiros acessiveis em
2008, sendo que em 2018 esse indice aumentou para 17,10%. No que diz respeito as
dependéncias com acessibilidade, em 2008, o quantitativo era de 1,76%, amplificando para
11,62% em 2018.

No que se refere as instituicbes de areas de assentamento, 2,88% obtinham banheiros
acessiveis no ano de 2008, crescendo para 15,71% em 2018. Sobre as dependéncias, 2,08%
apresentavam adequac@es, enquanto em 2018, o nimero subiu para 9,17%.

Nas escolas situadas em areas indigenas, o percentual era de 1,07% de sanitarios com
acessibilidade em 2008, subindo o quantitativo para 4,34% em 2018. No que concerne as
dependéncias, 0,36% eram adequadas no ano de 2008, chegando a 2,87% em 2018.

Em é&reas remanescentes de quilombo, as escolas com banheiros acessiveis
representavam 1,35% em 2008, crescendo para 13,74% em 2018. Em relacao as dependéncias,
o percentual inicial também era de 1,35% no ano de 2008, aumentando para 8,39% no final do
periodo.

Por fim, nas escolas localizadas em unidades de uso sustentivel havia 6,25% de
sanitarios adequados em 2013, aumentando para 10,87% em 2018. No que diz respeito as
dependéncias acessiveis, em 2013, o percentual era de 5,42%, finalizando o periodo com 8,53%
em 2018 (RIBEIRO, 2020).
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Ribeiro (2020) e Ribeiro e Nozu (2022) também apresentaram o percentual de banheiros
acessiveis e dependéncias adequadas no MS. Nas escolas situadas em areas denominadas “nao
se aplica” o cenario de sanitarios apropriados foi de 22,40% no ano de 2008, subindo para
69,11% em 2018. Em relacdo as dependéncias com acessibilidade, em 2008, eram 6,12%,
crescendo para 38,60% em 2018.

No que concerne as escolas localizadas em regides de assentamento, 24,49% dispunham
de banheiros com acessibilidade em 2008, apresentando 59,65% no final do periodo
investigado. As escolas adequadas somavam 6,12% em 2008, aumentando para 38,60% em
2018 (RIBEIRO, 2020; RIBEIRO; NOZU, 2022).

No que diz respeito as escolas indigenas, 10,00% delas obtinham sanitarios adequados,
enguanto em 2018 o quantitativo aumentou para 38,60%. Sobre as dependéncias acessiveis, em
2008 o percentual era de 2,00%, tendo acréscimo de 14,04% em 2018 (RIBEIRO, 2020;
RIBEIRO; NOZU, 2022).

Em instituicdes situadas em areas de remanescente de quilombo, no inicio do periodo
estudado o quantitativo era de 33,33% de banheiros adequados, apresentando 75,00% em 2018.
Em contrapartida, no que tange as dependéncias, em 2008 ndo existia escolas com
acessibilidade, mas atingiu 25,00% em 2018 (RIBEIRO, 2020; RIBEIRO; NOZU, 2022).

A apresentacdo do cenario brasileiro e sul-mato-grossense de dados percentuais do
quantitativo de escolas do campo que possuem acessibilidade é importante na medida em que
permite vislumbrarmos o contexto macro para, entdo, observarmos o micro. Com os dados
alcangados por Ribeiro (2020), infere-se que no Brasil houve reducdo de 33,45% do
quantitativo de escolas do campo. Por outro lado, no MS, os percentuais vao no sentido oposto,
tendo como hipoétese a difusdo e a ampliacdo de ideais da Educacdo do Campo na Gltima década,
0 que pode ter influenciado instituicdes de ensino de distritos municipais a adotarem a
nomenclatura do “campo” em suas escolas (RIBEIRO, 2020).

Nessa direcdo, analisaremos elementos relacionados a acessibilidade predial das escolas
do campo A e B de Aral Moreira/MS. No que concerne & estrutura fisica, a escola A possuia
salas insuficientes para o atendimento de seus alunos em apenas um periodo, em razao disso as
turmas eram alternadas em dois periodos.

De acordo com o Censo Escolar de 2021, a escola A continha acessibilidade nas suas
dependéncias e no sanitario (INEP, 2021). Segundo o Coord A (2022), a instituicdo A possuia:
“Rampa, banheiro adaptado, portas com 85 cm de largura e mesa e cadeira adaptavel”. A Figura

7 ilustra a fachada e uma sala de aula da escola A.
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Figura 7 — Fachada da escola A e sala de aula
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Fonte: Arquivo da autora (2022).

Além do que se pode observar na Figura 7, a escola A possuia sanitario dentro da escola,
cozinha, sala dos professores, sala de secretaria, sala da coordenacéo e quatro salas de aulas.
Quando perguntado sobre a acessibilidade dos transportes escolares, 0s gestores da escola A
(COORD A, 2022; DIRETOR A) ressaltaram que apenas um dos dnibus possuia acessibilidade.
Justificaram ainda que a escola ndo tinha nenhum aluno que necessitasse de acessibilidade no
transporte, visto que o estudante que poderia vir a necessitar, a familia se responsabilizou pela
sua condugéo.

O discurso de responsabilizacdo da familia e do aluno PAEE pelo proprio transporte
reincide na critica realizada pelo modelo social sobre a concepcdo da deficiéncia como
“tragédia” ou “fardo”, tendo como premissa a remogao de obstaculos para a plena participagao
em sociedade das pessoas com deficiéncia, sobretudo para a erradicacdo de barreiras e de
atitudes que mantém a exclusdo (BECKER; ANSELMO, 2020).

No que diz respeito a escola B, o Censo Escolar de 2021 indicava acessibilidade na
escola, em suas dependéncias e no sanitario. Nos dizeres do Coord B (2022), a instituicdo B
continha rampa e dois banheiros adaptados. A Figura 8 apresenta a fachada da escola B e uma
de suas salas de aulas.
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Figura 8 — Fachada da escola B e sala de aula

Fonte: Arquivo autora (2022).

Apos a apresentacdo da Figura 8, que demonstrou uma perspectiva arquitetonica da
escola B, podemos observar algumas nuances nos discursos sobre acessibilidade predial entre
os participantes. O Pro SRM-B (2022) esclareceu que a escola B ndo possuia acessibilidade.

Seguindo essa mesma premissa, 0 Regente 1B (2022) relatou:

Meu aluno [da Educacéo Especial] usa fralda e ndo temos um local apropriado
para trocar esse aluno e ndo temos um chuveiro caso precise dar banho. Tudo
isso é bem limitado, se precisa dar banho nele, tem que ir ao lado da escola,
onde fica a poli [esportiva], |4 tem o banheiro com chuveiro e vocé consegue
fazer o que é necessario, mas assim, as condi¢des arquitetonicas a escola ndo
oferece muito.

Por conseguinte, sobre a acessibilidade dos transportes da escola B, o Diretor B (2022)
afirmou que os 6nibus novos possuem, porém ndo soube relatar a quantidade correta que
contém acessibilidade. J4 0 Coord B (2022) foi mais especifico, quando disse que: “Nem todos
[6nibus], se eu ndo me engano, nds temos um ou dois dnibus que tem um local onde vocé pode
colocar a cadeira de rodas, porém eu nio vi a rampa para essa crianca entrar”.

Logo, podemos inferir que as escolas A e B ndo possuem discrepancias no que tange a
acessibilidade predial, pois seus profissionais alegaram ter acessibilidade em suas estruturas
fisicas. No que concerne aos transportes escolares, ndo souberam responder com precisao se
havia acessibilidade ou néo.

A pesquisa de Ribeiro (2020) sobre indicadores de acessibilidade nos municipios da

regido da Grande Dourados do MS apontou adequacfes de acessibilidade, chamando-a de
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“meramente formal”, que acontece em ambientes especificos na instituicdo escolar e que sdo
utilizados para atender demandas urgentes, mantendo o entorno das dependéncias da escola
inacessivel. O autor ainda pontuou: “E nesse cenério que podemos supor situagdes em que a
escola possui um banheiro acessivel em seu interior, mas o aluno sequer consegue adentrar
sozinho ao ambiente escolar para utiliza-lo” (RIBEIRO, 2020, p. 163). Nesse sentido, podemos
afirmar que os dados encontrados nas escolas do campo investigadas vao ao encontro com as
proposi¢coes do autor.

Silva (2017), Vieira (2020) e Vigosi (2020) relataram a necessidade de adaptagGes
acerca da acessibilidade predial em escolas do campo, pois, mesmo que tenham acessibilidade
em ambientes especificos, ainda carecem de adaptacGes, principalmente em prédios antigos,
como é o caso da escola A, l6cus de investigacao desta pesquisa. Da mesma forma, ainda que
a escola B ndo possuia prédio antigo, também necessita de adaptacdes em seu entorno.

Assim, por meio dos relatos das participantes, podemos inferir que a falta de
conhecimento ou de clareza acerca das condi¢des de acessibilidade dos transportes escolares,
tanto da escola A quanto da escola B, ocasionam dificuldades na garantia do direito ao acesso
a escola aos alunos PAEE. Apesar da escola A relatar que ndo possuia nenhum aluno com
mobilidade reduzida, necessitava estar preparada para atender esta demanda.

