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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar como se constitui o atendimento aos
estudantes publico-alvo da educagao especial nas escolas do campo do municipio de
Castelo, Espirito Santo, problematizando a efetivagcdo do direito a escolarizagao a
partir da articulacdo entre duas modalidades educacionais historicamente marcadas
por invisibilidades institucionais: a educacdo do campo e a educagao especial. A
abordagem metodoldgica adotada é qualitativa, com base na analise de conteudo
proposta pela pesquisadora francesa Laurence Bardin, articulando critérios analiticos
e categorias tematicas consolidadas na literatura. A produgcao dos dados incluiu
analise documental, entrevistas com gestores da Secretaria Municipal de Educacgéao,
pedagogos escolares e professoras do atendimento educacional especializado. Os
dados revelam tensdes entre o prescrito e o praticado, destacando a auséncia de um
marco normativo local, lacunas na formagao continuada do professor, sobrecarga
institucional nas escolas do campo e resisténcia de professores em assumir a inclusao
como responsabilidade pedagogica compartilhada, frequentemente delegando-a ao
professor do atendimento educacional especializado. Apesar disso, identifica-se a
presenca de experiéncias significativas protagonizadas por professoras do
atendimento educacional especializado que atuam como mediadoras do processo de
aprendizagem por meio da escuta, da adaptagao pedagogica e do compromisso ético
com os estudantes. Aanalise aponta a necessidade de politicas publicas intersetoriais,
formagao docente contextualizada e reestruturacédo curricular que contemplem as

especificidades do campo e da diversidade funcional.

Palavras-chave: educagao especial; educacdo do campo; inclusdo escolar;

atendimento educacional especializado; politica educacional.



ABSTRACT

This study aims to analyze how the educational services for students targeted by
special education are structured in rural schools of the municipality of Castelo, Espirito
Santo, Brazil, problematizing the guarantee of the right to schooling through the
articulation of two educational modalities historically marked by institutional invisibility:
rural education and special education. A qualitative methodological approach was
adopted, based on Laurence Bardin’s content analysis, combining analytical criteria
and thematic categories consolidated in the literature. Data production involved
document analysis and interviews with managers of the Municipal Education
Department, school pedagogical coordinators, and teachers of specialized educational
services. Data reveal tensions between what is prescribed and what is practiced,
highlighting the absence of a local normative framework, gaps in continuous teacher
education, institutional overload in rural schools, and resistance from regular
classroom teachers regarding shared responsibility for inclusion, often delegating this
responsibility to the teacher of specialized educational services. Despite these
challenges, the study identifies meaningful practices led by teachers of specialized
educational services who act as mediators of the learning process through attentive
listening, pedagogical adaptations, and ethical commitment to the students. The
analysis underscores the need for intersectoral public policies, context-based teacher
training, and curricular restructuring that addresses both rural specificities and

functional diversity.

Keywords: special education; rural education; inclusive schooling; specialized

educational support; educational policy.
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1 INTRODUGAO

Sempre é tempo de aprender. Sempre é tempo de ensinar.

(verso do hino da Educacgao de Jovens e Adultos).

Inicio este trabalho com um fragmento de uma cancéao popular brasileira, entoada no
hino da Educacao de Jovens e Adultos (EJA), que representa simbolicamente as lutas
histéricas pela educagao como direito e como pratica de liberdade. Nesse contexto de
resisténcia, evidencia-se o poder transformador da musica e sua capacidade de
mobilizar consciéncias e fortalecer identidades coletivas. Como afirmam Stedile e
Fernandes (2005, p. 74), “[...] a frente de batalha da educacéo é tdo importante quanto
a da ocupagao de um latifundio ou a de massas. A nossa luta é para derrubar trés

cercas: a do latifundio, a da ignorancia e do capital”.

Ao realizar a inscrigdo no Programa de Pds-graduagao em Ensino, Educacéo Basica
e Formacgao de Professores (PPGEEDUC) da Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES), a unica certeza era de construir uma pesquisa que contribuisse com a
educacao especial nas escolas do campo do municipio de Castelo/ES. Esse estudo
foi iniciado em 2018, com o meu Trabalho de Conclusao de Curso (TCC) quando eu
cursava LEdoC na Universidade Federal de Vigosa (UFV), e desde entdo passou a

fazer parte da minha trajetéria académica.

A inquietacédo do estudo sobre a educagao do campo € intrinseca as minhas raizes,
pois por toda a minha vida fui estudante de escola do(no) campo e a minha formacgao
académica inicial também foi em um curso superior por alternancia, voltado ao publico

do campo, em especial os egressos de escolas familias agricolas (EFAs)'.

Além de toda dificuldade de acesso a escola (seja por causa do transporte escolar
precario, seja por causa da auséncia de infraestrutura nas estradas do campo), a
dificuldade de acesso ao ambiente escolar, o trabalho arduo do campo e muitas vezes

as questdes climaticas — e também a condicdo para aqueles e aquelas que ainda

' As EFAs sdo instituicdes voltadas para a educagdo do campo, promovendo a formacao integral dos
jovens por meio da pedagogia da alternancia. Esse modelo, originado na Franga na década de 1930,
alterna periodos de estudo na escola com atividades na comunidade rural, integrando teoria e pratica.
No Brasil, as EFAs surgiram na década de 1960 para atender as necessidades educacionais das
populagdes rurais, sendo adotadas também pelos movimentos sociais do campo como estratégia de
elevacao da escolaridade de jovens e adultos rurais (Caldart; Pereira; Alentejano; Frigotto, 2012).
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tinham outros impedimentos como, por exemplo, os estudantes com deficiéncia — me

fizeram refletir sobre as politicas da educacgao especial ofertada a esses estudantes.

Pensando em todas essas questdes € que hoje “[...] me movo como educador(a),
porque, primeiro, me movo como gente” (Freire, 1996, p. 37). Assim, daremos inicio a
uma pesquisa voltada especialmente aos estudantes que passam por esses dois tipos

de invisibilidade: o campo e a deficiéncia.

Apo6s uma busca aprofundada por referéncias sobre a tematica da educacao especial
nas escolas do campo, redescobri 0 artigo que havia mencionado em minha primeira

producao académica, em 2018, e me propus a refletir.

O artigo em questao levantou uma denuncia importante:

Feito o levantamento entre todos os trabalhos apresentados nas reunides do
Grupo de Trabalho da Educacdo Especial da Anped, ndo encontramos
nenhuma produgdo. Com este texto anunciamos o siléncio de 20 anos de
producdo cientifica referente a interface entre a educacgido especial e a
educagao do campo. Porém, para além de anunciar esse siléncio, nosso
objetivo sera problematiza-lo e, quigd, sensibilizar pesquisadores a
ampliarem os estudos sobre educagédo especial na realidade do campo
(Caiado; Meletti, 2011, p. 94).

Apos esse alerta, e considerando toda a minha trajetéria académica, senti-me
responsavel por abordar essa desigualdade em minhas pesquisas, uma vez que ela
afeta inUmeras criancas brasileiras que nao tém acesso ao atendimento adequado as
suas necessidades. Enquanto educadora do campo, acredito ter o dever social de
desenvolver uma educacado que respeite todas as diferengcas, promovendo um
ambiente que valorize e acolha a diversidade. Essa educagao deve ser capaz de
integrar abordagens tedrico-praticas que considerem e respeitem as especificidades.

Diante das diversas dificuldades enfrentadas durante a realizacdo da pesquisa, como
a escassez de recursos para deslocamento até as escolas, a precariedade da
infraestrutura das estradas, os desafios no contato com o objeto de estudo e a
obtencédo de entrevistas com dados satisfatorios, enfrentei também um obstaculo
significativo: a dificuldade em encontrar pesquisas que abordassem diretamente a
minha questdo. A problematica que busquei investigar envolve duas questdes
centrais: o atendimento aos estudantes publico-alvo da educacgéo especial (PAEE) nas
escolas do campo e o curriculo rigido da educagdo do campo, que ainda permeia as
praticas pedagogicas nas escolas do municipio de Castelo.
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A educacéo inclusiva tem-se consolidado como um direito fundamental no Brasil,
especialmente no que se refere aos alunos com deficiéncia, autismo e altas
habilidades/superdotacdo. No entanto, a implementacido das politicas de educacgao

especial ainda enfrenta desafios significativos, principalmente no campo.

Foi necessario percorrer um longo caminho para que alguns direitos fossem
garantidos, como a inclusdo de disciplinas que tratam da diversidade e da inclusao
nos cursos de licenciatura. Exemplos representativos desses direitos conquistados
podem ser vistos nas diretrizes nacionais para formacgao de professores, por meio da
Resolugao n® 1, de 18 de fevereiro de 2002 (Conselho Nacional de Educacgao, 2002a);
na Lei n° 10.436, de 24 de abril de 2002 (Brasil, 2002); na disciplina de Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS), incorporada aos cursos de licenciatura em 2005, por
meio do Decreto n° 5.626, de 22 de dezembro de 2005 (Brasil, 2005); na inclusao da
disciplina de Educacdo das Relagbes Etnico-Raciais nos cursos de licenciatura e
graduacao, estabelecida pela Lei n® 10.639, de 9 de janeiro de 2003 (Brasil, 2003).
Contudo, até 2012, essa disciplina ainda era optativa, ou seja, ndo obrigatéria para
todos os cursos, evidenciando, com isso, o longo percurso necessario para consolidar

uma formacao docente capaz de atender as demandas da diversidade.

A concepcéao de “educagao do campo” foi construida coletivamente por movimentos
sociais, pesquisadores e educadores comprometidos com uma proposta pedagogica
que valoriza os sujeitos do campo em suas especificidades culturais, sociais e
territoriais. Seu marco inicial remonta a | Conferéncia Nacional por uma Educagao
Basica do Campo, realizada em 1998, em Luziania (GO), onde o termo foi inicialmente
difundido.

Esse movimento culminou, anos depois, na institucionalizagao de politicas publicas
voltadas ao fortalecimento da modalidade, como o Programa Nacional de Educagéao
do Campo (PRONACAMPO), langado em 2012. Esse programa promoveu a criagao
dos cursos de Licenciatura em Educagao do Campo (LEdoC), voltados especialmente
para a formacgao de professores oriundos das comunidades rurais, com metodologias

por alternancia e enfoque nas realidades locais.

A educagao do campo representa a luta do povo campesino por politicas publicas que
assegurem seu direito a educacdo, destacando dois aspectos fundamentais: a
educacao no campo, que garante o direito de ser educado no préprio territério onde

se vive; e a educacao do campo, que deve ser pensada a partir desse contexto,
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considerando a participacdo das comunidades e vinculando-se a sua cultura e

necessidades humanas e sociais (Caldart, 2002).

Sobre a diferenciagdo do emprego das preposi¢gdes “no” e “do” campo, o termo
“‘educacido no campo” € frequentemente utilizado como sinédnimo de educacéo rural,
pois remete a um modelo pedagogico desvinculado da realidade dos povos do campo,

adotando os mesmos métodos aplicados nas escolas urbanas (Vieira, 2020).

O termo “educacéo no campo”, frequentemente denominado “educacéo rural”, refere-
se, de acordo com Silva (2011, apud Vieira, 2020, p. 53) “[...] refere-se a um projeto
genérico de educacdo que é levado ao campo, sem ligagdo com suas reais
necessidades e sem um projeto de desenvolvimento do campo enquanto territério de
vida [...]". Esse modelo segue a l6gica de urbanizagao e industrializagado, em contextos
em que a educacédo é voltada para as exigéncias do mercado, fazendo com que a
educacao do campo seja relegada a um segundo plano, uma vez que o ideal de vida

proposto € o urbano (Vieira, 2020).

Por outro lado, o conceito “educagdo do campo” possui um significado distinto, pois
foi concebido no ambito dos movimentos sociais que lutam por uma educagao
contextualizada e voltada para as necessidades dos povos do campo. Essa
concepgao esta vinculada ao desenvolvimento de uma proposta educacional gestada
por aqueles que vivem no campo, considerando sua cultura e suas especificidades
(Vieira, 2020). Nesse sentido, Vieira (2020) ressalta que essa abordagem busca
garantir uma formacgao voltada para os campesinos, respeitando suas formas de vida

e promovendo um modelo educacional alinhado a realidade rural.

A efetivacao do direito a educacao, assegurada pela Constituicdo Federal de 1988
(Brasil, 1988), implica o reconhecimento e a valorizacdo das diversidades que
compdem o cenario educacional brasileiro. Entre essas diversidades, destacam-se os
estudantes PAEE, cuja trajetoria escolar demanda praticas pedagdgicas, politicas
publicas e estruturas institucionais capazes de garantir ndo apenas o0 acesso, mas
também a permanéncia e a aprendizagem significativa, em contextos educativos

inclusivos.

No Brasil, a educagdo especial como modalidade transversal tem sido alvo de
avancos significativos na legislacdo, especialmente a partir da Politica Nacional de
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Educacgdo Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva (PNEEPEI)?, em 2008, e
das diretrizes que orientam o atendimento educacional especializado (AEE). No
entanto, persistem desafios relacionados a implementacdo dessas politicas,
especialmente em contextos marcados por especificidades geograficas, sociais e

culturais, como é o caso da educacgéo do campo.

A educagao do campo, por sua vez, surge como uma modalidade que busca romper
com a logica homogeneizadora e urbana da escola tradicional, reconhecendo os
sujeitos do campo em suas particularidades e propondo praticas pedagodgicas
adequadas as suas realidades. Nesse sentido, a intersecgéo entre educagao especial
e educagao do campo configura-se como um campo de estudo relevante e necessario,
dada a complexidade que envolve a organizagdo da oferta educacional para
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotagdo em contextos rurais.

Assim, nosso trabalho buscou analisar a relagdo entre ambas as modalidades de
ensino, que se interigam ao abordarem a diversidade, a partir da seguinte questao
investigativa: Como tem-se constituido o atendimento aos estudantes PAEE nas
escolas do campo do municipio de Castelo/ES, considerando as politicas publicas
implementadas, a organizacdo escolar e o AEE, a luz das especificidades da

educacao do campo e da legislagao vigente?

Para aprofundar essa discussao, o presente estudo tem como objetivo geral analisar
como tem-se constituido o atendimento aos estudantes PAEE no contexto da

educacdo do campo do municipio de Castelo/ES, com vistas a problematizar a

2 A Politica Nacional de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (PNEEPEI), instituida
pelo Ministério da Educagéao em 2008, representa um marco importante na defesa do direito a educagéo
para todos, ao propor a substituicdo do modelo segregador por um paradigma inclusivo, no qual os
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo
devem ser matriculados nas classes comuns do ensino regular, com acesso aos recursos do
atendimento educacional especializado (AEE). Fundamentada em principios como equidade,
acessibilidade, valorizagédo da diversidade e transversalidade da incluséo, essa politica dialoga com os
preceitos constitucionais e com a Convengao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, adotada
pela Assembleia Geral da Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) em 2006, incorporada ao
ordenamento juridico brasileiro com status de emenda constitucional. Como afirma o documento: “[...]
a educacdo especial passa a integrar a proposta pedagdgica da escola regular, promovendo o
atendimento o atendimento as necessidades educacionais especiais de alunos com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo [...]” (Brasil, 2008a, p. 9).
Além disso, o documento estabelece que sejam organizados “[...] centros de referéncia na area das
altas habilidades/superdotagao para o atendimento educacional especializado, para a orientagao as
familias e a formacgao continuada dos professores, constituindo a organizagéo da politica de educacgao
inclusiva de forma a garantir esse atendimento aos alunos da rede publica de ensino” (Brasil, 2008a,

p. 4).
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garantia do direito a escolarizagdo com foco na interlocugdo entre essas duas

modalidades de ensino.

Como objetivos especificos, destacamos: (i) investigar como estao estruturadas as
politicas publicas de educacgao especial e de educacdo do campo do municipio de
Castelo; (ii) analisar como se estrutura, nas escolas do campo, o atendimento aos
alunos PAEE sob o ponto de vista da organizagéo escolar; e (iii) analisar como se
estrutura o AEE para alunos PAEE matriculados nas escolas do campo, considerando-
se as especificidades de diferenciagao de tempo e espaco escolar que € propria da

educacgao do campo.

Assim, a pesquisa se destaca pela obtengcdo de dados descritivos a partir do contato
direto com os participantes e do contexto estudado, buscando compreender os
significados atribuidos pelos envolvidos as suas experiéncias educacionais (Spindola;
Santos, 2003). O estudo sera realizado em escolas do campo sob a gestdo da

Secretaria Municipal de Educacao (SEME) de Castelo.

No capitulo a seguir, apresentamos estudos realizados entre 2008 e 2023, tomando
como base a PNEEPEI (2008a), e a minha trajetéria académica, que inclui o ingresso

na pos-graduacao em 2023. Esse é o tema que passamos a discutir a seguir.

Este estudo é fruto de um percurso marcado pela resisténcia, pela escuta e pelo
desejo genuino de transformacao. Mais do que a conquista de um titulo académico,
esta pesquisa representa uma travessia pessoal e coletiva: de quem vive o chdo da
escola, de quem conhece a realidade do campo, ndo por leitura, mas por
pertencimento. Trata-se de uma construgdo comprometida com a valorizacdo da
educacao publica, do campo e das diferencas. Nao se busca aqui julgar praticas ou
gestores, mas contribuir para o fortalecimento de politicas e agdes que efetivamente

facam a diferenga na vida dos estudantes.

A pesquisa foi elaborada, pensada e conduzida por uma professora, estudante e
moradora do municipio de Castelo/ES, localizado a aproximadamente 64,9 km de
Alegre/ES. A historia da ocupagao de Castelo € marcada por diferentes versdes, dada
a escassez de registros histéricos oficiais. Alguns relatos atribuem o inicio do
povoamento a busca por ouro na regido, com destaque para as expedi¢des de Pedro
Bueno Cacunda no inicio do século XVIII. Outras fontes sugerem a presenga anterior

dos jesuitas, ainda no século XVI, como indicio de ocupag¢des iniciais. A descoberta
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de ouro atraiu colonizadores e aventureiros, resultando em conflitos com os povos
indigenas Puris e culminando na destruigcdo da povoagao em 1771. A reocupagao do
territorio deu-se ao longo do século XIX, com a criagdo do aldeamento indigena
Imperial Afonsino e a chegada de imigrantes europeus. A emancipagao politico-
administrativa ocorreu em 1928, e desde entdo o municipio se desenvolveu a partir
da atividade mineradora, da agricultura e da organizagao institucional que consolidou
sua identidade (Castelo, 2014).

E nesse territério histérico, social e afetivo que se ancora esta investigagdo, que se
justifica pela caréncia de estudos que articulem, de forma critica e situada, os desafios
e possibilidades da educagdo especial no contexto da educagdo do campo,
especialmente em municipios de pequeno porte, como é o caso de Castelo/ES. O
vinculo da pesquisadora com esse territdério, como moradora, egressa da EFA de
Castelo e professora atuante em uma unidade dessa mesma instituicao, reforca o
compromisso ético-politico desta pesquisa, que parte do vivido para problematizar e
contribuir com a pratica. A escolha por um recorte territorial especifico €, portanto,
também uma escolha epistemoldgica, pois reconhece os saberes que emergem do

chao da escola como legitimos e transformadores.

A pesquisa qualitativa, de natureza exploratéria, ancorou-se em uma abordagem
dialégica, compreendendo os sujeitos como produtores de sentidos e experiéncias.
Como destaca Freire (1996), € no encontro com o outro, na escuta e no dialogo, que
se constréi o conhecimento critico e emancipador. Assim, as entrevistas nao foram
apenas uma técnica de coleta de dados, mas também espacos de partilha,
reconhecimento e escuta ativa, potencializando a compreensdo das praticas

escolares e das relagdes institucionais.

A abordagem metodoldgica adotada esta ancorada na produgéo de dados descritivos
obtidos por meio do contato direto com os sujeitos da pesquisa e com os contextos
investigados. Segundo Spindola e Santos (2003), a pesquisa qualitativa valoriza os
significados atribuidos pelos participantes a sua realidade, permitindo o desvelamento
de aspectos subjetivos e contextuais que ndo podem ser reduzidos a mensuragao.
Conforme destaca Minayo (2002, p. 21), essa abordagem busca alcangar niveis de
realidade que escapam as analises quantitativas, exigindo sensibilidade para captar

singularidades.
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A pesquisa foi desenvolvida em escolas do campo sob a gestdo da SEME de Castelo,
que atendem estudantes dos anos finais do ensino fundamental. Inicialmente,
realizou-se o levantamento e a analise documental das politicas municipais de
educacao e educacao especial, com o intuito de verificar se existe mencgao especifica
a intersecdo entre essas duas modalidades, bem como quais orientagdes e diretrizes

sdo estabelecidas.

Na sequéncia, com o apoio da SEME, foi feito o levantamento do numero de
matriculas de estudantes com deficiéncia nas escolas do campo, identificando
aquelas que ofertam AEE. Apds essa etapa, realizaram-se visitas as instituicdes
escolares para apresentar a proposta de pesquisa, convidar os profissionais a
participagdo e entregar os Termos de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE),

respeitando os preceitos éticos da pesquisa em Ciéncias Humanas?.

Os sujeitos participantes foram profissionais da educacdo que atuam nas escolas
investigadas, incluindo professores(as) do AEE, pedagogos(as), a pedagoga
responsavel pela educacdo especial no municipio € a Secretaria Municipal de
Educacao. A definigdo do publico-alvo ocorreu a partir da realidade encontrada nas
escolas, respeitando os contextos locais e priorizando o dialogo com as praticas

efetivas vivenciadas pelas equipes escolares.

Como instrumentos de producao de dados, foram utilizadas a analise documental e a
entrevista semiestruturada. A analise documental incidiu sobre os Planos Municipais
de Educagéao e de Educacgao Especial, que foram confrontados com os marcos legais
e normativos das esferas federal e estadual, como as orientagdes do Ministério da
Educacédo (MEC) e da Secretaria de Estado da Educagdo do Espirito Santo
(SEDU/ES). Buscou-se também compreender como a dimenséo do financiamento
educacional interfere na efetivacdo da educacao especial, especialmente no que se
refere a destinagdo de recursos para a garantia do direito ao AEE nas escolas do
campo. Como apontam Calado e Ferreira ([20057]), a analise documental pode
complementar outras técnicas investigativas, ao oferecer subsidios relevantes sobre

0 objeto de estudo.

Para a interpretacdo dos dados empiricos, optou-se pela técnica de analise de
conteudo, de Laurence Bardin, a partir do texto “Analise de conteudo: a perspectiva

3 Os termos estdo anexados nos Apéndices A, B e C.
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de Laurence Bardin” (Santos, 2012). Os dados foram organizados em categorias
tematicas, permitindo a identificacao de regularidades, tensdes e sentidos atribuidos
pelos sujeitos a articulagdo entre educagdo do campo e educagéo especial. Esse
procedimento visou garantir rigor analitico e coeréncia entre os objetivos da pesquisa

e 0s achados empiricos.

As entrevistas semiestruturadas foram realizadas presencialmente com a secretaria
de educacéo, a pedagoga responsavel pelo AEE, os coordenadores pedagdgicos das
escolas e os professores do AEE (quando presentes). Essa técnica permitiu
aprofundar as concepgdes e praticas desses sujeitos em relagao a inclusao, a gestao
escolar e a articulagcado entre as modalidades de ensino. Conforme Manzini (2004), a
entrevista semiestruturada permite explorar os significados atribuidos pelos
entrevistados, favorecendo a ampliagdo do roteiro original a medida que novos
elementos emergem durante a escuta. Para Trivifos (1987), trata-se de um
instrumento que, ao se apoiar em fundamentos tedricos, possibilita ndo apenas a

descrigdo, mas a explicagao e compreensao dos fendmenos sociais investigados.

As entrevistas foram gravadas em &udio, com autorizagdo dos participantes, e
posteriormente transcritas com o apoio de software especifico. Complementarmente,
foram realizadas observacbes diretas com as professoras do AEE, a fim de
compreender como se organizam as praticas pedagogicas, os recursos disponiveis e

a articulacdo com os docentes regentes.

E importante destacar que esta pesquisa foi submetida & apreciagdo do Comité de
Etica em Pesquisa (CEP) da UFES, campus de Alegre, conforme os preceitos da
Resolugéo n°® 510, de 7 de abril de 2016 (Conselho Nacional de Saude, 2016), que
regulamenta pesquisas na area das Ciéncias Humanas e Sociais. Apds analise
detalhada dos documentos, incluindo projeto, cronograma, orgamento, termos de
consentimento e roteiro de entrevistas, o protocolo foi considerado adequado e
aprovado. A aprovacgao confirma o compromisso ético da pesquisadora com a
protegdo e o respeito aos direitos dos participantes, assegurando o sigilo das
informacdes, a voluntariedade e o uso de pseudénimos como medida de protecao a
identidade.

E necessario ainda reconhecer os limites enfrentados ao longo da investigacao.
Dentre eles, destacam-se a dificuldade de acesso a alguns documentos institucionais

e a conciliagdo de agendas com os profissionais entrevistados, sobretudo em virtude
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da sobrecarga de trabalho e da logistica do atendimento no campo. Esses aspectos,
longe de comprometerem os resultados, evidenciam a complexidade da realidade
escolar e reforcam a importancia de se valorizarem as pesquisas situadas, sensiveis
aos contextos locais e as vozes daqueles que constroem cotidianamente a educagao

publica.

No capitulo seguinte, apresentamos os resultados obtidos a partir da analise
documental e das entrevistas realizadas com os diferentes sujeitos da pesquisa. Os
dados, organizados em categorias tematicas, evidenciam tanto os avangos quanto os
desafios na articulagdo entre a educagao especial e a educacdo do campo no
municipio de Castelo/ES. As vozes dos participantes, articuladas ao referencial teérico
e as diretrizes normativas, revelam tensdes, lacunas e potencialidades que
contribuem para compreender como se efetiva ou se fragiliza a inclusdo escolar nesse

contexto.



25

2 REVISAO DE LITERATURA
2.1 INTERFACE ENTRE EDUCACAO ESPECIAL NAS ESCOLAS DO CAMPO

No intuito de aprofundar os estudos sobre as ultimas pesquisas a respeito da
educacgao especial no contexto da educagao do campo, € que buscou-se analisar
estudos sobre a tematica, com a premissa de identificar novos dados a partir da
consulta no site de periddicos. O recorte temporal escolhido foi de 2008 a 2023. A
escolha por esse recorte foi devido a aprovagao da PNEEPEI (Brasil, 2008a), um dos
principais documentos politicos na promocgéao da inclusao escolar. O recorte abrange
pesquisas realizadas apos a homologagéo do Decreto n® 12.686, de 20 de outubro de
2025 (Brasil, 2025), que institui a aprovagao dessa politica de incluséo, e teve o intuito
de identificar os impactos ocorridos entre os anos de 2008 a 2023 no que se refere
aos avangos e retrocessos da politica da educacado especial na perspectiva da

educacgao inclusiva.

Neste capitulo sera abordado o estado da arte de diversas produgdes académicas
que analisam a interface entre a educacgao especial e a educacao do campo. A partir
dessa analise, busca-se compreender como se materializa a realidade do AEE e da

educacao especial nas escolas rurais brasileiras.

Abusca pelas producdes académicas foi realizada em quatro repositérios de trabalhos
académicos: Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdoes (BDTD)*; Catalogo de Teses
e Dissertacboes da Fundacao Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES)%; Repositorio de Teses e Dissertagoes da UFES®; e Scientific
Electronic Library Online (SciELO) Brasil”.

A escolha dos descritores para a pesquisa nos bancos de dados académicos foi
pensando no objetivo da nossa pesquisa, 0 que nos levou a optar por trés palavras-
chave que serviram de suporte para pensar sobre as politicas e as praticas referentes
as duas modalidades de ensino aqui discutidas. Para tanto, as palavras-chaves
utilizadas nas pesquisas nos quatro repositorios de trabalhos académicos foram: a)

“educacao especial’; b) “educagéo do campo”; c) interface.

4 https://bdtd.ibict.br/vufind/.

5 https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/.

6 https://repositorio.ufes.br/communities/76da633a-6d95-4e00-adf6-cdee30a5e8eb.
7 https://www.scielo.br/.
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Na pesquisa realizada na BDTD, apesar do recorte temporal ser de 2008 a 2023, os
resultados se restringiram ao periodo de 2011 a 2021. Das dez produgdes obtidas,
apenas quatro estavam de acordo com a proposta da nossa pesquisa. Foram elas:
Anjos (2016); Kuhn (2017); Lozano (2019) e Vieira (2020).

Na pesquisa realizada no Catalogo de Teses e Dissertagdes da CAPES, chegamos a
27 resultados. Para a selecéo das dissertagdes, realizamos uma triagem seguindo os
critérios de titulo, leitura do resumo e palavras-chave, e, por fim, a leitura da
dissertacdo ou tese, sempre focando principalmente nos objetivos, metodologia e
resultados. A partir da analise de cada tese e dissertagao, foi constatado que apenas
oito se enquadravam na proposta desta pesquisa e, portanto, as demais foram
descartadas. Em ordem cronoldgica crescente, foram selecionados os seguintes
trabalhos: Silva (2017); Anjos (2018); Corréa (2019); Polidoro (2019); Ribeiro (2020);
Vigosi (2020); Silva (2022); Siqueira (2022).

Na pesquisa realizada no Repositério de Teses e Dissertagcbes da UFES, foram
identificadas uma tese e uma dissertagao, respectivamente de Anjos (2021) e Pereira
(2023). Ja na base de dados da SciELO Brasil, foram encontrados dois artigos
relevantes: um de Caiado e Meletti (2011) e outro de Palma e Carneiro (2018). Esses
trabalhos foram selecionados por sua contribuicdo ao aprofundamento tedrico e
pratico no campo de estudo e servirdo de base para a analise e contextualizagédo da

presente pesquisa.

Assim, disponibilizamos no Quadro 1 as teses, dissertagdes e artigos que embasaram

nossa revisao de literatura.

Quadro 1 - Dissertacdes, teses e artigos trazidos na revisao de literatura

(continua)
Autor Titulo Classificagao| Vinculagao Ano Regiao
Educacgao especial na educacgao ez
CARRIOE | ca(r;n o: 2% Anos de siléngio Artigo eslBliE e 2011 | Centro-
MELETTI po: 9 Educacdo Oeste
no GT ’
Especial

Realidades em contato: ] . Programa de~
ANJOS | construindo uma interface entre| Dissertagao | Pos- Graduacdo | 2016 | Sudeste

a educagéo especial e a en:i:ijulfsgéo
educagdo do campo
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(continuagao)

Autor Titulo Classificagao) Vinculagéao Ano | Regiao
A educacgao especial na Programa de Pos-
KUHN CRUCERED GO EEMDIED | paeeop oy | OECLEEEOEN | onee | gy
configuragées de uma escola da Educacgao da
rede municipal de ensino UFSM
Politicas publicas de educagao Programa de
inclusiva: interfaces da P6s-Graduach
SILVA educacéao especial na educagéo| Dissertagado os-braduacao €m| 5547 | gydeste
S Educacao Agricola
do campo no municipio de da UERRJ
Conceicdo do Araguaia-PA a
Educacgao especial no campo: Programa de
desafios a escolarizagéo na . = |P6és-Graduagédo em
ANJOS Escola Agricola Padre Jodo Dissertacao SeucEris Al 2018 | Sudeste
Piamarta — Macapa/AP da UFRRJ
Olhar social da deficiéncia Revista Brasileira
PALMA; intelectual em escolas do Artico de Educacdo 2018 Centro-
CARNEIRO |campo a partir dos conceitos de 9 Es ecizgl Oeste
identidade e de diferenca P
Educacao especial no campo:
POLIDORO |  um estudo de casoem | Dissertagao | -2°%24€ Vale o) 549 | g geste
Colatina/ES
Educacao especial nas escolas Programa de Pos-
do campo: uma analise dos =
CORREA | indicadores educacionais da | Dissertagéo Grgﬂﬂig""? em | 519 | Centro-
e } ¢ao Oeste
rede municipal de ensino de da UEMS
Corumba/MS a
A interface entre educacéo Programa de Pos-
especial e educagao do campo graduacdo em
LOZANO em uma escola municipal do Tese Educacéo 2019 | Sudeste
interior paulista: um estudo de da USP
caso
O atendimento educacional
especializado nas escolas rurais Programa de Pds-
VIEIRA de Uberlandia/MG: a interface Tese Graduagdo em | 2020 | Sudeste
entre educacgio especial e Educacao da UFU
educagao do campo
Politicas publicas de educagao
inclusiva: desafios na Programa de
escolarizacao de estudantes P6s-Graduaca
VICOSI publico-alvo da educacdo | Dissertacdo E‘(’f‘ ra “aA‘?aF' elm 2020 | Sudeste
especial na educacéo do campo UZaQS%RgZ'CO a
no municipio de Conceigéo da a
Barra/ES
. Programa de
Inclus&o de camponeses Pés-Graduagdo em Centro-
RIBERO | Publico-alvo daeducagdo | pyeeeriacsg | Fronteiase | 2020 | Oeste
especial em escolas da regido Direitos
da Grande Dourados Humanos da UFGD
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Quadro 1 - Dissertacoes, teses e artigos trazidos na reviséo de literatura
(concluséo)

Autor Titulo Classificagao) Vinculagéao Ano | Regiao
Cartografando as interfaces Programa de Pés-
educacao especial e educacao Graduacdo em
ANJOS do campo: eesvelando Tese Educacao 2021 | Sudeste
epistemologias, producao de da UEES

existéncias e saberes crediveis

Politicas publicas de educagao Programa de
inclusiva: interfaces da . =
Pos-Grad
SILVA educacéao especial na educagéo| Dissertagado E(()jicar;écf i%?%glr:
do campo no municipio de da UFRRJ
Aguia Branca/ES

2022 | Sudeste

Politicas publicas de inclusao
em educacao: interfaces da
SIQUEIRA |educacgao especial na educagéo| Dissertagéo
do campo no municipio de

Programa de Pos-
Graduagao em

Educacao Agricola 2022 | Sudeste

Mangaratiba/RJ ai L e
Educacéo especial na educagéo Programa de Pos-
PEREIRA Jdo campo: dialogos sobre |y o o os, | Graduagdo em | 2023 | Sudeste
praticas pedagogicas inclusivas Educagédo da UFES

em salas multisseriadas

Fonte: Elaborado pelo pesquisador (2025).

Por meio da analise critica do material selecionado nos bancos de dados pesquisados,
foi possivel avaliar diversos aspectos dos estudos, como tipos de pesquisa,
metodologias empregadas, abordagens tedricas adotadas, objetivos e objetos de
investigacdo, comparagcdo de resultados, entre outros relacionados ao tema em

questdo. Abaixo, apresentamos um resumo detalhado de cada texto analisado.

A dissertacao Realidades em contato: construindo uma interface entre a educagéao
especial e a educagdo do campo (Anjos, 2016) teve como objetivo compreender, a
partir dos microdados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira (INEP) e do Censo Escolar, como as modalidades de educagéo
especial e educagdo do campo tém sido abordadas na produgdo académica. O
referencial tedrico se apoiou em Boaventura de Sousa Santos e sua proposta das
Epistemologias do Sul, visando problematizar a invisibilidade dessas discussdes. A
metodologia adotada foi a cartografia simbdlica, que permitiu mapear dissertacoes e
teses, bem como as matriculas escolares entre 2011 e 2015. O principal resultado foi
a constatagao da escassez de pesquisas interseccionais, com destaque para o pouco
didlogo entre os campos de saber, mesmo dentro de programas de pés-graduagao
como o da UFES.
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A dissertagao A educacéo especial na educagdo do campo: as configuragbes de uma
escola da rede municipal de ensino (Kihn, 2017) teve como propdésito investigar uma
escola rural com o maior numero de estudantes da educacao especial em sua rede.
O autor fundamentou-se em Caiado e Meletti (2011), que propdem uma maior
articulagdo entre as duas modalidades. Metodologicamente, utilizou microdados do
Censo Escolar (2010-2013) e entrevistas com professores do AEE. A pesquisa revelou
que nao ha diferenciagdo pedagdgica significativa entre escolas urbanas e rurais e

apontou a necessidade de maior integragéo entre os campos.

Na tese A interface entre educacgdo especial e educagdo do campo em uma escola
municipal do interior paulista: um estudo de caso (Lozano, 2019), o objetivo foi analisar
como as politicas inclusivas sdo operacionalizadas em escolas rurais. A autora utilizou
como referencial a teoria historico-cultural, especialmente os estudos de Vygotski. O
percurso metodoldgico incluiu analise de microdados do Censo Escolar (2007-2015),
entrevistas com gestores escolares e observagao participante. O estudo apontou
desconhecimento por parte da gestdo escolar sobre inclusdo e educagao do campo,

além de evidenciar fragilidades nas praticas pedagdgicas.

A tese O atendimento educacional especializado nas escolas rurais de
Uberlandia/MG: a interface entre educac¢ao especial e educagdo do campo (Vieira,
2020) objetivou analisar a percepc¢ao de dirigentes e docentes sobre o AEE em
escolas rurais. A pesquisa adotou uma abordagem qualitativa, com entrevistas
realizadas com 15 profissionais da educacgao. O referencial tedrico incluiu criticas ao
urbanocentrismo escolar. Os resultados revelaram limitagcbes estruturais,
precariedade no transporte e auséncia de formacado continuada, destacando a

necessidade de articulagao entre docentes do AEE e do ensino regular.

A dissertacdo Politicas publicas de educagdo inclusiva: interfaces da educagao
especial na educagdo do campo no Municipio de Concei¢gdo do Araguaia/PA (Silva,
2017) teve como objetivo investigar a politica de AEE em escolas do campo. O estudo
baseou-se em analise documental e entrevistas com gestores e professores. Entre os
achados, destacam-se a falta de infraestrutura, caréncia de formacdo docente e
auséncia da inclusdo nos Projetos Politico-Pedagogicos (PPPs), apontando a

urgéncia de um planejamento mais articulado e inclusivo.