Kihn (2017) e Silva (2017) também destacaram em suas pesquisas a falta de transportes
escolares com adaptacdes necessarias para atender os alunos PAEE que vivem no campo.
Gongalves (2014) afirmou que o debate sobre transportes escolares inadequados em escolas do
campo precisa ser discutido, pois as condi¢des de locomogéo do aluno PAEE interfere em sua
frequéncia, permanéncia e participacdo no processo de escolarizacéo.

Dessa maneira, Marcoccia (2011), Palma (2016) e Vieira (2020) vao além, apontando
que mais do que falta de adequacdes em transportes escolares nas escolas do campo, ha também
condigdes precérias de estradas em periodos chuvosos, bem como a insuficiéncia de transportes
escolares para 0 AEE acontecer no contraturno, o que afeta diretamente o direito & Educacao
dos alunos PAEE que necessitam desse servico fora do horério da escolarizagdo comum.

Salienta-se, neste cenario de prédios, infraestruturas e transportes escolares com
acessibilidade em ambientes especificos ou “meramente formais” (RIBEIRO, 2020) que
professores e gestores “fazem politica” e, por vezes, precisam trabalhar dentro das limitacdes
que os edificios impdem, adaptando-se e improvisando politicas (BALL; MAGUIRE; BRAUN,
2021).
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4.2.3 RECURSOS MATERIAIS E PEDAGOGICOS

No contexto material da TA, ndo sdo somente 0s recursos humanos e a estrutura fisica
da escola que sdo primordiais, mas sim as maneiras que as escolas sdo equipadas internamente
impactam o ensino e aprendizagem dos estudantes e, consequentemente, nas atuagdes de
politicas (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021).

Nesse sentido, a escola A relatou ndo ter materiais suficientes para os alunos da
Educacdo Especial, e que eram os profissionais de apoio que confeccionavam os materiais em
conjunto com os professores regentes (DIRETOR A, 2022). O Regente 1A (2022) também
relatou: “A gente se vira com o que tem e procura adequar materiais para ele [aluno PAEE]”.

Ja 0 Regente 2A (2022) ressaltou que, de maneira geral, a escola possuia recursos
materiais, como: data show, impressora e sons, uma vez que realizava promocgdes durante o0 ano
para arrecadacdo de recursos e, também, ha auxilio da Secretaria de Educagdo. Nesse sentido,
relatou que para o aluno da Educacdo Especial: “[...] precisa de algumas coisas... ele [aluno]
gosta muito de tecnologia e a gente nao tem sala de tecnologia [...] especifico para ele a gente
nio tem” (REGENTE 2A, 2022).

Tendo em vista que a escola A ndo possuia sala de tecnologia, 0 Regente 1A (2022)
afirmou que utilizava seus proprios celulares e notebooks para trabalhar contetidos em sala de
aula, abrangendo ndo s6 os alunos da Educacdo Especial, mas todos os estudantes da turma.

No que concerne a escola B, os participantes (COORD B, 2022; DIRETOR B, 2022;
PRO SRM-B, 2022) afirmaram possuir recursos materiais. No entanto, o Coord B (2022)
explicou que 0s recursos materiais adquiridos para os alunos da Educacdo Especial sdo
comprados pelos préprios professores.

Somente 0 Regente 1B (2022) teve um discurso contrario em relacdo aos recursos

materiais:

[...] ndo recebemos muitos materiais especificos para trabalhar com alunos
com laudo, principalmente no meu caso que trabalho com autista. NOs
professores que pesquisamos e confeccionamos e até adquirimos alguns
materiais para facilitar no processo de ensino aprendizagem. Fazemos o que
esta ao nosso alcance...

Além disso, o Diretor B (2022) afirmou que a escola ndo possuia sala de tecnologia e o
sinal da internet era insuficiente, o que dificultava o acesso tanto dos professores quanto dos
alunos as tecnologias de informacao.

Logo, os participantes das escolas A e B relataram discursos semelhantes no que diz
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respeito aos recursos materiais e pedagdgicos, sinalizando a falta de materiais especificos para
os alunos da Educacao Especial. Destaca-se, nesses cenarios, o olhar critico sobre a aquisicao
de materiais pelos préprios professores, no qual mais uma vez precisam colocar politicas em
acdo em condigdes precarias, isto é, além da soliddo quanto a responsabilizagdo da
escolarizacdo do estudante PAEE, ainda ficam encarregados dos custeios de materiais.

Vieira (2020) ja havia desvelado que, em razdo da falta de materiais pedagdgicos, 0s
professores acabam precisando confeccionar ou até mesmo usar recursos proprios. Marcoccia
(2011) e Vigosi (2020) destacaram em suas pesquisas insuficiéncia de materiais didaticos e a
busca dos professores de outros recursos para trabalhar com os alunos PAEE.

Além disso, Vicosi (2020) identificou esforcos dos gestores escolares em disponibilizar
aparatos aos professores da SRM para confeccdo de materiais pedagogicos. No entanto, essas
atitudes e discursos atuaram como elementos de manutencdo da concepcéo de benevoléncia que
ronda a Educacgéo Especial, colocando-as com menos prioridade em rela¢do ao ensino comum
e, em Ultima instancia, responsabilizava somente o professor da SRM no tocante a escolarizacdo
dos alunos PAEE.

Assim como os contextos situados de uma escola podem impactar (ou ndo) as atuacdes
de politicas, os contextos materiais também funcionam assim. Nessa direcdo, pequenos
investimentos e aquisi¢Oes de tecnologias simples podem facilitar o processo de ensino e
aprendizagem ndo s6 de alunos PAEE, mas sim de todos da sala de aula (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2021).

4.3 CULTURAS PROFISSIONAIS NAS ESCOLAS DO CAMPO

Nesta secdo iremos analisar as culturas profissionais das escolas do campo. Pavezi
(2018) afirma que a cultura profissional faz parte dos habitos dos profissionais da Educacéo,
no que se refere aos seus valores, compromissos e experiéncias de formacao e de pratica, que
tém ressonancias nas agdes da Educacdo Especial nas escolas do campo.

Para tanto, iremos nos atentar a trés aspectos das culturas profissionais das escolas A e
B, a saber: as concepc¢es de inclusdo, o compromisso com a inclusdo no PPP e, por fim, a

articulacdo do trabalho pedagdgico nas escolas do campo.

4.3.1 CONCEPCOES DE INCLUSAO EM ESCOLAS DO CAMPO

A concepcao de inclusdo molda as culturas profissionais. Nessa perspectiva, quando foi
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indagado acerca das concepgOes de inclusdo na escola A, inferem-se alguns contrastes nos
discursos dos participantes. O Diretor A (2022) obtinha um discurso mais restrito ao acesso a
matriculas e ao atendimento pelos servigos de apoio educacional disponiveis na escola, como
podemos observar: “[...] n6s procuramos atender como é de direito das criangas. Cada crianca
tem uma profissional de apoio para atender essa crianca da melhor forma possivel. A escola
esta atendendo, eu acredito que esta atendendo bem” (DIRETOR A, 2022).

Ja o Coord A (2022) ressaltou que “A inclusdo ndo acontece como deveria ser [...], falta
bastante [...], falta a parte de investimentos”. Nesse sentido, restringiu a efetivagdo da inclusao
com o acesso a tecnologias: “Nos temos um aluno da Educacdo Especial... ele é cadeirante, esta
aqui para socializar, porque ndo tem uma tecnologia que poderia ajudar ele ou até incluir, ndo
tem”.

Dado isso, 0 Regente 1A (2022) se referiu a inclusdo na escola A com vieses de
acolhimento e bem-estar do aluno dentro da sala de aula, dizendo que: “Eu fago com que ele
[aluno da Educagdao Especial] se sinta bem dentro da sala”. Nessa perspectiva de inclusdo, o
Regente 1A (2022) afirmou acontecer de forma factual na instituicdo A.

Ainda na escola A, o relato do Regente 2A (2022) destacou o sentimento de soliddo em
relacdo a busca pela inclusdo: “Esses alunos [da Educa¢do Especial] tém direito a SRM € a
gente sabe que aqui [na escola] ja ndo temos. E assim: professor dentro da sala de aula e o
profissional de apoio”.

No que concerne a escola B, a concep¢do de inclusdo do Diretor B (2022) era
abrangente, pois, por meio dos dizeres dele: “E que tem de colocar ele [aluno da Educagéo
Especial] ... tem que estar ativo, assim como os outros [...] acolher, cuidar e principalmente ele
tem que participar de todas as aulas, assim como os demais, ele tem que estar realmente incluido
dentro da escola”.

O Coord B (2022) relatou a sua percepgéo de incluséo:

O termo inclusdo esta longe de acontecer realmente como se deve, mas isso é
uma percepcdo minha. Porque por mais que eu veja que 0S programas
evoluiram muito, que buscam essa inser¢cdo do aluno que tenha alguma
deficiéncia na escola, eu vejo que nds ndo estamos preparados ainda para
trabalhar com essas criangas. Quando eu falo nés, eu falo de todos [...] Eu
sinto assim, que as escolas precisam estar mais bem preparadas, n6s enguanto
seres humanos ndo estamos [...] Eu, enquanto coordenadora, ndo me sinto
capacitada, para falar assim: eu domino, conheco sobre o autismo, tenho como
ajudar, auxiliar meu profissional de apoio, eu ndo tenho, por mais que eu tenha
feito psicopedagogia [...] Muitas vezes ndo é contetido, é vocé procurar
auxiliar para que ele possa amanha ou depois ter autonomia na vida, conseguir
digamos, assim, se virar sozinho. [...] O aluno especial é de todos da escola,
ele ndo é s6 do professor regente, ou s6 do professor de area, ou s6 do
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profissional de apoio, ndo. A partir do momento que ele entra do portdo para
dentro, ele é de todos. Entdo todos tém que ter esse olhar para ele e nos... todos
ndo estdo preparados, muitas vezes vocé se vé em situacdes que vocé fala:
‘meu deus o que eu vou fazer? Como eu posso agir? Como eu posso ajudar?’.
Eu vejo assim, a falta de preparacdo ndo vem somente do profissional de apoio
[...] é realmente colocar que esse aluno é de todos, que € da escola, todos tém
que ter esse olhar atento a ele. Todos tém que estar observando como esta
sendo o desenvolvimento dele, desde o guarda que recebe ele 1a no portdo, a
tia que serve o lanche, todos tem que ter conhecimento dessa dificuldade desse
aluno [...] (COORD B, 2022).

O Coord B (2022) reportou diversas percepgdes sobre a inclusdo, tais como: a falta de
preparo dos profissionais; visdo de acolhimento, e ndo de inclusdo no ensino; sobre a
aprendizagem do curriculo e que as escolas precisam trabalhar de maneira colaborativa.

Nos dizeres do Apoio B (2022), podemos inferir que a inclusao esta relacionada ao amor
e a boa vontade: “[...] € um trabalho muito minucioso e a gente tem que ter muito carinho pelo
que faz [...] se o professor gosta do que faz, ele [professor] faz acontecer a interagdo”. Aqui,
consideramos 0s aspectos emocionais elementares no processo de inclusdo, mas que também
ndo podem ser limitados somente a essas caracteristicas.

Tendo em vista que as culturas profissionais nao sao coerentes e incontestaveis (BALL,;
MAGUIRE; BRAUN, 2021), os sujeitos da escola A e B possuiam discursos de concepcdes
que, por vezes, aproximam-se e distanciam-se, quando se trata da Educacdo Especial. Nesse
sentido, as concepgdes de inclusdo manifestadas pelos participantes foram restritas ao acesso a
matriculas, aos servicos de AEE, a benevoléncia e a uma criticidade em relacéo as condicdes
de preparo e de recursos para a efetivacdo da incluséo.

Ball, Maguire e Braun (2021) afirmam que as culturas profissionais ocorrem por meio
de fatores subjetivos de interpretacdes de politicas, tal como os habitos, os valores e as
experiéncias do processo de formacdo dos docentes que atuam com alunos PAEE também
moldam politicas.

Nessa perspectiva, mesmo que a disseminacdo da Educacgéo Inclusiva como principio
(UNESCO, 1994; MENDES, 2006) tenha alavancado o processo de inclusdo nas escolas,
principalmente dos alunos da Educacdo Especial, ainda ha, em sua maioria, discursos alijados
da proposta inclusiva e mais proximos da integracdo e da socializacdo. Cabe destacar que a
compreensdo acerca da concepcdo de incluséo dos agentes das escolas A e B trazem reflexdes
sobre as traduc@es dos sujeitos no contexto da pratica (AGRELOS, 2020).

Lozano (2019) demonstrou dados sobre as concepgOes de inclusdo em escolas do
campo, destacando a falta de conhecimento de seus gestores no que se refere a legislacédo tanto

da Educacdo Especial quanto da Educacdo do Campo, que resultavam em concepcdes limitadas
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sobre o AEE, vista apenas como um “refor¢o”, uma “ajuda”, em razao da exigéncia de recursos
diferenciados, e ndo como completacdo e suplementacdo do ensino regular. Além disso,
destacou que alguns professores se restringem a percepcao de inclusdo somente para os alunos
que possuem laudo médico e ndo uma compreensdo mais ampla de necessidades educacionais
especiais.

Na pesquisa de Vigosi (2020), foi elucidado que os discursos acerca da inclusdo dos
professores entrevistados de escolas do campo sdo de valorizacdo, todavia, o autor deixou
ressalvas, no sentido de que é necessario sobrepor aos modelos segregacionistas que ainda
atravessam percepgdes de professores de escolas do campo.

4.3.2 SOBRE O AEE NO PPP

Sabe-se que o PPP é um documento que possui um compromisso com a comunidade
escolar e, por vezes, esta relacionado aos habitos dos profissionais da escola, como também na
construcdo coletiva de concepcdes e do trabalho politico pedagdgico realizado pela institui¢éo
(SILVA, 2017).

Tendo em vista que ndo se teve acesso ao PPP da escola A, consideramos o que 0S
gestores reportaram. Nos anos anteriores, 0 AEE era abordado no PPP da escola restringido as
SRM, mas que atualmente ndo, como podemos observar nos dizeres do Diretor A (2022): “Né&o
esta, s a Educacgdo Especial, a forma de atendimento da crianga, como que a escola devera
atender... essas criangas estao sendo atendidas em Aral Moreira”.

Na mesma direcdo que o Diretor A (2022), o Coord A (2022) também relatou:

[...] antes n6s tinhamos a sala de recurso multifuncional, mas agora ndo temos
mais pois a escola sofreu mudancgas. A sala de recursos multifuncional era
adaptada em uma sala dividida. Depois modificaram e esse atendimento foi
para a sede do municipio [...] na verdade, nds temos no projeto politico
pedagdgico o auxilio do profissional de apoio, professores regentes e de area
na sala regular, no qual esté previsto a adaptacdo das atividades pedagogicas.

Considerando os relatos dos gestores (DIRETOR A, 2022; COORD A, 2022), a escola
A dispunha de servigos de Educacdo Especial em suas proprias dependéncias, somente com 0
profissional de apoio em sala de aula comum.

Por sua vez, o PPP da escola B abordava sobre 0 AEE na secdo tangente a Educacao

Especial:
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Art. 6° Quando houver alunos com necessidades educacionais especiais,
inclusos nas turmas que compdem as etapas da Educacdo Basica, serdo lhes
asseguradas: | — servico de apoio pedagdgico especializado; Il — metodologia
de ensino e recursos didaticos diferenciados; Il — curriculo adaptado; IV —
processo de avaliacdo adequado ao desenvolvimento do aluno; Paragrafo
Unico — A Unidade Escolar conforme a legislacdo vigente da Secretaria
Municipal de Educacdo desenvolvera as atividades previstas para a sala de
recursos multifuncional, fazendo constatar em sua proposta pedagdgica
(ARAL MOREIRA, 2022).

Os gestores (COORD B, 2022; DIRETOR B, 2022) explicaram que atualmente, além
do atendimento em sala de aula comum por meio de profissionais de apoio, a escola dispunha
também de SRM na prdpria instituicdo, mas que nos anos anteriores acontecia nos Mesmos
moldes da escola A, no qual os alunos eram levados para a sede do municipio: “O ano passado
eles eram levados para Aral Moreira, duas vezes na semana eles eram retirados do periodo de
sala e eram levados” (COORD B, 2022).

Desse modo, pode-se inferir que a instituicdo B possuia mais servi¢cos de Educacdo
Especial disponiveis na prdpria escola do que a A, isto €, acarretando maiores oportunidades de
atendimento aos alunos com necessidades educacionais especificas.

Silva (2017) afirmou que, geralmente, as escolas ndo possuem objetivos claros em seu
PPP no que concerne a Educacdo Especial, e eventualmente ndo hd momentos de discussdo
com a comunidade escolar para a sua construcao.

Além do mais, as pesquisas da area (NOZU, 2017; SILVA, 2017; ANJOS, 2018)
desvendaram que embora as escolas se localizassem no campo, ndo possuiam objetivos proprios
acerca da Educacdo do Campo, seguindo os modelos das instituicBes urbanas, o que vai ao
encontro com os dados encontrados nesta pesquisa, em que as escolas do campo até possuem
alguns objetivos em seu PPP acerca da Educagdo Especial, mas ndo abordavam sobre as
particularidades da Educacdo do Campo, e menos ainda as interfaces Educacdo Especial e
Educacdo do Campo.

Convém destacar que as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Bésica, modalidade Educacdo Especial (BRASIL, 2009) indicam
que a escola deve prever o AEE no PPP para institucionalizar os servigos de Educagio Especial.
Além disso, também ratifica o AEE no projeto pedagdgico do CAEE, aprovado pelo Secretaria
de Educacdo e que contempla as mesmas organizagdes do PPP das institui¢fes de ensino.

Nessa diregéo, Aranda e Belmiro (2015, p. 66) ressaltam que:

O PPP ¢é um instrumento da gestdo democratica da educacdo, em especifico
da gestdo escolar [...], mas por outro lado, pode ser concebido apenas como
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um instrumento de gestéo estratégica da consecugdo de meras reformas (o que
ndo sdo transformacBes) educacionais, voltadas para os objetivos de uma
classe que luta pela perpetuacdo do sistema capital e ndo pela transformacao
desse sistema.