Em Educacgéo especial no campo: desafios a escolarizagdo na Escola Agricola Padre

Jodo Piamarta — Macapa/AP (Anjos, 2018), a autora objetivou caracterizar a realidade
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da inclusao escolar em uma escola rural da Amazénia. A base teodrica foi sustentada
pelo filésofo Theodor Adorno e suas criticas a racionalidade instrumental. A
metodologia adotada foi o estudo de caso, com analise de documentos institucionais.
A pesquisa identificou dificuldades em vincular praticas pedagdgicas ao PPP e

apontou lacunas na infraestrutura e na formagéao de professores.

A dissertacao Politicas publicas de educacgdo inclusiva: desafios na escolarizagdo de
estudantes publico-alvo da educagdo especial na educagcdo do campo no Municipio
de Conceigdo da Barra/ES (Vigosi, 2020) visou compreender as politicas publicas
inclusivas no contexto rural. O referencial tedrico articulou autores que se dedicaram
a estudar a educagao do campo, como Miguel Gonzalez Arroyo, Maria Teresa Eglér
Mantoan, Marcos José Silveira Mazzotta. Por meio de entrevistas e analise
documental, a autora constatou desafios como contratos temporarios, falta de

infraestrutura e auséncia de articulacdo entre escola, comunidade e gestao.

No trabalho Politicas publicas de educacgéo inclusiva: interfaces da educagao especial
na educagéo do campo no Municipio de Aguia Branca/ES (Silva, 2022), a pesquisa
buscou investigar os desafios enfrentados pelas escolas do campo em relagdo ao
AEE. O estudo foi orientado por analise documental, microdados do Censo Escolar e
entrevistas com equipe gestora e professores. A pesquisa destacou problemas como
transporte escolar inacessivel, deficiéncia na infraestrutura e formagao precaria dos

docentes, apontando para a necessidade de politicas estaduais mais eficazes.

A dissertacdo Politicas publicas de inclusdo em educacgéo: interfaces da educacéao
especial na educagcdo do Campo no Municipio de Mangaratiba/RJ (Siqueira, 2022)
teve como foco compreender como o AEE tem sido implementado em escolas do
campo. A autora utilizou entrevistas semiestruturadas, observagdes escolares e
analise documental. Os resultados apontaram para a precariedade das politicas de
AEE e fragilidade na formacado dos professores, especialmente diante das
particularidades dos alunos rurais.

No estudo Educacédo especial nas escolas do campo: uma analise dos indicadores
educacionais da rede municipal de ensino de Corumba/MS (Corréa, 2019), o objetivo
foi mapear os indicadores de matricula da educagao especial entre 2007 e 2018.
Utilizando o referencial do materialismo histérico-dialético, a autora evidenciou a
marginalizagao desses estudantes frente a escassez de politicas publicas especificas

€ a baixa prioridade institucional dedicada ao tema.
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A dissertagcdo Educacdo especial no campo: um estudo de caso em Colatina/ES
(Polidoro, 2020) teve como objetivo analisar as condigdes do AEE em escolas rurais.
O referencial tedrico n&o foi explicitamente detalhado, mas a metodologia qualitativa
incluiu entrevistas com a professora do AEE em uma instituicdo privada. O estudo
apontou fragilidades nos processos avaliativos e destacou a necessidade de

reestruturagao da pratica pedagogica e da infraestrutura fisica.

Em Inclusé&o de camponeses publico-alvo da educagéo especial em escolas da regido
da Grande Dourados (Ribeiro, 2020), o objetivo foi investigar as barreiras enfrentadas
por esses estudantes para garantir acesso e permanéncia na escola. A metodologia
adotada foi quali-quantitativa, com base em entrevistas e analise estatistica. Os
resultados destacaram a exclusdo educacional desses sujeitos, acentuada por

barreiras socioculturais e estruturais do territorio.

A tese Cartografando as interfaces educagdo especial e educagcdo do campo:
desvelando epistemologias, produgdo de existéncias e saberes crediveis (Anjos,
2021) teve como objetivo analisar a existéncia e a poténcia das interfaces entre as
duas modalidades de ensino. O referencial tedrico foi baseado nas Epistemologias do
Sul (Santos, 2006). A metodologia utilizou a cartografia simbdlica e a analise de
censos, teses e dissertacdes, além de entrevistas com pesquisadores. A pesquisa
evidenciou tanto a invisibilidade das interfaces quanto experiéncias concretas de

articulagao entre os dois campos.

A dissertagdo Educagdo especial na educagdo do campo: dialogos sobre préticas
pedagogicas inclusivas em salas multisseriadas (Pereira, 2023) teve como objetivo
investigar praticas pedagogicas inclusivas em salas multisseriadas de escolas do
campo. O estudo foi fundamentado nos métodos de pesquisa-agao e colaborativo-
critica. Os resultados apontaram desafios como a auséncia de profissionais
qualificados, falta de salas de recursos multifuncionais (SRMs) e fragilidade nas redes
de apoio, impactando diretamente a qualidade do AEE e a efetividade das praticas

inclusivas.

Por fim, os artigos “Educacéo especial na educagao do campo: 20 anos de siléncio no
GT 157, de Caiado e Meletti (2011), e “Olhar social da deficiéncia intelectual em
escolas do campo a partir dos conceitos de identidade e diferenga”, de Palma e
Carneiro (2018), questionam sistemas segregados de ensino. E evidente que a

deficiéncia é frequentemente caracterizada por uma concep¢ao médica; no entanto,
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ela também pode ser compreendida como uma construgao social, uma vez que € um
grupo social especifico que estabelece roétulos e cria barreiras ao desenvolvimento de
individuos com deficiéncia, especialmente quando se trata de limitagdes cognitivas.
Isso ocorre devido a valorizagao do intelecto pela sociedade como forma de promover
a competitividade, fazendo com que aqueles que ndo apresentam essa habilidade
desenvolvida sejam percebidos como diferentes ou desviantes do padréao social
(Palma; Carneiro, 2018). Além disso, ambos apontam a importéncia de reconhecer a
diversidade nas escolas do campo como ponto de partida para superar a exclusao.

Caiado e Meletti (2011) ainda afirmam que

[...] a impossibilidade de participagéo social que as pessoas com deficiéncia
enfrentam nao se justifica pela deficiéncia em si. Essa impossibilidade,
traduzida muitas vezes por incapacidade, é resultado das barreiras sociais a
que diuturnamente estédo expostas (Caiado; Meletti, 2011, p. 102).

As autoras ainda apontam que essa situacdo se intensifica ainda mais quando
analisamos as politicas publicas de atendimento as pessoas com deficiéncia que

residem no campo.

Os estudos dos trabalhos selecionados permitiram a criagdo de categorias que
orientaram as discussdes. Assim, as categorias estabelecidas para organizar a analise
foram: a) Politicas Educacionais; b) Estrutura e Organizacédo Curricular; c) Praticas
Pedagdgicas; e d) Politicas de Formac&o Continuada. E importante destacar que, ao
explorar uma categoria especifica, poderdo ser retomados estudos previamente

mencionados, devido ao carater transversal dos debates.

A sequir, serdo apresentados artigos, teses e dissertagdes que, de modo geral,
abordam politicas educacionais relacionadas a urbanizagdo do curriculo, ao

financiamento e a nucleacio das escolas rurais.

Das quatorze dissertacdes e teses analisadas, dez fazem referéncia ao artigo de
Caiado e Meletti (2011), sendo elas: Anjos (2016), Kihn (2017), Silva (2017), Anjos
(2018), Corréa (2019), Ribeiro (2020), Vieira (2020), Vigosi (2020), Siqueira (2022),
Pereira (2023). As autoras destacam que “[...] os poucos trabalhos encontrados dentre
a producgao cientifica em educagao divulgada no pais nos ultimos anos mostram o
quanto estamos longe de pensar a Educagdo Especial como um direito universal”
(Caiado, Meletti, 2011, p. 97). Essa relagéo entre a educagao especial e a educagao

do campo ainda é escassa na academia, evidenciando a importancia de compreender
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como essas duas modalidades (educacédo especial e educagdo do campo) estédo
fragilizadas. As contribui¢coes de diversos autores, em especial as de Caiado e Meletti
(2011), destacam-se pela relevancia na articulacédo dessas interfaces, oferecendo

subsidios fundamentais para o avango das discussdes nessa tematica.

Dessa forma, muitos autores apresentaram em seus trabalhos a urbanizagado do
curriculo das escolas do campo, ou seja, as escolas do campo n&o possuem um
curriculo préprio e apropriado as suas especificidades e, por isso, utilizam o curriculo
das escolas urbanas. Dentre as produgdes destacam-se: Anjos (2018), Vieira (2020),
Ribeiro (2020). Os autores apresentaram que as escolas do campo possuem
especificidades e identidade propria, portanto, deveriam refletir essas caracteristicas
em seus PPPs, contemplando conteudos curriculares e metodologias alinhadas as
necessidades dos estudantes, além de uma organizagéo que considere fatores como

condig¢des climaticas e ciclos agricolas.

No entanto, o modelo educacional adotado tem-se baseado em um paradigma
urbanocéntrico, evidenciado pela uniformidade na estrutura, organizagdo e
funcionamento entre escolas urbanas e rurais, incluindo as atividades pedagdgicas
Vieira (2020). Além disso, embora o PPP aborde questbes de educacao especial, as
praticas adotadas seguem um padrdo tipicamente urbano, sem reconhecer as
particularidades do contexto rural (Anjos, 2018). Essa realidade também ¢ observada
no AEE, majoritariamente ofertado em SRMs, um servigo concebido com base em um
modelo urbano de educacao. No contexto rural, o AEE opera sob a mesma estrutura,
regulando diferengas e conformando os sujeitos a padrdes de normalidade
previamente definidos (Skliar, 2003; Ribeiro, 2020).

As escolas que se encontram no campo, em sua maior parte estao
organizadas no contexto da educagéo rural, no que se refere a relagdo com
as comunidades, materiais didaticos, formacao de professores, praticas
pedagdgicas e gestao educacional (Souza; Marcocia, 2018), no sentido da
visdo urbana sem a participagdo da comunidade rural (Corréa, 2019, p. 50).

Apesar de o financiamento ser uma parte essencial para a manutengao da educacéao
e das politicas de atendimento, apenas os trabalhos de Anjos (2016), Anjos (2018) e
Ribeiro (2020) abordaram essa tematica, ressaltando sua importancia para a

implementacdo e sustentabilidade das ag¢des educacionais, especialmente no
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contexto do campo. No entanto, essas discussdes foram conduzidas de maneira

pouco aprofundada, evidenciando a necessidade de maior notoriedade para o tema.

E interessante ressaltar a importancia do financiamento do atendimento
educacional especializado, no Decreto n° 6.571/2008. Para que esse
financiamento aconteca, é necessario que o aluno esteja matriculado na rede
regular de ensino, na qual a escolarizacao é ofertada no ambito da escola
regular e o atendimento educacional especializado é oferecido na prépria
escola ou instituicao especializada [...] (Anjos, 2016, p. 43).

Embora o financiamento seja um componente essencial para a viabilizagao de
politicas inclusivas, ele pode funcionar como uma espécie de cortina de fumacga, ao
mascarar a efetividade real da inclusdo dos estudantes PAEE. Isso porque, segundo
a normativa vigente, o repasse de recursos destinados ao AEE esta condicionado a
matricula do estudante na classe comum do ensino regular. Tal exigéncia, embora
prevista legalmente, pode induzir praticas meramente burocraticas de inclusdo, em
que o registro formal da matricula ndo se traduz, necessariamente, em participagéo
efetiva, aprendizagem significativa ou no rompimento com as barreiras pedagogicas

e estruturais que marcam o cotidiano escolar.

A Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009, estabelece que “[...] o
financiamento da matricula no AEE é condicionado a matricula no ensino regular da
rede publica [...]” (BRASIL, 2009), sinalizando uma abordagem inclusivista que
pressupde a presencga de todos os alunos PAEE no ensino regular. No entanto, o
mesmo documento também define os espacos onde esses alunos podem ser
matriculados, promovendo o que Foucault (2014) denomina como “localizagao
funcional”’, que organiza essa populagdo de acordo com critérios previamente
estabelecidos (Ribeiro, 2020, p. 64). Essa dualidade evidencia a complexidade do
financiamento no contexto da educacéo inclusiva, ao mesmo tempo em que levanta

questdes sobre a efetividade das politicas voltadas a inclusao.

Em primeiro momento, o texto dessa Resolugdo [...] aponta que “o
financiamento da matricula no AEE é condicionado a matricula no ensino
regular da rede publica [...]” (Brasil, 2009b), indicando a tendéncia inclusivista
de que todos os alunos PAEE devam estar frequentando o ensino regular.
Apéds, elenca os lugares onde podem ser matriculados, situando essa
populagdo, de acordo com uma “localizagdo funcional” (Foucault, 2014b)
(Ribeiro, 2020, p. 64).
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Polidoro (2019) ndo aborda diretamente a questdo de um curriculo urbanizado, mas
trouxe a tona um problema que também afeta as escolas rurais: o fechamento dessas
instituicbes. Essa problematica foi mencionada por diversos autores, como Anjos
(2016), Silva (2017), Kihn (2017), Lozano (2019), Vieira (2020), Ribeiro (2020), Silva
(2022), Anjos (2021) e Pereira (2023).

Nesse contexto, Polidoro (2019) destaca que, embora estejam presentes nas escolas
rurais, os alunos PAEE ainda permanecem invisibilizados pela produgéo académica.
Além disso, o autor enfatiza que, apesar do aumento no numero de matriculas, as
escolas do campo continuam sendo fechadas em virtude da politica de nucleacao,
que favorece o meio urbano e, consequentemente, reforga a invisibilidade do campo.
Quando politicas sao gestadas para transferir alunos PAEE para as cidades, estas se
apropriam de uma relacédo urbana de vivéncia que se distancia da realidade local dos
estudantes. Essa situagao reduz a possibilidade de eles contribuirem para a economia
familiar e os direciona a uma légica de mercado de trabalho urbana. Anjos (2016, p.
196) aponta que essa dinamica, também observada em alunos do campo que n&o séo
PAEE, promove a desapropriacdo da identidade campesina ao distancia-los de sua

cultura e realidade local.

Silva (2022, p. 101) acrescenta que as politicas de nucleagao e o fechamento de
escolas do campo comprometem os espacgos destinados ao AEE. Além disso, as
barreiras enfrentadas pela educacédo especial em escolas urbanas tornam-se ainda
mais desafiadoras no contexto rural, devido ao abandono histérico do campo e a

precarizagao de suas politicas publicas no Brasil.

Outro diagndstico preocupante, embora pouco debatido, € que, na maioria das
dissertacdes e teses analisadas, identificou-se o uso do termo “educacao do campo”
em pesquisas que se referem a escolas que adotam curriculos urbanos para atender
0 publico do campo. Ou seja, essas escolas ndo adotaram a modalidade de educacéao
do campo e, portanto, ndo deveriam ser classificadas como tais. Segundo Caldart
(2012), a educagédo do campo deve ser entendida como um projeto educacional
especifico, que vai além da simples adaptagao do curriculo urbano, buscando atender

as necessidades socioculturais e pedagogicas das populagdes rurais.

Autores como Silva (2017), Anjos (2018), Lozano (2019), Polidoro (2019), Vieira
(2020), Vigosi (2020), Anjos (2021) e Pereira (2023) discutiram aspectos importantes

sobre a estrutura e organizacdo das SRMs. As analises indicam que essas salas nao
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seguem um padrao normativo previsto pela legislagdo em relagdo ao AEE. Foi
identificado que, frequentemente, os estudantes sao retirados da sala de aula regular
para serem atendidos na SRM, o que pode estar relacionado a questdes logisticas,

como o transporte escolar.

O funcionamento do AEE na rede municipal de Uberlandia é regulamentado pela
Instrugcdo Normativa do municipio de Uberlandia n°® 004, de 23 de julho de 2019
(Uberlandia, 2019), que se baseia na Constituicdo Federal (Brasil, 1988), na Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(Brasil, 1996) e em outros dispositivos legais. Conforme Vieira (2020), essa normativa
estabelece diretrizes para a organizagao do AEE nas escolas publicas municipais,
determinando que o atendimento deve ser preferencialmente realizado no contraturno
escolar. No entanto, caso a escola funcione em periodo unico, o AEE pode ser
realizado no mesmo turno. A elaboracdo do plano de atendimento € de
responsabilidade do professor que atua nas SRMs, que deve trabalhar em articulagao

com os demais profissionais da escola.

A Instrugdo Normativa [n° 004, de 23 de julho de 2019] traz em seu texto as
condigdes de estrutura e organizagao do servigo de AEE nas escolas da rede
publica municipal. Sobre a organizagéo do servigo este devera ser realizado
no contraturno da escolarizagao do aluno, e caso a escola tenha apenas um
turno de funcionamento, o AEE pode ser realizado no mesmo turno. Apesar
da competéncia da elaboracdo do plano de AEE para cada aluno ser do
professor que atua nas SRMs, este deve se articular com os demais
profissionais do ensino regular (Uberlandia, 2019). Ainda sobre a organizacao
do servigo de AEE, a Instru¢ao Normativa 001 de 2011 propde que 0 mesmo
seja realizado em ambiente especifico e que tenha condigbes materiais e de
recursos pedagogicos, além de acessibilidade, mobiliario e equipamentos
necessarios (Uberlandia, 2011) (Vieira, 2020, p. 162-163).

Em relagéo as condi¢des estruturais, a Instrugdo Normativa n°® 001/2011 (Uberlandia,
2011) reforca que o AEE deve ocorrer em um ambiente apropriado, com
acessibilidade, recursos pedagodgicos e materiais adequados, além de mobiliario e
equipamentos que atendam as necessidades dos estudantes. Contudo, as praticas
observadas nas escolas apontam desafios significativos para a implementagéo

dessas diretrizes.

Na Escola Estadual Padre Jodao Piamarta, de Macapa/AP, por exemplo, o AEE ocorre
na SRM durante o horario regular de aula, com sessdes semanais de 50 minutos.

Apesar de essa pratica contrapor-se a orientagao de realizagao no contraturno, ela foi
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ajustada devido a dificuldades enfrentadas pela comunidade escolar, como problemas
de transporte e rotina exaustiva dos estudantes. Segundo o coordenador pedagdgico
(Anjos, 2018), o atendimento precisou ser flexibilizado porque muitos alunos ndo tém
condigdes de frequentar a escola no contraturno, seja pela dependéncia do transporte
escolar, seja pela impossibilidade de retornar a escola apos as aulas regulares. Além
disso, a falta de estrutura para oferecer refeigdes entre os turnos também foi um fator

determinante para essa adaptacéo.

O atendimento na escola, ele passou por uma adaptagdo, por uma
flexibilizagéo, essa flexibilidade se deu em face das condi¢gées dos alunos,
primeiro porque a escola, depende do transporte escolar, esse seria o
primeiro ponto, segundo porque em geral esses alunos nao tem [sic]
condigdes de vir para a escola no contra turno [sic] (Coordenador Pedagoégico
— Leonardo) (Anjos, 2018, p. 82).

No entanto, outras escolas da rede municipal seguem as normativas de forma mais
rigida, com o atendimento individualizado no contraturno e horarios previamente
agendados, como observado por Vigosi (2020). Essa diversidade nas praticas
evidencia a necessidade de politicas mais integradas e que considerem as realidades

locais.

Outro ponto relevante é a formagao continuada dos professores que atuam no AEE.
De acordo com Lozano (2019), a Secretaria de Educagéo do municipio do interior de
Sao Paulo, onde foi realizada a pesquisa, tem promovido cursos de formacgao para os
professores das SRMs, buscando atender ao disposto no Art. 59, inciso Ill, da LDB n°
9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), que exige especializagcao adequada
para o atendimento especializado. Essa iniciativa representa um esforgco positivo no

sentido de garantir a inclusdo e melhorar a qualidade do atendimento.

Entretanto, os desafios permanecem. O modelo atual, que busca atender multiplas
deficiéncias em uma unica sala com professores multifuncionais, requer um esforgo
constante de personalizagdo e adaptagao para assegurar que todos os estudantes
recebam um servico de qualidade. As dificuldades logisticas, estruturais e de
articulagao entre os profissionais da escola revelam a complexidade do processo de
inclusdo e destacam a importancia de investimentos continuos e planejamento para

superar essas barreiras (Lozano, 2019).
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A flexibilizagao do atendimento, embora necessaria em muitos casos, pode impactar
negativamente o tempo de aprendizagem dos estudantes em sala de aula regular,
além de comprometer a integragéo plena no ambiente escolar. Assim, € imprescindivel
que as politicas publicas avancem no sentido de promover melhores condi¢des
estruturais, maior acesso ao transporte escolar e estratégias que garantam a inclusao

de forma equitativa e eficaz para todos os estudantes.

O acesso ao transporte escolar nas areas rurais apresenta inumeros desafios que
comprometem diretamente a qualidade do ensino e o direito a educacao de milhares
de estudantes. Diversos autores, como Anjos (2016, 2018, 2021), Kihn (2017), Silva
(2017, 2022), Corréa (2019), Lozano (2019), Polidoro (2019), Ribeiro (2020), Vieira
(2020), Vigosi (2020), Siqueira (2022) e Pereira (2023), destacam problemas
recorrentes que vao desde a falta de equipamentos adequados e condi¢cdes precarias
de seguranca até estradas comprometidas, longas distancias e dificuldades de acesso

as escolas.

Embora a amplitude do tema impossibilite uma analise exaustiva, € importante
ressaltar que essa realidade configura um dos maiores obstaculos para a educagao
no campo. Esses desafios estruturais ndo apenas dificultam a chegada dos
estudantes as escolas, mas também geram impactos significativos no desempenho
académico, na frequéncia escolar e na permanéncia dos jovens no ambiente

educacional.

As denuncias levantadas pelos pesquisadores e especialistas apontam para a
urgéncia de investimentos em infraestrutura viaria, veiculos seguros e apropriados,
além de politicas publicas mais efetivas que contemplem as especificidades das
comunidades rurais. Reconhecer e enfrentar essas dificuldades é essencial para
garantir o direito a educagado de qualidade e promover maior equidade no sistema

educacional brasileiro.

O transporte escolar para estudantes das areas do campo, embora essencial para
garantir o acesso a educagao, enfrenta sérias dificuldades devido as condigdes
precarias das estradas e a logistica ineficiente. As longas distancias percorridas em
rodovias malconservadas ou em ramais de dificil acesso geram preocupagao entre as
familias quanto a seguranga dos alunos durante o deslocamento. Segundo Anjos

(2018), essa precariedade no acesso a escola levanta questionamentos sobre as
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razdes para a persisténcia dessa situagao e as possibilidades de enfrentamento do

problema, visando assegurar 0s recursos necessarios para superar esses desafios.

Embora exista o transporte escolar para os estudantes, as estradas sao
precarias, 0 que preocupa as familias quanto as condi¢des de seguranga dos
filhos durante o deslocamento pelos ramais e rodovias devido as longas
distancias percorridas para chegarem a escola. O que se observa é uma
condigdo que pode ser considerada precaria em se tratando do acesso a
escola para os estudantes que se deslocam das suas moradias, cabendo
questionar os motivos dessa condigao e as possibilidades de enfrentamento
para garantir os recursos necessarios na superagao desse desafio (Anjos,
2018, p. 69).

Esse contexto é agravado pelo fechamento sistematico de escolas rurais e a
concentracao de alunos em escolas nucleadas, o que configura uma dupla exclusao,
conforme apontado por Caiado e Meletti (2011, apud Anjos, 2021, p. 133): “Por
conseguinte, comparando tal situagdo com o acumulo sistematico de fechamento de
escolas e investimento na politica de transporte para escolas nucleadas, vamos
reafirmando a dupla exclusao”. Essa politica, apesar de buscar otimizar recursos por
meio do transporte, compromete a proximidade do estudante com sua comunidade e
aumenta o desgaste fisico e emocional causado pelos deslocamentos. De acordo com
Anjos (2021), o transporte escolar, em vez de ser uma solucao eficiente, muitas vezes

amplia as desigualdades, desconsiderando as particularidades do campo.

Ainvisibilizagdo se torna presente, quando percebemos a fragilidade em que
se encontra a politica educacional que envolve a educagado especial e a
educagédo do campo. Pensando na fragilidade do campo, temos escolas
sendo fechadas, dificuldade de transporte e, quando este existe, pensam ser
mais facil levar o aluno que mora no campo para a cidade. Assim ndo ha
identificagcao do aluno publico-alvo da educacao especial pela escola com seu
espaco local, além da formagéo inicial de professores que nao dialoga com a
diversidade e a dificuldade de acesso para a formagao continuada pelos
professores do campo que lidam a educagao especial. Essas tensbes se
tornaram mais presentes (Anjos, 2016, p. 213).

Além disso, a fragilidade das politicas educacionais no Brasil, especialmente no que
tange a educacgao especial e a educagdo do campo, torna-se evidente em situagoes
como a transferéncia de alunos rurais para escolas urbanas. Esse deslocamento
compromete a identificagdo dos estudantes com seu territorio e com a escola, ao
mesmo tempo que evidencia lacunas na formagao inicial e continuada dos professores
para lidar com a diversidade. Como observa Anjos (2016), essas tensdes refletem o

descaso historico com as comunidades rurais e a educacao inclusiva nesse contexto:
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“A dificuldade de transporte continua emergido como uma grande tensdo para o

acesso do aluno a escola (Anjos, 2016, p. 127)".

Outro aspecto critico € a inadequacgao do transporte escolar, que muitas vezes nao é
adaptado para atender as necessidades de estudantes com deficiéncia. Alunos
cadeirantes, por exemplo, enfrentam barreiras fisicas e logisticas que dificultam sua
presencga na escola. Professores que atuam no campo também sofrem com a falta de
capacitagcao para atender ao PAEE, além da escassez de salas e profissionais
especializados, frequentemente justificada pela falta de espago, conforme explica
Silva (2017):

Uma constatagao dessa realidade se refere a mobilidade urbana das pessoas
com deficiéncia que vivem no campo, alunos cadeirantes que nao tém
transporte adaptado para leva-los até a escola, considerando que muitos
desses alunos percorrem distancias longinquas, professores que nunca
tiveram cursos de capacitagdo para atuar com o publico-alvo da educagéo
especial, auséncia de salas e de profissionais para atuar no AEE, justificado
pelos gestores como falta de espagos. Vivemos um periodo de desmontes
das politicas publicas de nucleagédo e fechamento de escolas do campo e,
consequentemente, os espagos do AEE ficam comprometidos. Enfim, as
barreiras que encontramos na educacgao especial nas escolas da cidade, se
agravam nas escolas do campo, por todo cenério de conflitos e descaso da
histéria do campo brasileiro (Silva, 2017, p. 98).

A nucleacao de escolas agrava ainda mais o problema (Vieira, 2020). O fechamento
de escolas menores em favor da concentragado de alunos em unidades maiores resulta
em trajetos mais longos e perigosos, realizados em veiculos muitas vezes sucateados
e inadequados para as condigdes das estradas rurais. Essa pratica, longe de facilitar
0 acesso a educacao, compromete a permanéncia dos alunos no sistema educacional

e reforca desigualdades histéricas.

Rossato e Praxedes (2015) ao analisar os objetivos e metas para o ensino
fundamental, em relagdo a oferta do transporte escolar na zona rural como
facilitador do acesso de alunos e professores, denunciam que esse fato
contribuiu para o fechamento de varias escolas rurais. Isto ocorreu devido ao
processo de nucleacdo utilizado de forma inadequada, o que permitiu a
concentragcado de alunos de escolas rurais pequenas em escolas urbanas e
até mesmo em outras escolas rurais de maior porte. Com isso, escolas
menores eram levadas ao encerramento de suas fungdes educativas. Mesmo
que para isso, os alunos nucleados fossem transportados por vias sem
asfaltamento e por longos trajetos; ndo esquecendo os veiculos que muitas
vezes eram “inadequados e sucateados” (p. 47) (Vieira, 2020, p. 62).

Como destaca Kuhn (2017), a precariedade no transporte escolar, associada a falta

de infraestrutura e a ma execucao de politicas publicas, reflete o abandono das
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comunidades rurais e de sua educacao. A desvalorizagao das escolas do campo e
dos servigos de educagao especial nessas localidades demonstra um cenario de

exclusao que exige atencéo urgente.

Muitos alunos da escola percorrem extensos deslocamentos de suas
residéncias para a escola, e necessitam do transporte escolar oferecidos [sic]
pela Prefeitura Municipal de Santa Maria, com dias e horarios fixados,
também os acessos pelas estradas de chdo a depender das condigbes
climaticas tornam-se mais dificeis para o acesso destes alunos. Entédo
ficamos sempre dependendo dos horarios dos 6nibus estabelecidos para
organizarmos nossas aulas (Professora da educagao especial) (Kihn, 2017,
p. 58).

Essa analise evidencia que, ao longo dos anos, os problemas relacionados ao
transporte escolar e a manutengao das estradas rurais permanecem recorrentes,
independentemente do governo em exercicio. Essa urgéncia, longe de ser uma
questao nova, reflete a negligéncia histérica com as politicas voltadas aos povos do
campo. De norte a sul, de leste a oeste do Brasil, a conservagao das vias rurais nunca
foi tratada como prioridade, perpetuando uma realidade que impacta diretamente o
acesso a educagdo. Infelizmente, o padrdo de descaso observado ao longo das
décadas nos leva a questionar por quanto tempo mais essa situagao continuara a se

repetir.

A seguir, apresentamos os estudos que abordam a estrutura e a organizacédo das

SRMs, bem como questdes relacionadas ao transporte escolar.

No contexto das praticas pedagdgicas voltadas ao AEE, poucos autores exploraram
essa tematica de forma aprofundada, abordando-a, em sua maioria, de maneira breve,
ja que ndo era esse o foco principal de suas pesquisas. Uma excegao € Pereira (2023),
que investigou a constituicdo de praticas pedagdgicas em colaboracdo com
professores e alunos de uma escola multisseriada da rede municipal de educagao de
Domingos Martins/ES. Entre outros autores que destacaram aspectos do AEE em
suas analises, estdo Silva (2017), Anjos (2018; 2021), Ribeiro (2020), Silva (2022) e
Siqueira (2022). Durante nossa analise, identificamos diversos entraves relacionados
a essa tematica e buscamos compreender, dentro desse contexto, as dificuldades
enfrentadas pelos professores na elaboragdo e implementacdo de praticas
pedagogicas destinadas aos estudantes PAEE.
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A educacado especial, ao longo de sua histéria, carrega marcas de um modelo
colonizador que segrega em vez de integrar. Essa perspectiva esta explicita na forma
como os alunos séo deslocados do contexto das salas regulares para o atendimento
em SRMs. Essa pratica reforca a separacado entre o curriculo comum e o AEE,
limitando o potencial de articulagdo entre ambos. Mesmo o trabalho colaborativo,
idealizado como um eixo para conectar as praticas pedagdgicas inclusivas, muitas
vezes se reduz a uma responsabilidade exclusiva da educacdo especial,

desvinculando-se do cotidiano da sala regular (Anjos, 2021).

Como a educacao especial € identificada como colonizadora, existe a entrega
dos alunos para os servigos ofertados pela sala de recursos multifuncionais
deslocando o aluno de um trabalho que poderia ser desenvolvido e articulado
com o curriculo comum em sala de aula regular. At¢é mesmo o trabalho
colaborativo que deveria ser esse eixo de articulagdo com a sala regular se
torna agregado a exclusividade da educacao especial (Anjos, 2021, p. 211).

Apesar disso, observa-se um esforgco dos professores, tanto das aulas regulares
quanto do AEE, para desenvolver praticas que favorecam a escolarizacdo dos
estudantes da educacao especial. Contudo, essas praticas frequentemente se limitam
a abordagens individualizadas, deixando de considerar de forma ampla as
necessidades especificas desses estudantes no contexto da sala regular. Segundo
Anjos (2018):

Em relagéo aos saberes e fazeres dos professores das classes regulares e
da professora que atua no atendimento educacional especializado (AEE) foi
possivel identificar um esfor¢o de ambas as partes no desenvolvimento de
praticas pedagdgicas que favoregam a escolarizagdo dos estudantes publico-
alvo da educacgéao especial. Entretanto, sua concretizagéo fica limitada a um
trabalho individualizado sem levar em consideragcdo as necessidades
especificas dos estudantes com deficiéncia no contexto da sala de aula
(Anjos, 2018, p. 93).

A centralizagdo do AEE nas SRMs e a vinculagao de recursos e financiamentos ao
numero de matriculas dos estudantes PAEE reforgcam a exclusdo. Essa simplificacao
dos servicos de apoio perpetua uma separacao entre estudantes tipicos e atipicos, e
reduz o AEE a um papel remediativo, insuficiente para atender as demandas desses
alunos (Malheiro; Mendes 2017; Ribeiro, 2020). Além disso, outro aspecto que
chamou a atengao foi a confuséo presente em algumas pesquisas, que se referem ao
AEE como sendo sindnimo de educacdo especial. E importante ressaltar que a

educacéao especial engloba um conjunto de agdes, praticas e politicas voltadas para
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o atendimento educacional de estudantes com deficiéncia, enquanto o AEE constitui

apenas uma dessas praticas a serem desenvolvidas no ambito dessa politica.

Até pouco tempo, os termos “educacao especial”’ e “atendimento educacional
especializado” eram tratados como sindnimos. Com o aumento das
discussodes acerca da inclusao, em meados da década de 2000, passou-se a
adotar distingbes mais claras entre esses conceitos. No entanto, o discurso
politico conduziu a associagdo do AEE com a SRM, criada para ser o local
prioritario de oferta desse servico nas escolas regulares. Medidas como o
duplo cobmputo de matriculas, de alunos PAEE do ensino regular que
frequentam o AEE em contraturno, atreladas a destinagdo de recursos e
financiamentos, tém centrado a oferta de atendimento a esses alunos
exclusivamente nas SRMs. Assim, vemos uma simplificagcdo dos servigos de
apoio, eis que é mantida a separagdo de sujeitos entre “normais” e
“especiais”, além de assumir um carater remediativo 0 qual nao é suficiente
para responder de forma satisfatéria as necessidades dos estudantes que
frequentam esse espacgo (Mendes; Malheiro, 2012, apud Ribeiro, 2020, p. 66-
67).

As relagbes de escolas em assentamentos indicam que, apesar de iniciativas
recentes, como a criagdo de salas de AEE, ha um longo caminho a percorrer. As
praticas pedagdgicas, ainda reducionistas, sdo recomendadas para a exclusdo em
vez da inclusdo. Muitos professores sem formacao adequada na area da Educagao
Especial enfrentam dificuldades no atendimento aos estudantes com deficiéncia, o
que compromete o processo de ensino e aprendizagem. A auséncia de formacéo
especifica e de um trabalho colaborativo eficaz entre os professores da AEE e as salas

regulares agravam esse cenario (Silva, 2017; Silva, 2022).

Quando questionados sobre as agdes que séo realizadas pela escola no
assentamento que contemple a inclusdo de estudantes publico-alvo da
educagao especial, todos foram unanimes em afirmar que a escola deixa
muito a desejar, e que somente nesse ano € que comegaram a dar alguns
passos iniciais nessa area com a instalagao da sala para o AEE. Ressalta-se
nessa questdo que as praticas pedagogicas dos professores sao
reducionistas e consequentemente fortalecem a excluséo [...] (Silva, 2017, p.
91).

Faltam cursos de capacitacdo para que os professores da sala regular
entendam melhor sobre o0 assunto e, em contrapartida [sic] possam atender
melhor seus estudantes com deficiéncia. Como foi citado em algum momento
do estudo, dois professores dos entrevistados declararam nunca ter
participado de nenhum curso voltados para a tematica da educacgao especial
e atendem esse publico em suas salas de aula sem nenhum preparo para
isso. Isso dificulta muito o trabalho desses professores, por conseguinte, o
aprendizado dos estudantes publico-alvo da educacgéo especial. O trabalho
colaborativo entre professor de AEE e os professores da sala regular também
€ uma questéo que precisa ser melhorado na escola (Silva, 2022, p. 100).
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Por outro lado, experiéncias pedagodgicas colaborativas mostram um caminho
promissor. Professores e estudantes em interagdo constante promovem praticas
inclusivas ao integrar os alunos da educagao especial ao curriculo vivido. Nessas
dinamicas, o envolvimento coletivo potencializa o impacto das agbes pedagogicas e
ressignifica os processos de escolarizagdo, rompendo barreiras e fortalecendo a

inclusao (Pereira, 2023).

O trabalho colaborativo constituiu seus movimentos. As docentes e os
estudantes (com e sem deficiéncia) estavam em constante colaboragao. No
transcorrer das aulas, das conversas, das visitas e das observagoes,
procuramos problematizar, provocar e contagiar as professoras que se
sentiam implicadas com os processos de escolarizagdao dos discentes,
consequentemente, contribuindo com a produgao de praticas pedagdgicas
que visassem a inclusdo daqueles apoiados pela Educacdo Especial no
curriculo vivido/praticado na classe multisseriada (Pereira, 2023, p. 231).

A formacao continuada exerce um papel essencial na valorizagao e no aprimoramento
da pratica docente, permitindo aos educadores se atualizarem continuamente sobre
novas metodologias, estratégias pedagogicas e tecnologias assistivas. Essa
atualizacdo ¢€ indispensavel para atender as necessidades especificas dos
estudantes, especialmente em contextos desafiadores como a educagao especial e a

educacgao do campo.