Partindo da premissa que os profissionais das escolas do campo investigadas trabalham
com diversas politicas, algumas ndo sdo consideradas prioridades e tdo somente sdo
institucionalizadas em documentos da escola, tal como a Educacdo do Campo ou mesmo as
interfaces Educagdo Especial e Educacdo do Campo. Nesse sentido, Ball, Maguire e Braun
(2021) enfatizam que o impacto da pressdo de tempo e prioridades concorrentes dos gestores,
no que diz respeito as informacfes sobre politica, pode torna-la truncada ou até mesmo

esquecida.

4.3.3 ARTICULACAO DO TRABALHO PEDAGOGICO

O trabalho pedag6gico também se correlaciona com as culturas profissionais, uma vez
que “Os professores fazem sentido da sua pratica em contextos institucionais, departamentais e
de equipe anual, os quais refletem a politica e oferecem leituras da politica, as vezes de forma
diversa, para diferentes fins” (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2021, p. 60).

Garcia (2006, p. 301) afirma que a organizacao do trabalho pedagogico ocorre por meio
de duas premissas, a saber:

A defesa de uma abordagem educacional de atendimento e a critica a
homogeneizacdo da escola do ensino regular. A primeira apoia-se na
concepgdo das “necessidades educacionais especiais” para se contrapor ao
modelo médico-psicoldgico de atendimento aos alunos da educacao especial.
A segunda premissa completa a primeira e defende o reconhecimento da
heterogeneidade dos alunos ao contrapor-se a homogeneizacdo praticada pelas
escolas do ensino regular. Outros pontos que atravessam este debate sdo os
“servigos” pedagogicos, os locais de atendimento, as fungdes da educagao
especial na educacdo bésica e as propostas de flexibilizacdo e adaptacdo
curriculares.

Assim, na instituicdo A o planejamento entre os profissionais que atuavam com alunos
PAEE acontecia da seguinte forma: “[...] Os professores planejam de acordo com a necessidade
de cada aluno e depois o professor regente passa o planejamento dele para o profissional de
apoio para eles fazerem as adaptagdes para trabalhar com esses alunos” (COORD A, 2022).

Nesse sentido, o Diretor A (2022) explicou como acontecem as adaptacdes, visto que 0s

profissionais de apoio ndo possuiam hora-atividade:
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[...] n6s fizemos um combinado aqui na escola. Aulas que os professores nao
irdo precisar do apoio, diferente da turma que tem crianca com problema
fisico. Os profissionais de apoio sentam um ou dois dias de semana com 0s
regentes e outros dias eles vao pegando essas aulas para adaptar o contetdo
para crianca. A coordenadora foi em uma formacdo com as profissionais de
apoio e a técnica [da Educacdo Inclusiva] passou essa informacao, que poderia
estar saindo nas aulas dos professores de areas, como: ciéncias, arte e
educacdo fisica [...] (DIRETOR A, 2022).

Ademais, o Coord A (2022) informou que para o profissional de apoio que atuava com
a crianca que possui deficiéncia fisica ndo havia essa organizacdo. Porém, o Diretor A (2022)
relatou que por vezes buscam dialogar com os professores regentes e de areas para realizar
adaptacOes no contraturno, mas também destacou que isso ndo acontece periodicamente, uma
vez que as profissionais de apoio sdo contratadas apenas para um periodo.

A instituicdo B caminhava nos mesmos vieses da escola A, como podemos observar na
fala do Diretor B (2022):

Eles [professores regentes, de areas e profissionais de apoio] tem uma hora de
planejamento [...] um horario que a professora regente estad no horario de
planejamento, por exemplo: o professor de educagdo fisica fica sem ela
[profissional de apoio], para que ela possa estar a par do planejamento da
regente e outro dia na aula da professora regente que a professora de educacéo
fisica estd na hora do planejamento ela [profissional de apoio] sai da sala, no
caso o aluno fica sem o apoio por um certo momento para que ela possa estar
a par da aula da outra professora. No caso, os profissionais de apoio também
tém em méos os planejamentos dos professores regentes e de areas, eles tém
que estar a par do que vai acontecer dentro de sala.

O Coord B (2022) explicou que: “[...] nos temos trés aulas de artes e trés aulas de
educacéo fisica, entdo n6s pegamos uma aula de artes e duas aulas de educacao fisica [...] para
a realizacdo dos planejamentos, dialogos ¢ adaptacdes de materiais”. Ainda, ressaltou que
somente a profissional de apoio que atuava com o aluno que possui TEA ndo tinha essa mesma
organizacéo, haja vista a necessidade e as limitagGes do estudante.

O Pro SRM-B (2022) relatou que o seu trabalho era direcionado para a dificuldade que
0 aluno possuia em sala de aula e que havia um didlogo entre as profissionais que atuavam com
alunos PAEE, mas isso acontece de forma assistematico, isto é, ndo tem horario especifico, tal
como evidenciado na pesquisa de Nozu (2017).

O Regente 1B (2022) e o Apoio B (2022) afirmaram a existéncia de dialogo na relacdo
no trabalho pedagogico, mas seus discursos ainda recaiam em aspectos relacionados a boa

29 ¢ 29 <¢ 9% ¢¢

vontade, como: “disposi¢ao”, “carinho”, “muito amor”, “paciéncia”.
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Logo, podemos observar que nas escolas A e B o trabalho pedagdgico entre os
profissionais que atuavam com alunos da Educacéo Especial era desenvolvido de forma similar,
em que os profissionais de apoio saiam da sala nas aulas dos professores de area para realizacdo
de adaptacOes. No entanto, nas duas instituicbes os profissionais de apoio que atuavam com
alunos com maior limitagcdo ndo trabalhavam com a mesma organizac¢do no desenvolvimento
pedagdgico como o restante dos profissionais.

Para além dos esforcos das instituicdes A e B, que buscavam construir um dialogo entre
os profissionais que atuavam com alunos PAEE, haviam alguns impasses, como: a restri¢do do
apoio em sala de aula comum em contetdos curriculares que julgavam menos importantes,
como é o caso da disciplina de artes, ciéncias e educacdo fisica, o que ndo auxiliava o trabalho
em conjunto na escola, uma vez que somente o professor regente possuia certa “prioridade” no
que tange a aprendizagem do curriculo e, além disso, profissionais de apoio que ndo possuiam
tempo especifico para interacdo com professores regentes e de area, e por vezes eram chamados
a trabalhar fora de sua carga horaria.

Desse mesmo modo, Nozu et al. (2020), em uma pesquisa-formacdo com vistas a
contribuir na articulacdo do trabalho pedagogico entre professores regentes e especialistas de
uma escola do campo situada na regido da Grande Dourados, denunciaram a desvalorizagéo e
a precarizagdo das condicOes da funcdo docente, resultado da falta de hora-atividade de
professores especialistas em Educacdo Especial, o que ndo auxilia na construcao de possiveis
dialogos, ou mesmo de trabalho colaborativo entre estes profissionais.

Fernandes (2015) pontuou que as condicBes precéarias de professores que atuam com
alunos da Educacéo Especial tém provocado a perda de identidade profissional e também de
sua autonomia profissional, gerando outra questdo: a “proletarizagao ideologica”, isto ¢, “[...] 0
desconhecimento da perda do controle sobre o processo de trabalho, uma espécie de
dessensibilizacdo, ou alienacdo, o que pode levar a uma acomodagéo e ao pouco envolvimento
com a agdo pedagogica e com as questdes relacionadas as atividades docentes” (FERNANDES,
2015, p. 199).

Agrelos (2020), em sua pesquisa sobre os servigos de apoio em sala de aula comum em
alguns municipios do MS, exprimiu que, em sua maioria, as atribui¢des conferidas pelos
profissionais que atuavam em sala de aula comum era de adequacdo curricular, mesmo que
muitos destes profissionais ndo tivessem nenhuma graduacdo. Além disso, destacou que 0s
discursos dos seus entrevistados faziam mencao a um suposto trabalho colaborativo, no entanto,

estes profissionais sequer tinham tempo destinado ao planejamento de atividades e a producgéo
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de material, o que n&o facilita o engajamento dos professores e profissionais que atuam com

alunos PAEE. A autora ainda ressaltou:

[...] os servicos de apoio em sala de aula comum acumulavam tanto fungdes
pedagogicas como de cuidado, demandando a estes profissionais um leque de
habilidades amplo. Vé-se, portanto, que os profissionais tém que lidar com
uma diversidade de responsabilidades. [...] Do mesmo modo, os profissionais
gue atuam nas unidades escolares sdo confrontados com novas demandas de
conhecimento e atuacdo, desrespeitando a eles tudo que envolve o aluno
assistido no contexto escolar, havendo, também, uma hipertrofia das funcGes
dos profissionais, que passam a ter que se reinventar e constituir novas
habilidades, para lidar com um publico cada vez mais heterogéneo e com
caracteristicas impares (AGRELOS, 2020, p. 167).

Nozu (2017) e Silva (2017) destacaram em suas pesquisas a falta de articulacéo entre o
professor da sala de aula comum e o professor do AEE. Silva (2017) elucida a falta de
conhecimento dos professores em relagdo ao trabalho na SRM, ou até mesmo uma cultura de
depreciacdo da funcdo do professor especialista, acarretando o isolamento do AEE com o
restante do funcionamento pedagogico da escola.

Vieira (2020) também apontou uma dificuldade de articulacdo no trabalho pedagdgico
entre os professores que atuavam com alunos PAEE nas escolas do campo locus da sua
investigacdo, explicando que isso ocorre devido a falta de organizacdo do tempo escolar ou
mesmo da continuidade de trabalho dos professores contratados.

Desse modo, Palma (2016) ainda comparou o professor especialista com os docentes
que atuavam em classes especiais, que realizavam um trabalho solitario e isolado do
funcionamento do restante da escola. Ainda que se tenha passado mais de duas décadas do fim

das classes especiais, a SRM ainda reproduz os mesmos impasses para efetivacdo da incluséo.

4.3.4 AVANCOS E DESAFIOS DA EDUCACAO ESPECIAL EM ESCOLAS DO CAMPO

Nesta secédo iremos analisar os avangos e os desafios da Educacdo Especial das escolas
do campo, tendo em vista os discursos dos profissionais que atuavam nas instituicdes. Para
tanto, iniciaremos pelos avangos observados pelos participantes da pesquisa e, posteriormente,
aos desafios que ainda enfrentam no processo da inclusdo de alunos considerados PAEE das
escolas do campo A e B.

Na escola A, o Diretor A (2022) reportou que um dos maiores avangos da Educacéo
Especial era a contratacdo de profissionais de apoio para alunos com laudo médico e a

capacitacao dos profissionais de apoio. Quando o Diretor A (2022) citou a capacitacdo dos
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profissionais de apoio, estamos observando o direcionamento que ocorre da gestao educacional
para dentro das escolas do campo e que resultam em diferentes interpretacfes das politicas, o
qual impacta e influencia as definicdes das prioridades institucionais (BALL; MAGUIRE;
BRAUN, 2021), ou seja, delimita o que as escolas do campo elegem como essencial.

Assim, com vistas a aprimorar a atuagao dos sujeitos que atuavam com estudantes PAEE
das escolas da rede municipal de ensino, a gestdo educacional, por meio de seus agentes,
realizava formacdes continuadas para os profissionais de apoio das escolas do campo e,

também, da zona urbana:

[...] todo més a gente trabalha como uma formag&o com profissional de apoio.
A gente fez uma abertura, trabalhou com elas [profissionais de apoio] a
questdo do que... qual é o papel do apoio. O préximo agora, a gente fez para
relatorio bimestral, como elaborar um relatério bimestral bem-feito, como
vocé fala desse teu aluno, porque nossos relatérios

aqui vao para médicos (TEC 2, 2022).

Nesse sentido, a percepc¢do do Coord A (2022) era de contentamento, quando disse: “[...]
nosso gestor tem olhado diferente, quando eu entrei como professor, eu tinha dois alunos da
Educacao Especial, nds nao tinhamos apoio e depois eles comecaram a investir em profissionais
de apoio. A gente recebe apoio, esta tendo formagao [...]” (COORD A, 2022).

Muitas pesquisas evidenciaram a auséncia de formacdo continuada para docentes de
escolas do campo (GONCALVES, 2014; MARCOCCIA, 2011; SILVA, 2017; ANJOS, 2018;
VICOSI, 2020). Por seu turno, Vieira (2020) apontou, em sua pesquisa, a realizacdo de
formacdes continuadas para professores que atuavam com alunos PAEE, porém se tratava de
capacitacbes amplas que ndo consideravam aspectos e particularidades da populacdo que
produz sua vida no campo.

Nessa direcdo, o0 Regente 1A (2022) e o Regente 2A (2022) ressaltaram que enxergam
como avanco o aprimoramento da estrutura fisica da escola e relatam que nos anos anteriores
nédo havia condicOes de receber alunos da Educacdo Especial.

No que diz respeito aos desafios, a resposta majoritaria entre os participantes da pesquisa
da escola A (COORD A, 2022; DIRETOR A, 2022; REGENTE 1A, 2022; REGENTE 2B,
2022) se correlacionaram com o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos da Educacéo
Especial. O Regente 1A (2022) relatou, ainda, que ha necessidade de aprimoramento de
materiais para os estudantes PAEE.

No que concerne a escola B, o Diretor B (2022) ressaltou que a SRM na propria escola

e 0 auxilio com os alunos que ndo possuiam laudo médico foi um dos avangos:
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O avanco foi a sala de recurso. Nds temos a professora do AEE, nés néo
tinhamos essa professora. No periodo da manha, ela esta disponivel para esse
atendimento, isso € muito bom, ndo sé aos alunos com laudo, porgue nés
sabemos que tem varias criangas que necessitam de um atendimento
especializado e a familia ndo tem aquele tempo de levar. Ela atende esses
alunos mesmo que ndo tenham laudo, por exemplo, ela [professora da sala de
recurso] tem dois alunos la do 3° ano que ainda nédo conseguem ler, ela tem
um dia especifico que ela me ajuda, por exemplo, tem uma aula com aqueles
dois alunos.

Nesse sentido, apesar de ndo estar explicito no relato do Coord B (2022), os servigos de
Educacao Especial da escola B védo além da real funcdo. Anjos (2018, p. 93) desvelou em sua
pesquisa a falta de clareza no que se refere a atribuicdo do AEE, que por vezes é restringida
apenas como um “refor¢co escolar”, descaracterizando da sua responsabilidade de “[....]
identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participacdo, considerando as necessidades especificas dos estudantes
com deficiéncia”.

Ademais, para o Coord B (2022), o avan¢o estava atrelado aos apoios dados pelos
agentes da gestdo educacional, o que podemos observar nos dizeres dela: “Um avango que eu
vejo na Educacdo Inclusiva, foi a questdo de nds termos alguém que nos auxilia hoje em dia,
noés termos as técnicas ali, isso foi algo positivo, um avango muito grande”. Ainda, na afirmacao
acerca dos avancos, o Coord B (2022) ressaltou que considera como avancos os atendimentos
aos alunos com transtornos de aprendizagens.

Nessa perspectiva, 0 Apoio B (2022) afirmou que o avango ocorreu do apoio e da
orientacdo dos agentes da gestdo educacional e a capacitacdo dos profissionais de apoio em
relacdo aos alunos da Educacéo Especial. O Regente 1B (2022) também acreditou ser o auxilio
do profissional de apoio em sala de aula comum um importante avanco.

No que tange aos desafios da escola B, o Diretor B (2022) relatou que a maior
dificuldade estava relacionada ao avanc¢o da aprendizagem dos alunos PAEE que possuem mais

limitacdes. O Coord B (2022) ressaltou que:

Os desafios sdo muitos, um dos desafios € a escola estar preparada, realmente
estar preparada para receber esse aluno e realmente realizar a inclusdo. N6s
estamos fazendo uma socializacdo, tentando e ndo estou falando que nds
estamos conseguindo, mas tentando preparar esse aluno para uma sociedade
para uma vida la fora, para os desafios que ele vai encontrar.

Para o Pro SRM-B (2022) a maior dificuldade era a mudanca de concepc¢do dos

99 [13

profissionais referente a inclusao escolar: “as criangas que ndo irdo aprender”, “os que nao
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nunca vao ter um emprego’.

Becker e Anselmo (2020, p. 98) enfatizam que:

Desconsiderar a diversidade humana é produzir condi¢des ambientais que
fortalegam a visdo de que pessoas com deficiéncia sdo incapacitadas — ndo por
suas caracteristicas, mas pelas barreiras de toda ordem a elas impostas. Em
um processo de sociedade inclusiva é primordial o questionamento dos
discursos que subestimam e que fortalecam praticas discriminatorias.
Portanto, a preocupagao com as narrativas da incluséo é de extrema relevancia
sobre a construcdo do imaginario acerca das deficiéncias e incapacidades.

E, ainda conforme Becker e Anselmo (2020), os maiores obstaculos do PAEE séao as
barreiras sociais. Logo, podemos observar, entre os participantes das escolas A e B, uma
variedade de percepcOes sobre avancos e desafios da Educacdo Especial no campo, o que é
resultado de suas funcdes e atribui¢bes profissionais. No entanto, de modo geral, o maior
avanco mencionado nas duas escolas foi a contratacdo de profissionais de apoio em sala de aula
comum e do apoio da gestdo educacional no processo de aprendizagem dos alunos PAEE.

No que diz respeito aos desafios, as percep¢des também foram diversas, mas com maior
incidéncia os participantes ressaltaram dificuldades em avangos no ensino e na aprendizagem
dos estudantes PAEE. Essas proposic¢des sdo efeitos da fragilidade do entendimento da politica
de Educacgdo Especial que é ainda mais evidenciada pela auséncia de formacdes continuadas
para gestores e docentes e que, em Ultima instancia, ocasionam em concepc¢des de inclusdo
simplistas e, consequentemente, na falta de preparo do docente no que tange a escolarizagédo do
estudante PAEE.