Na educacdao especial, a formagdo continuada possibilita aos professores
compreenderem melhor as demandas dos estudantes publico-alvo, capacitando-os a
planejar e implementar praticas pedagdgicas inclusivas. Ja na educagdo do campo,
essa formacgao permite que os educadores valorizem e integrem os saberes locais,
respeitando as identidades culturais e as realidades das comunidades onde atuam.
Nesse sentido, “[...] assume-se a necessidade de se pensar a formagao continuada
atrelada as realidades da escola, respeitando a diferenca dos territérios urbano e rural”
(Anjos, 2016, p. 183).

Um ponto levantado por Anjos (2016) € a localizagao das formagdes, que geralmente
ocorrem em areas urbanas, dificultando a participacéo dos professores do campo. Tais
docentes, diante das multiplas atribuicdes nas escolas multisseriadas, muitas vezes
se sentem desmotivados ou sem tempo para participar. Ainda segundo o autor, &
necessario promover encontros em que os professores possam ser ouvidos, dialogar

e compartilhar desafios e praticas, enriquecendo os momentos formativos.
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Além disso, a formagao continuada contribui para a construgcdo de uma pratica
docente reflexiva e colaborativa, criando oportunidades para a troca de experiéncias
e o0 desenvolvimento de solugdes conjuntas para os desafios enfrentados. Dessa
forma, ela ndo apenas fortalece o conhecimento tedrico dos educadores, mas também
estreita os lagos entre escola, comunidade e curriculo, promovendo uma educagao

contextualizada e transformadora.

Essa relevancia € amplamente discutida na literatura. Autores como Anjos (2016),
Corréa (2019), Polidoro (2019), Vieira (2020), Vigosi (2020), Anjos (2021), Siqueira
(2022) e Pereira (2023) analisaram as implicagdes da formagdo continuada na

educacéao. Segundo Corréa (2019):

O Plano Nacional de Educagdo (2014-2024), ao anunciar a meta
“universalizar, para a populagao de 4 a 17 anos, o atendimento escolar aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagéo na rede regular de ensino” (Brasil, 2014),
apresenta a seguinte estratégia: “implantar salas de recursos multifuncionais
e fomentar a formagdo continuada de professores para o atendimento
educacional especializado complementar, nas escolas urbanas e rurais”
(Brasil, 2014, item 4.2) (Corréa, 2019, p. 15).

Apesar do que foi proposto no PNE, Caiado e Meletti (2011) destacam que a pratica
nas redes de ensino ainda se distancia do ideal. Essa lacuna é evidenciada em
pesquisas como a de Vigosi (2020), que investigou a formagao continuada dos
professores especializados na educacido especial. O relato de uma professora
pertencente a uma escola estadual de ensino fundamental localizada no interior do
Espirito Santo, pesquisada por Vigosi (2020), demonstra o interesse da professora

pela formagao continuada e as dificuldades enfrentadas:

Andreia: Os cursos que fiz e estou fazendo eu que custeei, dentre eles o curso
basico e intermediario em Libras; a pés em Educacao Especial e atualmente
cursando o de tradutor e intérprete de Libras.

Ofertado pela Secretaria Estadual, acho que uns 2 anos atras foi ofertado em
Sao Mateus em parceria com a Ufes, porém muito longe. Para nés que
moramos no interior ficaria muito puxado. Tirando esse, nao fiquei sabendo
de nenhum outro (Vigosi, 2020, p. 71-72).

Diante desse cenario, Vigosi (2020) destaca a necessidade de que as equipes
gestoras garantam oportunidades de formagéo continuada para todos os profissionais

da escola. E fundamental que o conhecimento especifico sobre as necessidades dos
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alunos PAEE seja disseminado, contribuindo para minimizar as dificuldades no AEE,

tanto na sala comum quanto na SRM.

Contudo, a formacido continuada, em muitos casos, € custeada pelos proprios
professores, que buscam alternativas em cursos de pos-graduacédo em instituicbes
privadas ou participam de cursos de extensao em universidades. Ainda assim, poucos
conseguem ingressar em programas de mestrado ou doutorado, devido as condi¢coes
de trabalho e a disténcia dessas instituicdes. Sobre essa questdo, Pereira (2023)

explica que,

Dada essa realidade, deparamo-nos também com os professores envolvidos
em processos de formagdo continuada realizada pelas secretarias de
educagdo. Entretanto, muitas vezes, o objetivo deles é a certificagdo para
melhor classificagcdo nos processos seletivos (Pereira, 2023, p. 77).

No contexto das formacgdes ofertadas por nucleos especializados, como o Nucleo de
Apoio as Diferengcas Humanas (NADH), observa-se uma abordagem generalista que
desconsidera as especificidades territoriais. Segundo uma professora regente de uma
das escolas rurais pesquisadas por Vieira (2020, p. 160), “[...] Eles ndo focam, assim,
zona rural, zona urbana. Tanto € que a formac&o do quinto ano é geral. Tanto os
professores da cidade como os da zona rural estdo ali, naquele dia”. Além disso, a
também professora apontou que o ensino na zona rural ndo se diferencia do urbano:
“‘Nés usamos os mesmos livros que as escolas da cidade. Eu penso que os livros
usados na zona rural deveriam ser voltados a realidade dos alunos. Mas até agora

sdo os mesmos livros” (Vieira, 2020, p. 160).

Essa uniformidade no material didatico e nas praticas formativas ignora as
especificidades do campo e reforga as limitagdes da formagao inicial, particularmente
no que se refere a educagao especial. Sousa (2013) enfatiza que a formacgao inicial
apresenta lacunas significativas, especialmente no que concerne as interfaces entre
educacao especial e educagcado do campo. Sobre esse ponto, reconhece-se que os
cursos de licenciatura, com duracdo média de quatro anos, possuem um tempo

limitado para contemplar as diversas demandas formativas.

Ainda assim, é possivel que os professores, durante sua formagéao, dialoguem com
saberes e realidades distintas, rompendo com uma visao disciplinar e permitindo a
construcdo de praticas pedagogicas adequadas as realidades que encontram. Nesse

sentido, Anjos (2021, p. 225) pontua que, ao entrarem na escola, os professores “[...]
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se encontrardo com as diferengas e nao com intengdes homogeneizadoras”. Em
seguida, o relato de um dos participantes de sua pesquisa complementa sobre a
importancia de provocar reflexdes nos professores em formacgao inicial e continuada.
Entdo eu entendo que, formacgéo inicial, continuada, em servigo, projetos de
extensdo junto as escolas, a participagéo para que eles sejam provocados a
pensar. “O que eles vislumbram de Interface?” Eles passaram a ser mais

provocados quando eu fui dar formacdo. Ai eles comegaram a sinalizar,
vislumbrar algumas questbes (José Miguel) (Anjos, 2021, p. 225).

Essas provocagdes revelam demandas latentes que, quando tematizadas em
processos formativos, ajudam a evitar a reprodugdo de hierarquizagdes que
marginalizam temas como as interfaces entre educagao especial e educagdo do
campo. Segundo Anjos (2021), quando os professores retornam com questdes a partir
dessas provocagdes, tornam visiveis demandas que, caso permanegam ignoradas,

reforgam praticas excludentes e homogeneizadoras:

Essa pista é forte, pois, ao serem provocados e retornarem sinalizando
questdes, visibiizam demandas que, se nao forem tocadas pelo
conhecimento académico em sua formagéo, podem criar uma hierarquizagéo
que permita que alunos em formagao inicial entendam como sendo inferiores
(Anjos, 2021, p. 225-226).

Assim, cabe a formacao inicial e continuada promover reflexdes e acdes que integrem
as especificidades das diversas realidades educacionais, contribuindo para a

construcao de praticas inclusivas e contextualizadas.

De forma geral, as pesquisas analisadas apresentam como resultados relevantes os
estudos sobre a educacao especial no contexto da educacao rural ou do campo.
Esses estudos trouxeram a tona dados importantes que foram considerados nos
critérios de analise. A busca por produgdes recentes, abrangendo o periodo de 2008
a 2023, evidenciou a escassez de pesquisas e praticas inclusivas efetivas para muitos

alunos, expondo situacdes de inserg¢ao precaria ou inclusées meramente imaginarias.

Os estudos apontam para desafios comuns, como a falta de recursos materiais,
necessidade de melhorias na acessibilidade arquitetbnica, deficiéncias nas politicas
publicas de educacdo especial, e a importancia da formagdo continuada para
professores. Além disso, as pesquisas revelam avancos, como o aumento na oferta
de servicos de AEE e SRM, assim como um crescimento no numero de matriculas de

estudantes com deficiéncia.
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Cada pesquisa contribui para a compreensao da complexa relagdo entre educacgao
especial e educagao do campo, destacando a necessidade de politicas inclusivas
mais eficazes e praticas pedagogicas adaptadas a realidade das escolas rurais. Além
disso, cada pesquisa, dentro da sua particularidade, apresenta novas contribuigcdes

para o campo da educacgao especial no contexto da educacéo do campo.

A partir das analises realizadas pela autora, foi possivel identificar que, desde a
implementagdo do PPGEEDU em 2016, ndo foram desenvolvidas pesquisas que
abordassem de forma integrada as duas modalidades de ensino, tornando esta
pesquisa inédita dentro desse contexto. Além de contribuir para suprir essa auséncia,
a abordagem adotada se mostra essencial tanto para o fortalecimento do programa

quanto para o avanco dessa linha de pesquisa.

A revisao de literatura desempenhou um papel fundamental nesta pesquisa, pois
permitiu mapear e analisar criticamente as produgdes académicas que abordam a
interface entre a educacao especial e a educagdao do Campo, no periodo de 2008 a
2023. Esse levantamento possibilitou identificar ndo apenas os avangos obtidos desde
a implementagdo da PNEEPEI, mas também os desafios persistentes que ainda

comprometem a efetivacao de praticas inclusivas no contexto campesino.

Entre os aspectos que mais chamaram atencgao, destaca-se a escassez de estudos
que articulem de forma consistente essas duas modalidades de ensino, a
predominancia de curriculos urbanocéntricos nas escolas do campo, as fragilidades
estruturais e de transporte, a caréncia de formacao especifica para professores e as
dificuldades na implementacao do AEE de forma contextualizada. Observa-se, ainda,
que muitas pesquisas apontam acdes de inclusdo meramente formais, em que a
matricula de estudantes PAEE ndo se traduz, necessariamente, em participacao

efetiva ou aprendizagem significativa.

Essa revisdo também contribuiu de maneira decisiva para a consolidagcdo do meu
conhecimento sobre a tematica, fornecendo referenciais empiricos que enriquecem a
analise da realidade investigada. Ao evidenciar lacunas, fragilidades e boas praticas,
ela orienta os caminhos metodolégicos e analiticos adotados nesta investigagéao e
reforca a relevancia de estudos que considerem, de forma integrada, as
especificidades da educacio especial e da educacédo do campo.
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No capitulo a seguir, apresentamos o referencial teérico que sustenta a pesquisa,
dialogando com autores e conceitos que fundamentam a analise dos dados e a

interpretacéo dos resultados.
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3 REFERENCIAL TEORICO

O significado da palavra é determinado n&o apenas pelo contexto em que é
pronunciada, mas também por seu dialogo com outras palavras, ditas antes
e depois.

(Bakhtin, 2003).

Para compreender a relagido entre as duas modalidades de ensino propostas por essa
pesquisa, faz-se necessario recorrer a uma ampla base tedrica que sustente nossa
investigacdo. Dessa forma, a pesquisa se apoia em produgdes académicas que
abordam essas tematicas, permitindo um aprofundamento cientifico embasado em
diferentes perspectivas. Esse dialogo entre textos e autores caracteriza o fendbmeno
da intertextualidade, que desempenha um papel essencial na constru¢do do
conhecimento. Segundo Bakhtin (2003), nenhum enunciado é isolado, pois sempre
carrega ecos de vozes anteriores, estabelecendo uma relacdo dinamica entre
diferentes contextos e interpretagdes. A intertextualidade, nesse sentido, possibilita
nao apenas a fundamentacdo da pesquisa, mas também a ampliagdo do debate,
promovendo um olhar critico sobre os desafios e avancos da inclusdo educacional no

meio rural.

Historicamente, a educagao especial foi marcada por praticas que evidenciaram a
separagao de pessoas com deficiéncia e, portanto, elas foram segregadas em classes
especiais ou escolas especiais de carater privado e assistencialista, que néao

ofereciam a dimensé&o educacional (Mazzotta, 2011).

Por meio de lutas dos movimentos sociais representativos das pessoas com
deficiéncia, documentos como a Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948)
(ONU, 2020), a Declaragao Mundial de Educagao para Todos (1990) (UNESCO, 1990)
e a Declaragao de Salamanca (1994) (ONU, 1994), por exemplo, trouxeram em pauta
as discussdes a respeito dos seus direitos. No Brasil, pais signatario desses
documentos internacionais, os direitos das pessoas com deficiéncia ganharam forca
a partir da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), do Estatuto da Crianga e do
Adolescente (ECA) (Brasil, 1990), da LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996
(Brasil, 1996) e de outras regulamentacdes que deles se desenvolveram e tornaram
legal a obrigatoriedade de atender pessoas com deficiéncia em todas as etapas e

modalidades de ensino da educagao basica nas escolas regulares. A consolidagao
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dessa legislagao no pais, de acordo com Garcia e Michels (2011), foi uma busca por

seguir a diregao inclusiva ja debatida internacionalmente.

Em 2008, a PNEEPEI (Brasil, 2008a) veio fundamentar a politica nacional educacional
e enfatizar o carater de processo da inclusdo escolar. Dentre suas contribui¢cdes
destacam-se a definicdo das pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento?® e altas habilidades ou superdotagido como o PAEE e a sua matricula
no ensino regular, com a obrigatoriedade de oferecimento do AEE complementar ou

suplementar a este.

3.1 PROCESSO DE ESCOLARIZAGAO DOS ESTUDANTES PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAO ESPECIAL

Parece cliché iniciar um trabalho sobre educacao especial relatando a histéria das
pessoas com deficiéncia na antiguidade, mas € preciso. Essas pessoas por muitos
anos foram invisibilizadas pela sociedade, ou seja, foram excluidas do processo de
aquisicao cultural, social e até mesmo da educacao (Mazzotta, 2011). Isso quer dizer
que a evolucao da humanidade criou esteredtipos fisicos, mentais e comportamentais
das pessoas que eram consideradas “saudaveis” das “ndo-saudaveis”, “normais” das
“anormais” ou até mesmo das “capazes” e as “ndo capazes”. Mas o que realmente
pode limitar a condicdo de uma pessoa? O que nos leva a dizer que alguém pode ou
nao ser apto ao trabalho apenas analisando a sua condi¢gao? Essas e outras questbes

serdo nossa forga motriz® no estudo que se seguira nos proximos paragrafos.

Esse avanco das politicas publicas de educagado no cumprimento do direito garantido
as pessoas com deficiéncia passou por uma longa trajetoria até a sua promulgagao;
nem sempre o atendimento aos alunos com PAEE foi garantido. A seguir, iremos tragar
um histérico desse atendimento elencando fases e leis que garantiram o acesso a
educacao das pessoas com deficiéncia ou transtornos globais de aprendizagem. Mas

primeiro vamos compreender o que é a deficiéncia. Segundo Diniz (2012), a

8 Mais recentemente inclui-se nesse grupo os alunos com transtorno do espectro autista (TEA).

° A forga motriz na defectologia, conforme os principios de Lev Vygotski, reside na interagcdo entre o
individuo e o ambiente social, destacando o potencial humano em superar limitagdes por meio da
compensagao dinamica, da mediagao cultural e educacional e do apoio social. Vygotski argumentava
que a deficiéncia ndo deve ser vista apenas como um fator biolédgico, mas como um fenémeno que
interage com o contexto social e cultural (Vygostki, 1991).
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deficiéncia pode ser entendia a partir de duas concepgdes: a do modelo biomédico e

a do modelo social-antropoldgico.

No modelo biomédico, o que determina o corpo deficiente é a lesdo, ou seja, o corpo
lesionado perde sua capacidade de realizar determinadas atividades, o que o torna
distante da normalidade e homogeneidade imposta pela sociedade. Por outro lado, o
modelo social-antropolégico aborda a deficiéncia ndo como uma limitagdo, mas como
parte constitutiva das caracteristicas de uma identidade. Ela enfatiza que as barreiras
impostas pela sociedade, como falta de acessibilidade, estigmas e preconceitos, sao
os verdadeiros fatores que restringem a participacao plena da pessoa. Nesse modelo,
a deficiéncia é reconhecida como parte integrante da diversidade humana e da
identidade individual, exigindo mudangas na sociedade para promover inclusdo,
igualdade e respeito as singularidades. A autora, ainda aponta que “[...] o desafio esta
em afirmar a deficiéncia como um estilo de vida, e também em reconhecer a
legitimidade de agdes distributivas e de reparagao da desigualdade” (Diniz, 2012, p.
11).

De acordo com Gugel (2007), nos primordios da existéncia humana, especialmente
durante o periodo pré-historico, o contexto natural, extremamente hostil, impunha
grandes desafios a sobrevivéncia de individuos com deficiéncia. A auséncia de
recursos, de praticas sistematizadas de cuidado e a necessidade constante de
mobilidade e forga fisica tornavam mais vulneravel a vida dessas pessoas, o que
poderia dificultar sua permanéncia no grupo. Ainda assim, ha indicios de que algumas
comunidades ofereciam formas rudimentares de apoio, sinalizando que vinculos de
solidariedade e cuidado ja poderiam estar presentes, mesmo em condi¢des tao
adversas. Com o passar do tempo, a humanidade passou por transformacdes sociais,
culturais e tecnoldgicas que permitiram uma reconfiguragdo gradual da forma como
as deficiéncias eram percebidas e tratadas. Embora esse processo tenha ocorrido de
maneira lenta e marcada por desigualdades, ele abriu caminhos para o

reconhecimento progressivo da dignidade e dos direitos das pessoas com deficiéncia.

A maneira como a deficiéncia era tratada nas civilizagdes antigas variava de acordo
com o contexto cultural, religioso e social de cada periodo. No Egito Antigo, por
exemplo, as pessoas com deficiéncia podiam ser integradas a sociedade e, em muitos
casos, desempenhavam fungdes importantes, como é o caso de artesdos ou

servidores em templos. Ha registros que indicam uma certa aceitagao social, além de
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representacdes artisticas que retratavam pessoas com deficiéncia de forma digna
(Gugel, 2007).

Segundo Gugel (2007), na Grécia Antiga, por outro lado, a perspectiva era mais
ambigua. Enquanto o culto ao corpo perfeito prevalecia, influenciado pela filosofia e
pela estética, algumas pessoas com deficiéncia eram marginalizadas. Uma das
razdes pela intolerancia as pessoas com deficiéncia era a formagao militar de
exércitos para protegédo das fronteiras contra os barbaros. Filosofos como Aristoteles
defendiam a exclusao de criangas com deficiéncias graves, embora houvesse também
esforgos para cuidar de pessoas com certas condi¢des, dependendo de seu status
social ou de sua utilidade. A eliminagao de criangcas com deficiéncia era uma pratica
documentada, sustentada pelos valores culturais e militares da sociedade. Segundo
registros historicos, criangas nascidas com deficiéncias graves eram frequentemente
expostas, abandonadas ou atiradas do Monte Taygetos. Essa pratica estava
relacionada ao ideal espartano de forca fisica e perfeicdo, essenciais para a

sobrevivéncia em um ambiente militarista.