Além disso, as formacBes continuadas oferecidas pela Secretaria de Educacdo com
vistas a qualificar o quadro de profissionais que atuavam com alunos da Educacdo Especial,
eram direcionadas apenas para os profissionais de apoio, como se eles fossem 0s Unicos

responsaveis pelo processo de aprendizagem dos alunos PAEE.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa de mestrado buscou responder, no decorrer do trabalho, a seguinte
pergunta direcionadora: de quais formas as politicas publicas de inclusdo de alunos
considerados PAEE tém sido atuadas em escolas do campo no municipio de Aral Moreira/MS?
A partir da questdo da pesquisa, foi elencado como objetivo geral: analisar o processo de
atuacdo de gestores e professores relacionados as politicas de inclusdo de estudantes PAEE em
escolas do campo de Aral Moreira/MS.

Utilizou-se como referencial analitico a ACP e a TA desenvolvidas por Stephen J. Ball
e seus colaboradores. A ACP possui trés contextos: o de influéncia, o de producéo de texto e o
da pratica (MAINARDES, 2006, 2018). No contexto na pratica utilizamos as dimensdes
contextuais da TA (MAINARDES, 2022).

Inicialmente, buscamos compreender a constru¢cdo das politicas internacionais,
nacionais e sul-mato-grossenses de Educacdo Especial, na perspectiva inclusiva, destacando
suas interfaces com a Educacdo do Campo, no sentido de explorar o contexto de influéncia.
Ap0s sua andlise, concluimos que os movimentos internacionais que disseminaram a Educacao
Inclusiva possuiam em seu bojo uma vertente neoliberal e uma relacdo forte com agéncias
multilaterais, o que influenciou na constru¢cdo de politicas educacionais de ambas as
modalidades estudadas e até mesmo em suas (ou ndo) interfaces.

No Brasil, apés a CF de 1988, foi publicado um numero significativo de documentos
politico-normativos referentes a Educagdo Especial, no entanto constatamos que ndo houve
predominéncia equivalente acerca da Educacdo do Campo, tdo pouco em relagdo as suas
interfaces. Sendo assim, o primeiro documento orientador que aponta de maneira significativa
as interfaces Educacdo Especial e Educacdo do Campo foi o denominado de Diretrizes
Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do Campo, de 2002.

Além disso, também foram analisadas as politicas educacionais do MS. Observamos
gue o estado segue as mesmas premissas das normativas a nivel nacional, em que se verificou
um consideravel avanco nas politicas de Educacdo Especial, porém s6 houve evidéncias de
interfaces Educacao Especial e Educacdo do Campo com a publicacéo do PEE.

Em seguida, buscamos caracterizar as politicas de Educacdo Especial do municipio de
Aral Moreira/MS, que se referem ao contexto de producao de texto. Os documentos politico-
normativos construidos em Aral Moreira/MS seguem proposicdes a nivel nacional e estadual,
mas a atual politica amplia o publico de atendimento, nédo restringindo apenas ao PAEE, mas

também aos alunos com transtornos de aprendizagens, aproximando-se das premissas de
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“necessidades educacionais especiais”, proposta nas Diretrizes Nacionais da Educagdo Especial
na Educacdo Basica (BRASIL, 2001). Estas proposicdes sdo recria¢fes da politica local, que
demonstra como os sujeitos interpretam a politica de Educacéo Especial em Aral Moreira/MS.

Em contrapartida, a relacdo publico e privado-assistencial na Educacdo Especial tem
forte presenca no municipio investigado, uma vez que um dos servicos de AEE é ofertado no
CAEE que fica localizado nas dependéncias da APAE. Essa relacdo se justifica na busca de
salvar o funcionamento da APAE, isto é, o setor publico tentando solucionar os problemas do
setor privado, influéncias sofridas dos movimentos macrocontextuais que incidem para 0s
microcontextos e que estdo imbricados, em Ultima instdncia, com a mercantilizacdo e
privatizacdo da Educacéo.

Embora Aral Moreira/MS avance em politicas de Educacgdo Especial, ha lacunas quanto
as interfaces com a Educacdo do Campo, considerando que o municipio tem um ndmero
significativo de escolas localizadas no meio rural, ndo possui politicas que considerem 0s
saberes e as culturas das populagdes da Educacédo do Especial que vive no campo ou mesmo
algum setor na rede municipal que direcionasse acdes especificas para essas particularidades,
deixando lacunas e brechas para uma cultura de equalizacdo entre as escolas urbanas e rurais.

Em vista disso, a organizacdo do AEE no CAEE precisa ser repensada, uma vez que
estes servicos ndo estdo sendo efetivados para os alunos que moram na zona rural devido a falta
de transporte escolar aos alunos que necessitam de AEE.

Na sequéncia da pesquisa, procuramos analisar os modos pelos quais a politica de
inclusdo de estudantes PAEE é interpretada e traduzida por gestores e professores de escolas
do campo de Aral Moreira/MS. Sendo assim, foram entrevistados 13 participantes — gestores
educacionais, gestores escolares, professores regentes, professor da SRM e profissional de
apoio — e suas respostas foram agrupadas em quatro eixos de analises que, por sua vez, foram
inspirados nas dimensdes contextuais propostas pela TA, a saber: contextos situados das escolas
do campo; contextos materiais das escolas do campo; culturas profissionais nas escolas do
campo e avancos e desafios da Educacdo Especial em escolas do campo. Sera apresentada, a
seguir, a sintese dos resultados de cada eixo de analise.

No que concerne ao contexto situado, observamos que as localidades, as matriculas e os
perfis dos alunos das duas escolas do campo investigadas possuem caracteristicas que, por
vezes, aproximam-se e diferenciam-se em razdo do seu contexto ser unico. Analisando as
caracteristicas relacionadas as localidades das escolas investigadas, podemos inferir diferengas

de tratamento do poder publico entre elas. Os discentes das duas escolas do campo pesquisadas
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sdo oriundos de areas rurais e, em sua maioria, o perfil socioecondmico dos estudantes se
assemelham.

A despeito do contexto material das escolas do campo, analisamos 0s servi¢cos de
Educacéo Especial, acessibilidade predial e os recursos materiais das escolas A e B. Salienta-
se que apesar das instituicdes serem de regiGes semelhantes, ha mais disponibilidade de servi¢os
de Educacdo Especial na escola B do que na A. Entretanto, as duas escolas apresentam
fragilidades na oferta do AEE de forma factual, o que tem restringido o direito ao AEE de
alunos PAEE que vivem no campo.

O laudo médico era exigido para obtencdo de profissional de apoio em sala de aula
comum, mas ndo para atendimento na SRM ou no CAEE. Contudo, depois de comecar a
frequentar ambos os servicos, a Secretaria de Educacéo financiava a consulta com médico para
obtencdo de laudo comprobatério. Mesmo que os servicos de AEE estejam alicercados em
questBes pedagogicas, o laudo médico ainda obtém forte influéncia para tal atendimento no
municipio.

Além disso, o funcionamento na SRM de uma das escolas do campo ocorre no mesmo
periodo da escolarizacdo, em razéo da falta de transporte escolar no turno inverso, seguindo 0s
mesmos moldes de resultados de pesquisas recentes sobre a Educacdo Especial em escolas do
campo (PALMA, 2016; NOZU, 2017; NOZU; SA; DAMASCENO, 2019).

Sobre a acessibilidade predial, nas duas escolas do campo havia indicios de que existia,
todavia com algumas limitagdes, isso porque a estrutura predial de ambas as instituicdes
necessitava de reformas nas partes interna e externa, pois se tratava, do que foi problematizado
nesta pesquisa, de acessibilidade “meramente formal” (RIBEIRO, 2020). Em relagdo aos
recursos materiais, as duas escolas sinalizaram insuficiéncia de recursos especificos para
atuacdo com alunos da Educacao Especial.

Desse modo, este estudo sinaliza para urgéncia do poder publico em rever os contextos
materiais das instituicdes investigadas, tanto relacionado a estrutura fisica quanto aos recursos
materiais especificos para alunos PAEE, o que ocasiona na dificuldade de atuac¢@es politicas de
gestores e professores que por vezes acabam sendo responsabilizados pela confec¢do e pelos
custeios de materiais pedagdgicos na busca pela efetivacao da inclusao.

As culturas profissionais foram analisadas a partir das concepgfes de inclusédo de
gestores e professores, 0 compromisso com a inclusdo no PPP das escolas e a articulagdo do
trabalho pedagodgico nas escolas do campo investigadas. As concepgdes de inclusdo dos
participantes foram limitadas ao acesso as matriculas, aos servicos de AEE, a benevoléncia e a

criticidade em relacéo as condigdes de preparo e de recursos disponiveis nas escolas do campo,
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discursos mais proximos aos de integragdo e de socializacdo, inclinados ao sentimento de
caridade e amor. Isso porque ha um fragil entendimento sobre as politicas da Educacéo
Especial, isto &, existe a necessidade de elaboracdes de formacbes continuadas a todos os
profissionais da rede municipal acerca do tema.

Sendo assim, conforme os dizeres dos participantes (DIRETORA.A) e do acesso ao PPP
da escola B, havia institucionalizacdo da Educacédo Especial no PPP nas duas escolas do campo,
mesmo que com poucos objetivos, mas ndo abordavam as interfaces com a Educagdo do
Campo, 0 que vem a ser uma fragilidade, uma vez que é necessario que 0s PPPs das escolas
estejam alinhados com as suas realidades e particularidades.

A articulacdo do trabalho pedagogico era desenvolvida de forma semelhante nas duas
escolas investigadas e ambas buscavam construir um dialogo entre os profissionais que atuavam
com alunos PAEE, entretanto com muita fragilidade, isso porque havia falta de hora-atividade
aos profissionais de apoio, acarretando adaptagdes e organizacOes assistematicas na busca por
articulac@es no trabalho pedagdgico.

Assim, um dos maiores desafios encontrados pelos profissionais que atuavam com
alunos PAEE nas duas escolas do campo foi a dificuldade no avanco de ensino e aprendizagem
dos estudantes PAEE. Em contrapartida, o maior avanco destacado pelos participantes foi a
contratacdo de profissionais de apoio em sala de aula comum e apoio da gestdo educacional no
processo de inclusdo de alunos PAEE. O apoio dos gestores da rede municipal se dava por meio
de formacgdes continuadas aos profissionais de apoio, acfes tendenciadas a responsabilizacéo
da inclusdo somente a estes profissionais, isentando, assim, a func¢do da escola como um todo
na busca pela efetivac¢ao da inclusao.

A falta de articulacdo da Educacdo Especial com a Educacdo Campo € a principal lacuna
para a efetivacdo da inclusdo nas escolas do campo de Aral Moreira/MS. Nao considerar esse
ponto de contato é uma das formas de negligenciar o acesso, a permanéncia e a aprendizagem
dos alunos PAEE que vivem no campo, pois estes estudantes precisam de servigos de Educagéo
Especial que levem em consideracdo suas especificidades acerca de sua locomocgdo, seus
saberes, suas culturas, seus modos de vida, entre outros aspectos que perpassam a vida desses
discentes.

Sem a pretensdo de ter uma resposta simples e absoluta, até pelos limites que pesquisas
em politicas educacionais imp&em, os dados apresentados até aqui visam possibilitar caminhos
aos leitores, pesquisadores e profissionais da educacdo a repensarem suas praticas, sobretudo

com alunos PAEE oriundos do campo.
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Sabendo que andlises de politicas publicas sdo complexas e abrangentes, principalmente
tendo como referencial analitico a ACP e a TA, que consideram o contexto primordial no
processo de atuacao politica, esta pesquisa trouxe a realidade de duas escolas do campo de um
municipio sul-mato-grossense na busca pela efetivacéo da inclusao.

Logo, se a falta de articulagcdo entre as duas modalidades investigadas impacta a
efetivacdo do direito a Educacdo dos alunos PAEE que vivem no campo de Aral Moreira/MS,
qual a situacdo dos sujeitos publico-alvo da interface Educacdo Especial e Educacao do Campo
que possuem nacionalidade brasiguaia? Quais 0s impactos sociais, politicos e educacionais que
perpassam a vida desses sujeitos? E, além disso, qual a concepgdo de Educacdo do Campo que
0 municipio possui? As questdes apresentadas até aqui, de problemas, de desafios, de avangos

e de inquietac@es, sinalizam caminhos para futuros estudos.
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APENDICES

APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

O(A) Sr.(a) esta sendo convidada a participar da pesquisa intitulada: Politicas de
Educacao Especial da rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS: incluséo em escolas
do campo, desenvolvida pela Mestranda Juliana Rodrigues Anastacio, estudante do Programa
de Pds-Graduacdo em Educacao da Universidade Federal da Grande Dourados, sob a orientacdo
do Prof. Dr. Washington Cesar Shoiti Nozu, da Universidade Federal da Grande Dourados.

Esta pesquisa tem como foco principal analisar o processo de atuacdo de gestores e
professores relacionados as politicas de inclusdo de estudantes Publico-Alvo da Educacao
Especial (PAEE) em escolas do campo de Aral Moreira/MS.

Nesse sentido, a pesquisa tem como objetivos especificos: compreender a construcdo
das politicas internacionais, nacionais e sul-mato-grossenses de Educacéo Especial, destacando
suas intersecgdes com a Educagdo do Campo; caracterizar as dimensdes contextuais das
politicas de Educacdo Especial e de Educacdo do Campo da rede municipal de ensino de Aral
Moreira/MS; analisar os modos pelos quais a politica de inclusdo de estudantes PAEE é
interpretada e traduzida por gestores e professores de escolas do campo de Aral Moreira/MS.

A participacdo do(a) Sr.(a) nessa pesquisa é voluntéria, ndo havendo qualquer valor
econdmico ou vantagem a receber ou a pagar. Assim, o(a) Sr.(a) tem plena liberdade para se
recusar a participar da presente pesquisa e/ou retirar seu consentimento, em qualquer etapa, sem
qualquer prejuizo ou penalidade. Destaca-se que sempre que o(a) Sr.(a) necessitar podera pedir
mais informagOes sobre a pesquisa por meio dos contatos, indicados neste documento, da
pesquisadora, de seu orientador e/ou do Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos (CEP) da Fundacao Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD). Ainda, €
garantido o sigilo e o anonimato dos participantes visando assegurar a confidencialidade das
informagdes, da privacidade e da protecéo de identidade, inclusive do uso de imagem e voz.

Caso haja o seu consentimento para participar da pesquisa, sera realizada uma entrevista
com o(a) Sr.(a), registrada em audio e video, com duracdo de cerca de (01) hora, com o intuito
de levantar informacdes sobre a atuacao de gestores e professores relacionados as politicas de
inclusdo de estudantes PAEE em escolas do campo de Aral Moreira/MS. As entrevistas seréo
realizadas de maneira presencial e/ou remoto pela plataforma Google Meet, a depender das
condigdes de biosseguranga, em razdo da pandemia de covid-19, com horério a ser decidido
pelo(a) entrevistado(a), de forma a minimizar incomodos as suas atividades cotidianas e
profissionais. Caso haja despesas decorrentes da realizagdo da entrevista, estas serdo cobertas
pelo pesquisador.

Os riscos previstos quanto a sua participacdo nessa entrevista configuram-se em
possiveis desconfortos ocasionados pelas perguntas. De qualquer forma, serdo tomadas todas
as medidas para que ndo haja qualquer tipo de constrangimento antes, durante ou depois da
realizacdo da entrevista. No entanto, caso haja durante a participacdo algum desconforto e/ou
imprevisto, o(a) Sr.(a) tem o direito de ndo responder as perguntas, bem como solicitar, a
qualquer momento, a interrupgéo imediata da entrevista e o descarte de todas as informagdes
prestadas.

Em caso de eventuais danos causados em decorréncia da pesquisa, o(a) Sr.(a) podera
entrar em contato com a pesquisadora, 0 seu orientador e/ou o Comité de Etica em Pesquisa
Envolvendo Seres Humanos (CEP) da Fundacéo Universidade Federal da Grande Dourados
(UFGD), visando a resolucdo do impasse. Além disso, caso se sinta lesionado(a), o(a) Sr.(a)
tem o direito de acessar a via judicial, com o intuito de procurar as medidas legais cabiveis.
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Ainda, solicitamos a sua permissdo, manifestada com a assinatura deste documento,
para que as informacdes obtidas com a entrevista possam ser publicadas no meio académico,
tais como artigos de periodicos, livros/capitulos, trabalhos em eventos cientificos, com garantia
de preservacao de seu anonimato e de sua privacidade.

Além das publicacgdes cientificas, de carater publico, a pesquisadora e seu orientador
asseguram que o(a) Sr.(a) tera acesso aos resultados da pesquisa mediante reunido a ser
agendada especificamente para tal fim, com o objetivo de contribuir no entendimento de como
as politicas de inclusédo de gestores e professores de estdo sendo interpretadas e traduzidas nas
escolas do campo de Aral Moreira/MS.

Os beneficios de sua participacdo na pesquisa sdo, sobretudo, indiretos e coletivos,
visando a producdo e a apropriacdo de conhecimento produzido sobre os desafios, as
dificuldades e possibilidades de atuacao de gestores e professores envolvidos no processo de
incluséo dos estudantes PAEE de escolas do campo de Aral Moreira/MS.

Caso o(a) Sr.(a) tenha alguma duvida sobre as questdes éticas desta pesquisa, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos (CEP) da Fundagio
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), localizado na Rua Jodo Rosa Goes, n.°
1761, Jardim America, CEP: 79825-070, Dourados/MS, Telefone: (67) 3410-2853. E-mail:
cep@ufgd.edu.br.

O CEP/UFGD é um colegiado interdisciplinar e independente, de relevancia pablica, de
carater consultivo, deliberativo e educativo, criado para defender os interesses dos participantes
da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no desenvolvimento da pesquisa
dentro de padrdes éticos. O CEP/UFGD tem por finalidade fazer cumprir os aspectos éticos de
pesquisa envolvendo seres humanos, em observancia ao item VII. 02, da Resolucdo n.° 466/12,
do Conselho Nacional de Saude (CNS) e demais diretrizes e normas regulamentadoras vigentes
(Resolugdes CNS n.° 240/97, n.° 370/07, 510/16 e Norma Operacional n.° 001/2013/CNS).