Na Roma Antiga, criancas nascidas com deficiéncias fisicas eram frequentemente
eliminadas, muitas vezes por afogamento, abandono em locais sagrados ou deixadas
a deriva em cestos no Rio Tibre. Sobreviventes dessa pratica enfrentavam condi¢des
dificeis: podiam ser explorados como pedintes ou destinados a circos para o
entretenimento das elites. Durante o auge das conquistas romanas, soldados
mutilados em batalhas comegaram a receber assisténcia em um sistema rudimentar
de atendimento hospitalar. Com o surgimento do cristianismo, novas concepgoes
sobre a deficiéncia comegaram a emergir. A doutrina cristd pregava caridade e amor
ao proximo, desafiando praticas como a eliminacdo de criancas com deficiéncia
(Gugel, 2007).

Apesar da perseguicao aos cristaos, sua influéncia transformou gradualmente a viséo
romana, especialmente a partir do século 1V, quando o cristianismo se consolidou no
Império Romano. Nesse periodo, surgiram os primeiros hospitais de caridade,
destinados a atender indigentes e pessoas com deficiéncia, marcando o inicio de uma

abordagem mais compassiva (Gugel, 2007).

Durante a Idade Moderna € que surgiram métodos importantes de comunicagao entre
pessoas surdas e ouvintes, através da lingua de sinais, e a possibilidade de interagao

entre cegos e videntes por meio do sistema Braile. Na Europa, durante o século XVI,
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Pedro Poncé de Léon (1520-1584) foi um pioneiro no campo da educagao para
surdos, sendo um dos primeiros a propor métodos especificos para sua instrugéo. Ele
defendeu o uso da leitura labial como forma de comunicacéo, acreditando que os
surdos poderiam aprender a compreender a fala por meio da observagdo dos
movimentos dos labios. Além disso, John Bulwer (1606-1656) reconheceu a
importancia da lingua de sinais, documentando expressdes que poderiam ser

utilizadas como meio de comunicagao (Silva, 1986).

Destacam-se, também, o Instituto Nacional de Jovens Surdos de Paris, fundado em
1760 por Charles-Michel de I'Epée, considerado o primeiro educador a sistematizar o
ensino para surdos em uma instituicdo publica, e o Congresso de Mildao, em 1880 —
conferéncia internacional de educadores de surdos. Esse evento que teve forte
impacto negativo ao oficializar a supremacia do oralismo e proibir 0 uso das linguas

de sinais em diversos paises.

Podemos considerar, entretanto, que, apesar das iniciativas acima relatadas, esse
periodo foi marcado pela exclusdo das pessoas com deficiéncia, uma vez que
ignoravam-se a vida e a possibilidade de aquisi¢éo cultural dessas pessoas, ou seja,

nao existia sequer uma previsao de quando essa realidade seria finalmente superada.

Ao longo dos anos, as pessoas com deficiéncia continuaram sem acesso a educagao
formal, permanecendo a margem da sociedade. No Brasil, a educagao para esse
publico teve inicio no periodo imperial, com a criacdo de dois institutos fundamentais:
o Instituto Benjamin Constant (IBC), voltado para pessoas cegas; e o Instituto Nacional
de Surdos (INES), ambos localizados no Rio de Janeiro. Essas instituicdes, fundadas
no século XIX, foram marcos na oferta de educacao para pessoas com deficiéncia,
mas o modelo adotado era segregacionista, mantendo-as em ambientes isolados,
separados das criancas tipicas. Esse periodo refletiu a visdo predominante da época,
que considerava a deficiéncia como uma condigao a ser tratada a parte (Mazzotta,
2011).

Abordamos acima apenas as fases mais marcantes do processo, reconhecendo que
existem outras igualmente importantes que deram suporte para as conquistas ao
longo do tempo. Para complementar a analise, o Quadro 2 apresenta um panorama
das principais leis, decretos e politicas publicas brasileiras relacionadas a inclusao

educacional e ao atendimento das pessoas com deficiéncia.
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Esses marcos legais refletem os avangos nas politicas inclusivas no Brasil, desde a
Constituicao de 1988 (Brasil, 1988), que consagrou o direito a educagdo como dever
do Estado, até legislagdes mais recentes, como a Lei Brasileira de Inclus&o n°® 13.146,
de 6 de julho de 2015 (Brasil, 2015), que consolidou direitos fundamentais para

pessoas com deficiéncia.

O Quadro 2 também destaca referéncias internacionais que tiveram forte influéncia no
Brasil, como a Declaragdo de Salamanca (ONU, 1994), que promoveu a educagao
inclusiva globalmente, e a Convengéao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
aprovado pela ONU em 2006 (Brasil, 2009), que reforgou o compromisso de eliminar
barreiras a inclusdo e garantir a equidade educacional. Esses instrumentos legais
mostram que a inclusdo escolar € um processo continuo, com foco na garantia de
acessibilidade, formacdo docente, adequacido curricular e no fortalecimento dos

direitos das pessoas com deficiéncia.

Quadro 2 - Dispositivos Legais — Legislacédo especifica e documentos internacionais
(continua)

Ano Descrigao Assunto

1988 | Constituicdo Federal 1988 O artigo 205 define a educagdo como um direito de todos.

Dispde sobre 0 apoio as pessoas portadoras de deficiéncia

1989 | Lein®7.853 ; ~ :
e sua integragdo social.

1990 | Lein®. 8.069 Estatuto da crianga e do adolescente.

Recomenda a inclusdo de conteudos relativos aos
aspectos éticos, politicos e educacionais da normalizagao
e integracdo da pessoa portadora de necessidades
especiais nos curriculos de formagao de docentes.

1994 | Portaria MEC n°® 1.793

1996 | Lein®9.394 Estabelece as diretrizes e bases da educagao nacional.
Regulamenta a Lei n° 7.853/89, dispde sobre a Politica

1999 | Decreto n° 3.298 Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de
Deficiéncia.

Dispde sobre requisitos de acessibilidade de pessoas
portadoras de deficiéncias, para instruir os processos de
autorizacdo e de reconhecimento de cursos, e de
credenciamento de instituicdes.

1999 | Portaria MEC n° 1.679

Institui as diretrizes nacionais para a educagao especial na

2001 | Resolugao CNE/CEB n° 2 -~
educacgao basica.

Institui as diretrizes curriculares nacionais para a formagéao

2001 | Parecer CNE/CP n°9 PN . .
de professores da educagao basica em nivel superior.

Destaca-se por sua abrangéncia, indo além da educagéao

2001 | Parecer CNE/CEB n° 17 basica, e por se basear em varios documentos sobre
educacgao especial
2001 | Lein®3.956 Ratifica a Convencgao Interamericana para a Eliminagao de

Todas as Formas de Discriminagdo contra a Pessoa
Portadora de Deficiéncia.



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L7853.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L8069.htm
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/port1793.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/d3298.htm
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB0201.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/009.pdf
http://portal.mec.gov.br/cne/arquivos/pdf/CEB017_2001.pdf
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Quadro 2 - Dispositivos Legais — Legislacédo especifica e documentos internacionais

(continuagao)

Ano Descrigao Assunto
2002 | Lein®10.436 Dispde sobre a Lingua brasileira de sinais (LIBRAS).
2002 | Portaria MEC n° 2.678 Aprova o projeto da grafia Braille para a lingua portuguesa.
2003 | Portaria n° 3.284 Dispbe sobre os .reICstlltos de acessibilidade de pessoas
portadoras de deficiéncia.
Estabelece normas gerais e critérios basicos para o
2004 | Decreto n® 5.296 atendimento prioritario a acessibilidade de pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida.
2005 | Decreto n° 5.626 Dlsp_oe sobre a inclusdo de Libras como disciplina
curricular.
2007 i
Plano de Desenvolvimento da | Recomenda a acessibilidade arquitetdnica dos  prédios
Educagao (PDE) escolares, a implantacdo de salas de recursos
multifuncionais e a formagao docente para o atendimento
educacional especializado (AEE).
2007 | Decreto n° 6.094 Implemgnta o Plano de Metas — Compromisso Todos pela
Educacéo.
Politica Nacional de
Educacéo Especial na Fundamenta a politica nacional educacional e enfatiza o
2008 . . ) . ~ .
Perspectiva da Educagéao carater de processo da inclusao educacional.
Inclusiva
2009 | Decreto n° 6.949 Pro.rr!EJIge-l a convengao sobre os dl!‘eItOS das pessoas com
deficiéncia e seu protocolo facultativo.
Dispbe sobre o Programa Nacional de Assisténcia
o
2010 | Decreton®7.234 Estudantil — PNAES.
2011 | Decreto n° 7.612 InSt.'tL.Jl o Plano Nac!onal dos _Dl_reltos da Pessoa com
Deficiéncia — Plano Viver sem Limite.
Declara que é dever do Estado garantir um sistema
2011 | Decreto n® 7.611 educacional inclusivo em todos os niveis e em igualdade
de oportunidades para alunos com deficiéncia.
Plano Nacional de Educagédo | Define as bases da politica educacional brasileira para os
2014 .
(PNE) proximos 10 anos.
. Institui a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com
[o}
2015 | Lein®13.146 Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia).
Dispde sobre a reserva de vagas para pessoas com
2016 | Lein®13.409 deficiéncia nos cursos técnico de nivel médio e superior
das instituicbes federais de ensino.
O texto foi revisto e passou a contemplar a Lei n°
14.191/2021, que altera a Lei n° 9.394/1996 (LDB),
2021 | Lein® 14.191/2021 |nst|tU|_ndo a edqcagao b|||n§;ue de .su_rdos como
modalidade de ensino, com a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) como primeira lingua e a Lingua Portuguesa, na
modalidade escrita, como segunda lingua.
REFERENCIAS INTERNACIONAIS
Ano Descrigao Assunto
Declaragdo Mundial sobre
1990 Educacao para Todos | Propds transformagbes nos sistemas de ensino, visando
[Declaragdo de Jomtien] | assegurar a inclusao e a permanéncia de todos na escola.

(Tailandia)



http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2002/l10436.htm
https://diversa.org.br/tag/libras
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/grafiaport.pdf
https://diversa.org.br/tag/braille
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/port3284.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2004-2006/2005/decreto/d5626.htm
http://portal.mec.gov.br/arquivos/livro/livro.pdf
http://portal.mec.gov.br/arquivos/livro/livro.pdf
https://diversa.org.br/tag/acessibilidade-arquitetonica
https://diversa.org.br/tag/acessibilidade-arquitetonica
https://diversa.org.br/tag/acessibilidade-arquitetonica
https://diversa.org.br/tag/acessibilidade-arquitetonica
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6094.htm
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-inclusiva/
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-inclusiva/
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-inclusiva/
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/politica-nacional-de-educacao-especial-na-perspectiva-inclusiva/
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2009/decreto/d6949.htm
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.612-2011?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2011-2014/2011/decreto/d7611.htm
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/plano-nacional-de-educacao-pne/
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/plano-nacional-de-educacao-pne/
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/lei-brasileira-de-inclusao-lbi/
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2015-2018/2016/Lei/L13409.htm
http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf
http://unesdoc.unesco.org/images/0008/000862/086291por.pdf
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Quadro 2 - Dispositivos Legais — Legislacédo especifica e documentos internacionais
(conclusao)

REFERENCIAS INTERNACIONAIS
Ano Descrigao Assunto

Declaragdo de Salamanca | Dispbe sobre principios, politicas e praticas na area das

1994 (Espanha) necessidades educacionais especiais.

Eliminacdo de todas as formas de discriminagdo contra
1999 Convencgao da Guatemala pessoas portadoras de deficiéncia e o favorecimento pleno
de sua integragdo a sociedade.

Convencgao sobre os direitos | Assegura que pessoas com deficiéncia desfrutem os

2009 e e
das pessoas com deficiéncia | mesmos direitos humanos de qualquer outra pessoa.

Estabelece uma nova visao para a educagao para os

2015 Declaragao de Incheon .
préximos 15 anos.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Apos a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) e o ECA (Brasil, 1990), a
publicagdo da Politica Nacional de Educacgao Especial (Brasil, 1994) representou um

marco inicial na tentativa de sistematizar diretrizes voltadas ao AEE.

Mais tarde, o processo de inclusdo das criangas com deficiéncia nas escolas tornou-
se obrigatoério, com a promulgacao da Lei n° 7.853, de 24 de outubro de 1989 (Brasil,
1989), um marco significativo na garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia no
Brasil. Essa legislagéo estabeleceu diretrizes fundamentais para o apoio a esse grupo,
promovendo sua integracao social e assegurando medidas para garantir dignidade,
cidadania e igualdade de oportunidades. A lei reforcou o direito a educacgao,
estabelecendo a obrigatoriedade de adaptag¢des e suporte especializado nas escolas,
além de abordar o acesso ao trabalho, saude e assisténcia social como pilares para a

inclusao plena das pessoas com deficiéncia na sociedade (Mazzotta, 2011).

Em seguida, a promulgacao da LDB n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil,
1996), consolidou a educagao especial como modalidade transversal da educacéo
basica. Ja a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001 (Brasil, 2011),
aprofundou as diretrizes operacionais para o AEE, enfatizando a garantia do acesso,
permanéncia, participacdo e aprendizagem dos estudantes PAEE. Esse conjunto
normativo delineou um novo quadro de ag¢des e compromissos com a inclusao,
preparando o terreno para politicas mais amplas como o Plano de Desenvolvimento
da Educacéao (PDE) (Brasil, 2007), o qual reforgou a prioridade da educagao inclusiva

como diretriz nacional.


http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
http://portal.mec.gov.br/seesp/arquivos/pdf/salamanca.pdf
http://www.faders.rs.gov.br/legislacao/6/29
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/convencao-sobre-os-direitos-das-pcd/
https://diversa.org.br/educacao-inclusiva/por-onde-comecar/marcos-legais/convencao-sobre-os-direitos-das-pcd/
http://unesdoc.unesco.org/images/0024/002432/243278POR.pdf
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Contudo, a Lei n° 7.853, de 24 de outubro de 1989 (Brasil, 1989) ndo garantia que os
estudantes PAEE fossem efetivamente atendidos de forma adequada as suas
especificidades. Apenas em 2007, com a implementag&o do PDE (Brasil, 2007), foram
estabelecidas diretrizes mais especificas para a inclusdo educacional. O PDE
recomendava a acessibilidade arquitetdnica dos prédios escolares, a implantagédo de
SRMs, equipadas para atender as necessidades dos estudantes com deficiéncia, e a

formacéo docente voltada ao AEE.

Segundo o INEP™ (O que é, 2025), o AEE é uma mediagdo pedagogica voltada para
atender as necessidades educacionais de alunos com deficiéncia, transtorno do
espectro autista (TEA) e altas habilidades/superdotacdo, complementando e/ou
suplementando a formagao escolar. Regulamentado pelo Decreto n° 7.611, de 17 de
novembro de 2011 (Brasil, 2011), deve integrar o projeto pedagdgico da escola em
todas as etapas da educacgao basica. O AEE identifica, elabora e organiza recursos
pedagogicos e de acessibilidade para eliminar barreiras a participagao plena dos
alunos, diferenciando-se das atividades da sala de aula comum e sendo realizado
prioritariamente em SRMs, outras escolas regulares ou Centros de Atendimento
Educacional Especializado (CAEE). Institui¢gdes privadas que ofertam AEE devem ser
sem fins lucrativos e conveniadas com o poder publico. O objetivo é desenvolver
habilidades cognitivas, socioafetivas, psicomotoras e comunicacionais, promovendo
autonomia e independéncia dos estudantes, com agdes pedagdgicas alinhadas ao

trabalho dos professores na sala comum.

Ou seja, o atendimento deve ser garantido em todas as escolas do territério brasileiro.
A adesao a esse servigo prestado pela modalidade de ensino da educacgao especial
esta prevista no Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011 (Brasil, 2011) e na
PNEEPEI (Brasil, 2008a). As escolas, portanto, precisam contemplar no PPP a

organizacao e a oferta desse atendimento, seguindo os seguintes critérios:

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

Il — matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da prépria
escola ou de outra escola;

10O INEP, vinculado ao MEC, é responsavel pela aplicacdo de exames nacionais como o ENEM,
ENCEJA e ENADE, gestado de inscrigdes, produgédo de estatisticas e indices educacionais, como o
Censo Escolar e o IDEB, além de realizar pesquisas e estudos sobre educagdo. O instituto é
reconhecido como referéncia em politicas publicas educacionais no Brasil.
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Il — cronograma de atendimento aos alunos;

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

V — professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — outros profissionais da educacado: tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio,
principalmente as atividades de alimentagao, higiene e locomocgao;

VIl — redes de apoio no ambito da atuacdo profissional, da formagéo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servicos e
equipamentos, entre outros que maximizem o AEE (Conselho Nacional de
Educacéo, 2009, Art. 10).

Conforme o Art. 12° da legislacdo (Conselho Nacional de Educacado, 2009), os
profissionais do AEE precisam de uma formacao inicial que o habilite para o exercicio
da docéncia e formagao especifica para a educacao especial. Além disso, sao

atribuicées do professor do AEE:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagoégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da educacao especial;

Il — elaborar e executar plano de atendimento educacional especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade;

Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagodgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboragéo de
estratégias e na disponibilizagdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagoégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagéo dos alunos nas
atividades escolares (Conselho Nacional de Educacéo, 2009, Art. 13).

O inciso 8° determina a necessidade de articulacédo entre os professores regentes da
sala de aula e os professores da educagao especial que atuam no AEE (Conselho
Nacional de Educacéao, 2009, Art. 13). Isso ocorre porque as atribuicdes de cada um
sao distintas: ao professor da sala de aula comum cabe o ensino das areas do

conhecimento, enquanto ao professor do AEE é designada a fungdo de complementar
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ou suplementar a formagdo do aluno por meio de conhecimentos e recursos
especificos que eliminem barreiras e promovam sua participacdo com autonomia e

independéncia nas turmas do ensino regular.

O AEE desempenha um papel fundamental no processo de inclusao escolar, sendo
realizado prioritariamente nas SRMs (Brasil, 2009). No entanto, é necessario que sua
atuacao va além desse espacgo, de forma a garantir o acesso integral ao ensino. Para
tanto, é imprescindivel que o processo de ensino-aprendizagem ocorra tanto na SRM
quanto na sala de aula regular. O AEE deve ser desenvolvido de forma colaborativa
entre o professor regente e o profissional especializado, possibilitando a elaboragao
de estratégias pedagodgicas personalizadas e eficazes, que atendam as necessidades
educacionais especificas dos estudantes. Essa abordagem esta em consonancia com
as diretrizes estabelecidas no Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de 2011 (Brasil,
2011), na Resolugéo n° 4, de 2 de outubro de 2009 (Conselho Nacional de Educacéo,
2009) e no PDE (Brasil, 2007), que reforcam o AEE como um servigo complementar

e articulado ao ensino regular, promovendo a inclusdo e a acessibilidade educacional.