Apbs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Portanto, se concordar, preencha, por favor, em duas (02) vias, 0
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido abaixo. Para a sua seguranca, o(a) Sr.(a) recebera
uma (01) via deste termo.

Juliana Rodrigues Anastacio (Mestranda)
E-mail: jrodriguesanastacio@gmail.com.br

Prof. Washington Cesar Shoiti Nozu (Orientador)
E-mail: WashingtonNozu@ufgd.edu.br
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CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, ,

residente na

telefone , ciente do que me foi exposto no Termo de

Consentimento Livre e Esclarecido, declaro para os devidos fins, autorizacao para a realizacao
da pesquisa intitulada Politicas de Educacéao Especial da rede municipal de ensino de Aral

Moreira/MS: inclusdo em escolas do campo.

, de de 20

Assinatura do(a) Participante



124

APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

UNIVERSIDADE FEDERAL DA GRANDE DOURADOS — UFGD
FACULDADE DE EDUCAGAO - FAED
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO — NiVEL DE MESTRADO

Titulo da pesquisa: Politicas de Educacdo Especial da rede municipal de ensino de Aral
Moreira/MS: incluséo em escolas do campo.

Mestranda: Juliana Rodrigues Anastacio.

Orientador: Prof. Dr. Washington Cesar Shoiti Nozu.

Roteiros de entrevistas semiestruturadas

Secretéario(a) municipal de educacao

1. Discorra sobre sua formacéo inicial e continuada.
2. Descreva sua trajetdria como gestor(a) da rede municipal de ensino de Aral Moreira.
3. O municipio de Aral Moreira possui algum documento politico ou normativo referente

a Educacdo do Campo e a Educacgdo Especial? Se sim, qual(is)?

4. O municipio de Aral Moreira recebe algum recurso financeiro ou integra algum
programa da Educacéo Especial ou da Educacao do Campo? Se sim, qual(is)?

5. Qual é a sua percepcdo sobre o processo de inclusdao de alunos Publico-Alvo da
Educacao Especial em escolas do campo da rede municipal de ensino de Aral Moreira?

6. A rede municipal de ensino Aral Moreira fornece formacdo continuada para 0s
profissionais que atuam com alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial em escolas do campo?
Se sim, como ¢ ofertada essa formacao?

7. Vocé pode falar sobre a estrutura fisica do transporte e de suas condigdes de
acessibilidade?

8. Como tém se dado a escolarizacdo de alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial que
vivem no campo durante a pandemia de covid-19?

9. Para vocé, quais sdo os avancos e os desafios da Educagdo Especial em escolas do

campo da rede municipal de ensino de Aral Moreira?

Técnico(a) de Educacédo Especial da rede municipal de Aral Moreira/MS

1. Discorra sobre sua formacéo inicial e continuada.
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2. Descreva sua trajetéria como técnico(a) da Educacdo Especial da rede municipal de
ensino de Aral Moreira.

3. A rede municipal de Aral Moreira dispde de atendimentos de Educacdo Especial? Se
sim, quais? Estes atendimentos estdo disponiveis nas escolas do campo? Se sim, quais?

4. Como os alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial das escolas do campo sédo
identificados, avaliados e encaminhados para os servicos de Educacdo Especial?

5. Qual a formacdo exigida para atuar nos servicos de Educacdo Especial do municipio de
Aral Moreira? Para 0os que atuam como apoio na sala de aula comum também é exigida
formacgéo? De qual tipo?

6. Vocé pode falar sobre a estrutura fisica do transporte e de suas condicGes de
acessibilidade?

7. Qual é a sua percepcdo sobre o processo de inclusdo de alunos Publico-Alvo da
Educacao Especial em escolas do campo da rede municipal de ensino de Aral Moreira?

8. Como tém se dado a escolarizacdo de alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial que
vivem no campo durante a pandemia de covid-19?

9. Quais s@o o0s avangos e o0s desafios da Educagédo Especial em escolas do campo da rede

municipal de ensino de Aral Moreira?

Gestores das escolas do campo investigadas (diretores e coordenadores)

1 Discorra sobre sua formacéo inicial e continuada.

2 Descreva sua trajetoria como gestor (a) de uma escola do campo de Aral Moreira.

3. Comente a trajetoria historica da escola do campo em que vocé atua?

4 Qual o perfil dos alunos atendidos por esta escola do campo?

5 Qual é a sua percepgdo sobre o processo de inclusdo de alunos Publico-Alvo da
Educacao Especial em escolas do campo da rede municipal de ensino de Aral Moreira?

6. Vocé pode falar sobre a estrutura fisica do transporte e de suas condi¢bes de
acessibilidade?

7. O Projeto Politico Pedagdgico da escola do campo aborda as especificidades da
Educacao Especial e da Educacdo do Campo? Se sim, de que maneira?

8. O Atendimento Educacional Especializado estd previsto no Projeto Politico
Pedagogico? Se sim, de que maneira?

9. Como se da o trabalho pedagdgico entre os profissionais de apoio e os professores
regentes/de area que atuam com alunos Publico-Alvo na Educacdo Especial nesta escola do

campo?
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10.  Quais as condi¢bes materiais, arquitetdnicas e de acessibilidade aos alunos Publico-
Alvo da Educacdo Especial nesta escola do campo?

11.  Como tém se dado o acompanhamento de alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial
nesta escola do campo durante a pandemia de covid-19?

12.  Quais sdo os avancgos e os desafios da Educacao Especial nesta escola do campo?

Profissionais de apoio das escolas do campo investigadas

1. Discorra sobre sua formacéo inicial e continuada.

2. Descreva sua trajetéria como profissional de apoio de uma escola do campo de Aral
Moreira.

3. Qual é a sua percepgdo sobre o processo de inclusdo de alunos Publico-Alvo da

Educacao Especial em escolas do campo da rede municipal de ensino de Aral Moreira?

4. Como se da o trabalho pedagogico entre os profissionais de apoio e os professores
regentes/de area que atuam com alunos Publico-Alvo na Educacdo Especial nesta escola do
campo? Comente a relacdo do seu trabalho com os professores regentes/de area.

5. Como ocorre a participacdo, aprendizagem dos alunos Publico-Alvo da Educagédo
Especial na sala de aula em que vocé atua?

6. Quais as condi¢Bes materiais, arquitetdnicas e de acessibilidade da sala de aula para
atuar com alunos Publico-Alvo Educacdo Especial?

7. Como tém se dado o acompanhamento de alunos Publico-Alvo da Educacdo Especial
nesta escola do campo durante a pandemia de covid-19?

8. Quais s&o 0s avangos e o0s desafios da Educagéo Especial nesta escola do campo?

Professores regentes/de area das escolas do campo investigadas

1. Discorra sobre sua formacéo inicial e continuada.
2. Descreva sua trajetéria como professor (a) de uma escola do campo de Aral Moreira.
3. Qual é a sua percepcdo sobre o processo de inclusdo de alunos Publico-Alvo da

Educacao Especial em escolas do campo da rede municipal de ensino de Aral Moreira?

4. Como se da o trabalho pedagdgico entre os profissionais de apoio e os professores
regentes/de area que atuam com alunos Publico-Alvo na Educacdo Especial nesta escola do
campo? Comente a relagdo do seu trabalho com os profissionais de apoio.

5. Como ocorre a participacdo e aprendizagem dos alunos Pablico-Alvo da Educagéo

Especial na sala de aula em que vocé atua?
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6. Quais as condi¢Bes materiais, arquitetdnicas e de acessibilidade da sala de aula para
atuar com alunos Publico-Alvo Educacdo Especial?

7. Como tém se dado o acompanhamento de alunos Publico-Alvo da Educacédo Especial
nesta escola do campo durante a pandemia de covid-19?

8. Quais s&o 0s avangos e 0s desafios da Educagéo Especial nesta escola do campo?
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ANEXO
ANEXO A - TERMO DE COMPROMISSO
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PREFEITURA MUNICIPAL DE ARAL MOREIRA  spai e

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO, ESPORTE E CULTURA NUCLEO PEDAGOGICO

TERMO DE COMPROMISSO

Autorizamos a coleta de dados referente a pesquisa intitulada Politica de Educacdo
Especial da rede municipal de ensino de Aral Moreira/MS: incluséo em escolas do campo,
coordenada pelo (a) pesquisador (a) Juliana Rodrigues Anastacio. A pesquisa sera realizada
nas dependéncias da rede municipal de ensino e os dados deverdo ser utilizados
exclusivamente para os objetivos da pesquisa e das publicagbes na literatura cientifica
relacionada.

Estou ciente que o projeto teréd seu inicio somente apds a aprovacdo pelo Comité de
Etica em Pesquisa, mediante parecer ético consubstanciado.

Declaramos que conhecemos a Res. n.° 466/12 — CNS/CONEP e que seguiremos seus

preceitos.

Aral Moreira, 26/01/2022.

(assinatura)

Nome: XXXXXXXXXXXXXXXXXX

RG: XXXXXXXXXXX

CPF: XXXXX XXX XXX X XXX

Cargo: Secretaria Municipal de Educacdo CNPJ: 30.133.329/0001-91