3.2 TEORIA HISTORICO-CULTURAL COMO REFERENCIAL PARA PENSAR A
EDUCACAO ESPECIAL

A fundamentacao tedrica desta pesquisa ancora-se nas contribuicbes da teoria
histérico-cultural, desenvolvida por Lev Semionovitch Vygotski, cuja centralidade
reside na compreensao do desenvolvimento humano como um processo mediado
pela cultura, pela linguagem e pelas relagdes sociais. A escolha desse referencial
tedrico justifica-se pelo potencial que ele oferece para interpretar, de forma critica e
propositiva, as praticas educativas voltadas aos estudantes PAEE, sobretudo quando
situadas no contexto da educacdo do campo, caracterizado por marcadas
desigualdades estruturais, historicas e simbdlicas.

Vygotski, psicologo e educador russo, dedicou-se a investigar os processos de
constituicdo das fungdes psicoldgicas superiores, defendendo que tais fungbes nao
se originam no individuo de forma autbnoma ou inata, mas emergem a partir da
mediacao social e da internalizagcado de signos culturais (Silva, 2015). De acordo com
esse autor, o desenvolvimento da inteligéncia, da linguagem, da personalidade, das
emocodes e da consciéncia ocorre na e pela vida social, sendo atravessado pelas

condicdes histéricas e pelas interagdes educativas:
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[...] o desenvolvimento de capacidades especificamente humanas acontece
no processo da vida social do sujeito, através da atividade infantil, a partir das
condi¢des de vida e em processos de educagéo e interagao social (Silva,
2015, p. 77).

Nesse sentido, a teoria historico-cultural permite superar visdes individualistas e
patologizantes da deficiéncia, pois compreende o sujeito como um ser em permanente
constituicdo, cuja identidade e capacidade de aprender sdo moldadas socialmente.
Vygotski recusa a nogdo de uma natureza humana pronta e acabada, argumentando
que é na relagdo com o outro, na atividade coletiva e nos processos de significagao
que o individuo se humaniza. A aprendizagem, para ele, ndo apenas antecede o
desenvolvimento, como o provoca, sendo a mediagdo pedagodgica elemento central

nesse processo.

Esse marco teorico esta intrinsecamente vinculado ao materialismo histérico-dialético,
com o qual Vygotski estabelece afinidade metodolégica. Como apontam Moretti,
Asbahr e Rigon (2011), um dos pressupostos fundamentais dessa teoria € o papel
central do trabalho na constituicdo da humanidade. O trabalho, entendido para além
de sua dimensdo econbmica, representa a atividade por exceléncia que humaniza e
viabiliza o desenvolvimento da cultura. Essa concepc¢ao dialética do desenvolvimento
permite compreender que a deficiéncia ndo € uma condi¢ao definitiva, mas um ponto

de partida que pode ser ressignificado socialmente.

“Vygotski ndo foi um tedrico do marxismo, mas um pensador marxista” (Santa; Baroni,
2014, p. 2), no sentido de que adotou o materialismo histérico-dialético como método
para compreender as contradigcdes do desenvolvimento humano. A teoria histérico-
cultural fornece, portanto, uma base epistemolégica robusta para analisar as
desigualdades educativas no campo, uma vez que permite considerar as dimensoes
sociais, econbmicas e culturais envolvidas na producido do fracasso escolar e na
invisibilizagdo de sujeitos historicamente marginalizados. A énfase nas experiéncias
sociais como mediadoras do desenvolvimento € especialmente relevante para pensar
os desafios da inclusdo escolar em territérios rurais, nos quais as desigualdades de
acesso a educagdo, a saude e aos servigos basicos se combinam a ldgicas

curriculares urbanocéntricas, frequentemente dissociadas da realidade camponesa.

Essa aproximagao entre o pensamento vygotskiano e a educagédo do campo € mais

do que conceitual, é politica e ética. A educacido do campo, conforme aponta Caldart
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(2012), € movida pela defesa de um projeto de formagdo humana ancorado no

trabalho, na cultura camponesa e nas lutas sociais por justica e emancipagao:

Objetivo e sujeitos a remetem as questbes do trabalho, da cultura, do
conhecimento e das lutas sociais dos camponeses e ao embate (de classe)
entre projetos de campo [...] (Caldart, 2012, p. 259).

A teoria historico-cultural, de Vygotski, e a educagdo do campo partem da realidade
concreta dos sujeitos para elaborar praticas pedagdgicas que promovam o
desenvolvimento humano integral. Ambas reconhecem a diversidade como poténcia
e nao como obstaculo, e ambas defendem a escola como espaco de dialogo,

mediagao e transformacao.

Dessa forma, a escolha por esse referencial ndo € meramente tedrica, mas
profundamente comprometida com os objetivos desta pesquisa: compreender como
se constitui o atendimento ao PAEE nas escolas do campo e problematizar as
condi¢cbes que limitam ou favorecem o exercicio pleno do direito a educacéo. Nesse
processo, a perspectiva vygotskiana contribui para evidenciar que a deficiéncia nao
esta no sujeito, mas nas barreiras sociais e institucionais que o impedem de participar
ativamente da vida escolar e comunitaria. A mediac&o pedagodgica, portanto, deve ser
capaz de promover encontros, reconstruir sentidos e ampliar as zonas de
desenvolvimento, resgatando o principio ético e politico da educagdo como pratica de
liberdade.

3.3 DAEDUCAGAO RURAL A EDUCACAO DO CAMPO: LUTAS E DESAFIOS NO
BRASIL

Durante décadas, a educacéao destinada as populacdes campesinas foi historicamente
posicionada em condigao de inferioridade em relagdo a urbana, sendo-lhes negado o
acesso a um ensino significativo, contextualizado e de qualidade. Esses sujeitos foram
estigmatizados como incapazes e inferiores, sobretudo por estarem associados

majoritariamente ao trabalho bragal (Coelho; Souza; Souza, 2024).

A luta pela educagao do campo esta inserida em um contexto mais amplo de disputa
territorial, em que se contrapdem diferentes projetos de desenvolvimento para o meio
rural. De um lado, os movimentos sociais, como o Movimento dos Trabalhadores

Rurais Sem Terra (MST) e a Via Campesina, defendem um modelo de agricultura
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familiar sustentavel, baseado na reforma agraria e na agroecologia. De outro, ha um
forte incentivo estatal ao agronegécio, que concentra terras, impacta ecossistemas e

reproduz desigualdades sociais no campo (Caldart, 2004).

Os investimentos publicos refletem essa disputa: enquanto ha significativos incentivos
fiscais, subsidios e linhas de crédito para o agronegdcio, a agricultura familiar recebe
menos recursos, dificultando sua permanéncia e sustentabilidade. Isso afeta
diretamente a educacao no meio rural, pois a precarizacdo das condi¢coes de vida no
campo contribui para o éxodo rural e, consequentemente, para o fechamento de

escolas, dificultando o acesso a educacao (Molina; Jesus, 2004).

A educagao do campo surge, portanto, como uma resposta politica e pedagdgica a
esse cenario, buscando garantir o direito a educagéo para populagbes camponesas,
quilombolas, indigenas e ribeirinhas, valorizando seus modos de vida e enfrentando
as contradigdes impostas pelo modelo dominante de desenvolvimento rural (Arroyo,
2012).

Quadro 3 - Comparativo entre as duas modalidades de ensino

Aspecto Educacgéao Rural Educacido do Campo
Modelo historicamente pensado para | Surge a partir das lutas sociais dos
Origem reproduzir a educagao urbana no povos do campo por uma educagao
meio rural. contextualizada.

. Baseada em curriculos Fundamentada nas realidades
Perspectiva : . ; . !
Pedaaéaica padronlza!d_o_s, desvinculados das socioecondmicas, culturais e

gog
especificidades do campo. ambientais dos povos do campo.
Formacéo voltada para a mao de Valorizagao das praticas, saberes e
Finalidade obra urbana, reforgando a migragéo modos de vida das populagdes
campo-cidade. rurais.
Implementada pelo Estado sem Construida coletivamente por
Protagonismo participagao efetiva dos sujeitos do movimentos sociais, universidades e
campo comunidades.
Fragmentadas, com baixa Estruturadas a partir de conquistas
Politicas articulagdo com outras politicas de sociais, como o PRONERA e
Publicas desenvolvimento rural. PRONACAMPO.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

o Quadro 3 evidencia as contradicdes entre as duas perspectivas de educacao. Para
muitos leigos, a diferenca entre educacgao rural e educagao do campo pode parecer
apenas uma questdo semantica. No entanto, essas concepg¢des possuem origens
histéricas distintas, fundamentadas em ideais divergentes, o que as torna

completamente diferentes e, portanto, impossibilita que sejam tratadas como
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sindnimos. O Quadro 3 também faz um comparativo para compreensao da diferenca

entre as perspectivas de ensino e os impactos sociais.

Apos a leitura do Quadro 3, fica evidente o quanto a educacdo do campo esta
intimamente ligada a luta dos oprimidos. Os oprimidos, muitas vezes, absorvem a
visao dos opressores e chegam a temer a propria liberdade, pois esta exige autonomia
e a construgdo de uma nova consciéncia. Nesse sentido, a educagdo do campo se
apresenta como um espaco de resisténcia em que a aprendizagem n&o é apenas um
ato de adquirir conhecimento, mas um processo de libertacdo, permitindo que os
sujeitos rompam com a opressao e se reconhecam como protagonistas de suas

historias.

Os oprimidos, que introjetam a “sombra” dos opressores e seguem suas
pautas, temem a liberdade, a medida em que esta, implicando na expulsao
desta sombra, exigiria deles que “preenchessem” o “vazio” deixado pela
expulsdo, com outro “conteldo” — o de sua autonomia. O de sua
responsabilidade, sem o que nao estariam livres. A liberdade, que é uma
conquista, e ndo uma doagdo, exige uma permanente busca. Busca
permanente que so existe no ato responsavel de quem a faz. Ninguém tem
liberdade para ser livre: pelo contrario, luta por ela precisamente porque ndo
a tem. Nao é também a liberdade um ponto ideal, fora dos homens, ao qual
inclusive eles se alienam. Ndo é ideia que se faca mito. E condi¢do
indispensavel ao movimento de busca em que estdo inscritos os homens
como seres inconclusos (Freire, 1987, p. 17).

Diante desse contexto histérico de resisténcias das populacbes do campo, e
considerando a perspectiva freiriana de uma educacado como pratica da liberdade, é
fundamental compreender o que de fato estd hoje garantido em termos legais e

normativos no ambito da educacédo do campo.

Quadro 4 - Dispositivos legais — Legislagédo especifica e documentos internacionais

da educacéo do campo
(continua)

Ano Norma/Documento Descrigcao
Método educativo implementado inicialmente
pelas Casas Familiares Rurais (CFRs) e
Escolas Familias Agricolas (EFAs), que
combina periodos de formagao na escola e no
campo, permitindo aos estudantes integrar
teoria e pratica agricola. E uma abordagem
consolidada pela Lei n° 11.326/2006, que
reconhece a importancia da agricultura familiar.
Garante o direito a educacéo para todos,
1988 Constituicdo Federal do Brasil considerando a diversidade das populagdes do
campo (Art. 206 e 208).

1969 Pedagogia da Alternancia
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Quadro 4 - Dispositivos legais — Legislagao especifica e documentos internacionais

da educacéo do campo
(conclusao)

Ano Norma/Documento Descrigao
Define a educacéo basica e contempla a

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao

1996 Nacional (LDB) — Lei n° 9.394 educacgédo em dlfereQ:ranspcoontextos, incluindo o
2002 Resolugao CNE/CEB n° 1 Estabelece as Diretrizes Operacionais para a

Educacao Basica nas Escolas do Campo.
Institui a Politica Nacional de Desenvolvimento
2007 Decreto n® 6.040 Sustentavel dos Povos e Comunidades

Tradicionais, incluindo a educagao.
Dispbe sobre a Politica Nacional de Educagao
2010 Decreto n°® 7.352 do Campo e cria o Programa Nacional de
Educacao na Reforma Agraria (PRONERA).

Criada a partir do Programa Nacional de
Educagéo do Campo (PRONACAMPO), essa
licenciatura tem como objetivo a formacgao de

2012 Licenciatura em Educagdo do Campo

(LEdoC) .
professores com enfoque na realidade rural,
articulando ensino, pesquisa e extensao.
2014 Plano Nacional de Educagéo (PNE) — Define metas para a educacgao, incluindo
Lei n® 13.005 estratégias voltadas a Educac¢do do Campo.
. Regulamenta o Programa Nacional de
o
2003 Portaria MEC n® 86 Educacéo na Reforma Agraria (PRONERA).
2010 Portaria MEC n° 1.374 Criacado da Llcenqlatur_e\ em Educage}o do
Campo nas universidades federais.
. Estabelece normas para a implementacao da
[o}
2017 Portaria MEC n® 579 Politica Nacional de Educacao do Campo.
~ . ~ Documento da UNESCO que estabelece
Declaragao Mundial sobre Educagao o ) . N
1990 principios para garantir a universalizacao da

para Todos (Jomtien, Tailandia)

educacgao.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

O Quadro 4 apresenta os principais dispositivos legais nacionais e internacionais que
reconhecem e regulamentam essa modalidade educativa. A partir deles, € possivel
identificar os objetivos, os principios, os sujeitos do campo e as orientacdes

curriculares que norteiam o PPP das escolas do campo.

A trajetoria da educagao do campo no Brasil € marcada pela luta dos povos do campo
por reconhecimento, direito a educacdo de qualidade e respeito a sua identidade
cultural e territorial. Como resultado dessas mobilizagdes, foram sendo consolidadas
ao longo dos anos diversas normas e politicas publicas que hoje garantem direitos
educacionais especificos a essas populacdes. Entre os documentos mais
significativos, destaca-se a Resolugédo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de 2002 (Conselho
Nacional de Educagéao, 2002b), que institui as diretrizes operacionais para a educagao
basica nas escolas do campo. Esse documento reconhece a educagcdo do campo

como uma modalidade que deve respeitar os tempos, espacos, saberes e modos de
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vida dos povos do campo, assentados da reforma agraria, ribeirinhos, indigenas e

quilombolas.

As diretrizes definem que os sujeitos da educagdo do campo s&o 0s povos e
comunidades que vivem em areas rurais, em especial aqueles historicamente
excluidos do direito a educacéao. O objetivo central dessa modalidade € garantir uma
formagdo humana integral, critica e contextualizada, que contribua para o
fortalecimento da identidade do campo e para o desenvolvimento sustentavel das
comunidades. Para isso, a legislacdo propde a organizacdo de um curriculo
contextualizado, que articule os conhecimentos escolares com os saberes populares,
respeite os ciclos produtivos e os calendarios préprios do campo, e valorize a

interculturalidade.

O PPP das escolas do campo, segundo a Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 3 de abril de
2002 (Conselho Nacional de Educagao, 2002b), deve ser construido coletivamente,
com a participagao ativa da comunidade escolar, e estar articulado com o territério e
os projetos de vida dos sujeitos do campo. Além disso, praticas pedagdgicas
diferenciadas, metodologias participativas e o respeito aos tempos escolares
ajustados as realidades locais — como acontece na pedagogia da alternancia,
reconhecida pela Lei n°® 11.326, de 24 de julho de 2006 (Brasil, 2006) — sao

considerados elementos essenciais da educagao do campo.

Outros marcos importantes, como o Decreto n° 7.352, de 4 de novembro de 2010
(Brasil, 2010), a Portaria n° 579, de 2 de julho de 2013 (Brasil, 2013) e o proprio PNE
(Brasil, 2007), aprovado por meio da Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014 (Brasil,
2014), reforgam os compromissos do Estado com a oferta de uma educagéo do campo
inclusiva, publica, gratuita e de qualidade social, garantindo formacao inicial e
continuada de professores (como a LEdoC) e o fortalecimento de programas como o
PRONERA e o PRONACAMPO.

Dessa forma, a legislacao brasileira ndo apenas reconhece a educacdo do campo
como uma necessidade concreta, mas também a estrutura como um direito
constitucional e uma politica publica com diretrizes especificas. Ainda assim, os
desafios persistem, sobretudo no que diz respeito a implementagao efetiva dessas
normas, a infraestrutura das escolas, ao transporte escolar, a valorizacdo dos

docentes e a permanéncia dos estudantes no espago escolar.
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A subsecao a seguir apresenta, a luz de diversos estudos, a relagao entre a educagao
especial e a educagao do campo como um encontro necessario e urgente. Trata-se
de uma articulacdo que, conforme destaca Nozu (2018), demanda constru¢ao
discursiva e sensibilidade para reconhecer as especificidades dos sujeitos envolvidos,
considerando tanto suas singularidades quanto os contextos sociais e culturais em

que estao inseridos.

3.4 INTERFACE ENTRE A EDUCAGCAO ESPECIAL E EDUCACAO DO CAMPO:
UM ENCONTRO NECESSARIO

A interface entre a educacgao especial e a educagédo do campo configura-se como um
campo de articulagdo emergente, cuja complexidade exige o enfrentamento de
desafios estruturais, epistemoldgicos e politicos. A compreensao dessa relagéo
ultrapassa uma abordagem meramente normativa, demandando a constru¢gao de um
didlogo interdisciplinar e intermodal que considere as especificidades de cada campo.
Conforme destaca Nozu (2018, p. 168), “[...] a interface ndo é um dado, mas uma
articulacao discursiva. Nao pode, portanto, ser descoberta; ao contrario, necessita ser
construida”. Essa construgao envolve tanto aspectos discursivos quanto nao

discursivos, exigindo definigbes, distingdes e conexdes que considerem

E nesse cendrio que a educagdo do campo se afirma como modalidade
essencialmente inclusiva, na medida em que busca reconhecer e responder as
necessidades formativas de populagdes historicamente negligenciadas pelo Estado.
Anjos e Damasceno (2020) destacam que, historicamente, os sujeitos do campo n&o
foram reconhecidos como titulares de direitos educacionais, sendo marginalizados
pelas politicas publicas. A educacdo do campo, ao assumir a especificidade territorial
e cultural como ponto de partida, pode contribuir para a democratizagao das relagcdes
sociais, politicas e agrarias brasileiras, enfrentando a légica excludente que marcou

sua trajetoria histérica.

Pensar a educacido especial no e do campo requer o reconhecimento de que a
realidade campesina carrega especificidades histéricas, culturais e socioeconémicas
que exigem praticas pedagdgicas diferenciadas, capazes de superar o viés urbano

que historicamente tem orientado as politicas educacionais (Souza; Souza, 2023).
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Do ponto de vista legal, a interlocugdo entre as duas modalidades é prevista em
documentos normativos que reafirmam o compromisso com a equidade. A Resolugéo
n° 2, de 28 de abril de 2008 (Conselho Nacional de Educagao, 2008), estabelece
diretrizes para o atendimento da educagao basica do campo e prevé, em seu Art. 1°,
§ 5°, que os sistemas de ensino devem garantir o acesso de criangas e jovens com
necessidades especiais residentes em areas rurais a educagao basica,
preferencialmente em escolas comuns da rede regular. Tal diretriz representa um
avancgo no reconhecimento das multiplas camadas de exclusao enfrentadas por esse
publico. Da mesma forma, a PNEEPEI (Brasil, 2008a) refor¢ca essa articulagcao ao
estabelecer que os servigos e recursos da educagao especial devem estar presentes
nos projetos pedagodgicos construidos a partir das especificidades socioculturais das

comunidades indigenas, quilombolas e do campo.

Embora o marco normativo aponte para uma integragcdo desejavel entre as
modalidades, a realidade das escolas do campo evidencia um distanciamento entre o
que esta posto na legislagao e o que se concretiza nas praticas cotidianas. A garantia
do direito a educacgao para os estudantes PAEE nas escolas do campo ainda encontra
diversos obstaculos. Tais desafios dizem respeito, sobretudo, a precariedade das
condicbes materiais e pedagdgicas: auséncia de SRMs, escassez de profissionais
especializados, dificuldades na articulagao entre professores do AEE e da sala
comum, limitagbes de tempo e espago para planejamento colaborativo, e falta de

materiais adequados a realidade local.

Dados do Censo Escolar de 2023 (INEP, 2023) evidenciam que aproximadamente
58% dos estudantes PAEE residentes no campo frequentam escolas sem SRMs,
sendo que muitos deles enfrentam deslocamentos diarios superiores a 30 quildometros
para acessar o AEE. Essa realidade denuncia a distadncia entre a formulacdo das
politicas e sua efetiva implementacdo, comprometendo a qualidade da oferta
educacional para os sujeitos do campo com deficiéncia.

A literatura especializada tem problematizado essa situagédo. Caiado e Meletti (2011)
apontam que as politicas compensatérias adotadas no ambito da educacgao especial
tém-se mostrado insuficientes para responder as especificidades do campo, uma vez
que operam segundo uma logica de corre¢ao de desigualdades sem considerar as
dimensdes territoriais, culturais e sociais que atravessam esses sujeitos.

Complementarmente, Nozu (2018) chama atencao para uma interpretagao restrita do
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Art. 59 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Brasil, 1996), que leva muitos
educadores a associarem “necessidades dos educandos” unicamente as deficiéncias,
desconsiderando outras demandas igualmente relevantes, como as condigdes

socioecondmicas, os repertérios culturais e os contextos de vida dos estudantes.

A prépria dindmica estrutural da educagao rural impde barreiras significativas. Pereira
(2023) e Vieira (2020) alertam para os impactos do fechamento de escolas no campo,
da nucleacdo e da dependéncia do transporte escolar, que limitam o acesso, a
permanéncia e a aprendizagem dos estudantes. Tais medidas, ainda que justificadas
por critérios administrativos, resultam na negagao de uma educacgao enraizada nas
comunidades, contribuindo para a descaracterizagdo da escola do campo como
espaco de pertencimento. Trata-se de um modelo educacional que, embora se
anuncie inclusivo, continua orientado por uma racionalidade urbanocéntrica, como ja

alertaram autores como Vieira (2020) e Anjos (2016).

Diante desse cenario, a efetivagcdo de uma proposta inclusiva na modalidade
transversal entre educacéo especial e educagdo do campo exige politicas publicas
que considerem as multiplas dimensdes da excluséo. Pereira (2023) e Vieira (2020)
destacam a necessidade de se garantir a permanéncia do estudante em sua
comunidade, a elaboracédo de curriculos contextualizados que articulem os saberes
escolares e os conhecimentos campesinos, a formacgao inicial e continuada dos
profissionais da educagéo, e o fortalecimento das redes de apoio para garantir a

acessibilidade curricular, respeitando as singularidades de cada sujeito.

Assim, o direito a educacao no campo, quando articulado as demandas da educagao
especial, precisa ser entendido para além do acesso formal ou da matricula. Requer
uma concepgao de curriculo que promova a participacado social, a valorizagao das
identidades locais e o desenvolvimento humano integral, conforme defendem Caiado,
Gongalves e de Sa (2017).

A aproximacgao entre essas modalidades ndo € apenas desejavel, mas necessaria
para garantir uma educagao que seja, ao mesmo tempo, inclusiva e socialmente
referenciada, reconhecendo os sujeitos do campo como protagonistas de seus
processos formativos. Assim, € imprescindivel que as politicas publicas avancem para
além da mera inclusdo legal e institucional. E necessario promover a intersecgdo de
curriculos territorializados, formagdes continuadas contextualizadas e politicas

intersetoriais que respeitem as especificidades dos estudantes campesinos. Essa
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transformacao implica ndo apenas a adaptagédo do campo as politicas formuladas em
contextos urbanos, mas, sobretudo, a construgao de politicas a partir do campo, com

0 campo e para 0 campo.

Encerramos, assim, a apresentagao do contexto e das bases conceituais que orientam
este estudo. O caminho trilhado até aqui, marcado pela escuta atenta e pela imersao
na realidade escolar, permitiu construir um panorama sélido para a definicado dos
procedimentos metodologicos. No capitulo a seguir, descrevemos 0 percurso
investigativo adotado, explicitando as escolhas, estratégias e instrumentos utilizados

para a producéo e analise dos dados.
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4 AS REALIDADES DA EDUCAGCAO ESPECIAL NA EDUCAGAO DO CAMPO
NO MUNICIPIO DE CASTELO/ES

O sertanejo é, antes de tudo, um forte.
(Euclides da Cunha, Os Sertées).

A epigrafe de Euclides da Cunha esta intrinsecamente vinculada a resisténcia diante
das adversidades historicas, sociais e estruturais vivenciadas pelas populagbes do
campo. No ambito educacional, essa forca manifesta-se na luta pela permanéncia
escolar, pelo direito a um curriculo que valorize seus saberes tradicionais e por
politicas publicas inclusivas que respeitem as especificidades de seus territorios.
Contudo, o Plano Municipal de Educacgao (PME) de Castelo (Castelo, 2024), ao adotar
uma abordagem homogénea para o atendimento educacional nas zonas urbana e
rural, revela um equivoco recorrente: o de tratar realidades profundamente distintas

como se fossem equivalentes.

Essa opgao normativa ignora as especificidades territoriais, culturais e logisticas que
marcam o cotidiano das escolas do campo, o que acaba por inviabilizar a construgao
de uma proposta pedagogica verdadeiramente inclusiva. Enquanto educadora com
formagao superior em LEdoC e oriunda de uma trajetéria escolar integralmente
vivenciada em escolas do campo, reconhegco com clareza os efeitos praticos dessa
omissao: curriculos que n&o dialogam com o tempo da terra, a sazonalidade agricola,

a cultura camponesa ou as barreiras geograficas que afetam o acesso a escola.

A homogeneizagédo de diretrizes educacionais, ao ndo considerar essas condigdes,
contribui para aprofundar a exclusdo de estudantes que ja enfrentam multiplas
vulnerabilidades, como é o caso dos que fazem parte do PAEE. Essa falta de
reconhecimento das singularidades contribui para a reprodugao das desigualdades
estruturais, além de silenciar o potencial emancipatério da educacao para esses

sujeitos historicamente marginalizados.
41 ANALISE DO PLANO MUNICIPAL DE EDUCACAO

O PME de Castelo (Castelo, 2014) representa um marco na trajetéria educacional do
municipio, resultado de um esforgo coletivo entre a SEME, o poder publico e a
sociedade civil. Fundamentado na gestdo democratica, o plano estabelece metas e
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estratégias voltadas a garantia de uma educacgao publica, de qualidade e acessivel a
todos, ultrapassando os limites de mandatos politicos e promovendo o monitoramento
e a avaliagao continuos de sua implementacao. Neste capitulo, sera apresentada uma
analise da forma como a educacgao especial nas escolas do campo € contemplada no
PME de Castelo/ES, investigando se, e de que maneira, essa tematica € abordada no

documento.

O PME é um instrumento essencial para a organizagcdo e o desenvolvimento da
educacédo no nivel municipal, estabelecendo metas, diretrizes e estratégias para
garantir o direito a educacéao, promover a qualidade do ensino e reduzir desigualdades
sociais e culturais. Ao orientar as politicas publicas locais, o PME formaliza o
compromisso entre a administracdo publica e a sociedade, assegurando a
continuidade das politicas educacionais independentemente das mudangas de
governo. Sua construgao coletiva, que envolve a participagao de toda a comunidade
escolar e dos gestores, fortalece a gestdo educacional e possibilita 0 cumprimento da

legislacdo e a garantia da qualidade da educagao no municipio (Brasil, 2014).

Ou seja,

Trata-se, ainda, de um documento de estratégias e politicas educacionais que
prevé avaliagdo permanente, articulada a Constituigdo Federal, a Lei
Orgéanica do Municipio, a LDB e as metas dos planos nacional e estadual de
educagéo (Brasil, 2005, p. 25).

O PME tem fortalecido a implementagao das leis que garantem o atendimento a todos
os estudantes. Nos ultimos anos, o Brasil registrou um crescimento significativo de
alunos elegiveis a educacao especial na classe comum, por meio do processo de
inclusao escolar, refletido no aumento das matriculas em diferentes niveis de ensino.
Ao comparar os anos de 2007, 2011 e 2023, é possivel observar uma evolugao

constante e notavel nesse processo de inclusao, especialmente nas escolas publicas.

Em 2007, 62,7% das matriculas de estudantes PAEE estavam concentradas nas
escolas publicas, enquanto 37,3% estavam nas escolas privadas. Esse cenario ja
indicava uma tendéncia de migragdo de matricula, embora as politicas publicas
voltadas a educacéo inclusiva ainda estivessem em estagio inicial. J& em 2011, a
participacdo das escolas publicas subiu para 78,3%, enquanto as escolas privadas
registraram uma queda para 21,7%. Esse aumento nas matriculas nas redes publicas

pode ser atribuido ao fortalecimento das politicas de inclusdo escolar, que visavam
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garantir o direito a educacado para todos, especialmente para estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao
(INEP, 2013).

Entre 2019 e 2023, o Brasil apresentou um crescimento expressivo nas matriculas de
estudantes PAEE, com um aumento de 41,6%. Em 2023, foram registradas 1.771.430
matriculas nessa modalidade, sendo a maioria (62,9%) concentrada no ensino
fundamental, o que evidencia a continuidade e o fortalecimento das politicas inclusivas
nessa etapa de escolarizacdo. A educacado infantil correspondeu a 16% das
matriculas, enquanto o ensino médio representou 12,6%, indicando avangos também

nessas fases, ainda que em proporgdes menores (INEP, 2023).

Esses dados, divulgados pelo Censo Escolar de 2023, coordenado pelo INEP,
demonstram o crescimento continuo da educacgido especial nos ultimos anos e a
ampliacdo do acesso a educacéao para os estudantes publico-alvo dessa modalidade
(INEP, 2023).

Eles também demonstram que, ao longo dos anos, houve uma ampliagao na inclusdo
escolar, principalmente nas escolas publicas, que continuam sendo a principal via de
acesso a educacgao para alunos com deficiéncia. O ensino fundamental se mantém
como a etapa com maior concentragao de inclusao na educagédo, mas o aumento nas
matriculas na educacao infantil € no ensino médio revela o avango também nessas
fases da educagao basica. Atendéncia é que o aumento no numero de matriculas seja
resultado de politicas educacionais que buscam garantir a matricula do estuante em
todas as etapas da educacdo, mesmo com os desafios que ainda existem,
especialmente em relagcdo a adequagao curricular e a oferta de servigos

especializados para garantir a permanéncia dos alunos (Brasil, 2015).

O PME de Castelo/ES, elaborado em 2014, apresenta uma introdu¢do que detalha
sua finalidade e os marcos legais e normativos desde o governo Vargas. O plano
desenvolvido tem vigéncia para o periodo de 2014 a 2024. Entre suas diretrizes, metas
e estratégias, destaca-se a escolarizagao da populagao rural, que foi orientada por um
curriculo urbano, o que, segundo Bispo e Mendes (2008, p. 89), “[...] inibe o
comportamento social dos alunos, uma vez que a escola ndo resgata a identidade do
aluno rural, ao contrario, trata-o como sendo um aluno urbano localizado na zona
rural”. Além disso, as escolas do campo tiveram seu curriculo alterado para a

implementagdo do ensino em tempo integral, conforme o PME de Castelo/ES, que



74

prevé “[...] garantir a permanéncia do aluno por mais tempo na escola e atendé-lo
integralmente em suas necessidades educacionais” (Castelo, 2014, p. 51). Da mesma
forma como ocorrido com as escolas urbanas, é importante refletir a respeito do
movimento de implementagcdo de escolas de tempo integral, visto que este esta
articulado ao “[...] modelo socioecondmico e politico capitalista de Estado neoliberal”
(Baptista; Colares, 2022, p. 874).

Este Plano, que tem como cerne a gestao democratica (que se concretiza no
planejamento conjunto), mais que o cumprimento de disposi¢des legais, € um
marco na histéria da educacdo do municipio de Castelo/ES, pois propicia,
através de reflexdes, debates, discussodes coletivas, mecanismos de atuagao
competente frente aos desafios que encontramos hoje para caminharmos na
construgdo de uma educagado de qualidade e para todos. As metas e
estratégias aqui destacadas como plano de estado, que, sendo assim,
ultrapassam governos, sao frutos do trabalho e do compromisso de muitos.
Todos que lutam e sonham com uma educagao emancipatéria e que veem na
organizacgao da sociedade a forma de romper paradigmas sao convocados, a
partir de sua elaboragdo, a monitorar e a avaliar sua aplicabilidade (Castelo,
2014, p. 9).

O Decreto n° 20.068, de 7 de maio de 2024 (Castelo, 2024), que institui a Politica
Municipal de Educacao Integral em Tempo Integral em Castelo/ES, adota jornada
minima diaria de sete horas e carga anual de mil e quatrocentas horas (1.400),
alinhando-se a Meta 6 do PNE (2007) e ao PME local (Castelo, 2014), mas sem
pormenorizar parametros de qualidade, indicadores de monitoramento ou limites de
estudantes por turma, aspectos considerados basilares pela literatura especializada
na implementagdo de programas de tempo integral, como Arroyo (2011) e Mantoan
(2015). Embora o texto do Decreto n°® 20.068, de 7 de maio de 2024 (Castelo, 2024),
afirme principios de gestdo democratica (Art. 5°, inciso V), equidade étnico-racial (Art.
6°, inciso VII) e “[...] perspectiva inclusiva em defesa do direito de todos os alunos” [...]
(Art. 5°, inciso V), a operacionalizagdo desses preceitos apoia-se em um aparato
administrativo reduzido — uma equipe de referéncia com, “[...] no minimo, dois
articuladores [...]” (Art. 10) — e confere a propria Secretaria a prerrogativa de dirimir
“casos omissos” (Art. 16), revelando centralizagao deciséria e fragilidade de controle
social. Outrossim, o financiamento depende genericamente de dotacbes federais e
municipais (Art. 14), sem metas de expansdo nem previsdo de custeio para
infraestrutura acessivel, formacdo continuada ou contratacdo de equipes
multiprofissionais. Tais lacunas sinalizam uma politica ambiciosa na forma, porém

incipiente nos meios, suscetivel a reproduzir a mera extensao da jornada tradicional.
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Ao analisar o PME, observamos que, na secao “Educacdo Inclusiva na Rede
Municipal de Ensino”, & destacado o historico das Associagdes de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAEs), que, ao longo do tempo, desempenharam um papel no
atendimento das pessoas com deficiéncia, mas de forma segregada. As APAEs, por
muito tempo, foram modelos de AEE, proporcionando ambientes separados para
alunos com deficiéncia. Esses espagos, embora oferecessem cuidados especificos e
adaptacgdes, estavam alinhados com a concepc¢ao de educacgao especial, na qual os
alunos com deficiéncia eram atendidos fora do sistema educacional regular, em
instituicbes especializadas (Brasil, 2015). Portanto, € importante problematizarmos o
financiamento da oferta da educacéao especial pelas instituicbes privadas, de carater
filantropico. Segundo Franca e Prieto (2021), historicamente, tais instituicdes
ocuparam um lugar de privilégio ofertando servigos a educagao especial e mantendo,
assim, uma relagdo de dependéncia econémica com obtengao de recursos do poder

publico.

Além disso, percebemos uma limitagdo no entendimento do conceito de “inclusio”.
Assim, o modelo tradicional das APAEs ao longo da histéria da educagao no municipio
representa uma visdo ainda centrada na segregacao, e nao na participacao plena e

igualitaria dos alunos com deficiéncia na sociedade e no ambiente educacional.

Segundo a PNEEPEI (Brasil, 2008a, p. 10), a educacado especial é “...] uma
modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades da
educacéo [...]", destinada aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Ela deve ocorrer
preferencialmente na escola comum, com a oferta de AEE como complemento, e ndo
como substituicdo ao ensino regular. A educacao inclusiva, por sua vez, refere-se a
garantia do direito de todos os estudantes a participagdo plena na escola comum,
respeitando suas singularidades e assegurando as condicdes de acessibilidade fisica,
comunicacional, pedagdgica e atitudinal. Ela se fundamenta no principio da equidade,
com foco na superagao das barreiras para a aprendizagem e participagao (Mantoan,
2003).

Assim, identificamos que o PME de Castelo/ES dialoga apenas parcialmente com as
diretrizes das politicas nacionais voltadas a educagao especial. Entre os aspectos que
demonstram alguma convergéncia, destaca-se o reconhecimento do AEE, por meio

de SRMs, conforme orienta a PNEEPEI (Brasil, 2008a). O plano também menciona a



76

atuacado da APAE, embora sem o necessario olhar critico sobre seu papel no processo
de inclusao. Além disso, existe referéncia a formagao continuada dos profissionais da
educacao e a constituicdo de equipes multidisciplinares, alinhando-se parcialmente as
diretrizes do Decreto n°® 7.611, de 17 de novembro de 2011 (Brasil, 2011).

No entanto, persistem limitagdes significativas. O documento nao utiliza de forma
explicita o conceito de “educacgao especial na perspectiva da educacgao inclusiva”, o
que fragiliza seu alinhamento com as normativas federais e com os principios de
equidade e justiga social. Como destaca Mantoan (2003, p. 49), “[...] a inclusdo escolar
nao pode se limitar a insergao fisica do aluno com deficiéncia, mas deve envolver
transformacdes profundas no projeto pedagdgico e nas concepgdes de ensino e

aprendizagem”.

Falar apenas em “educagao inclusiva”, sem situa-la na perspectiva da educacéao
especial, pode representar ndo um avango, mas um esvaziamento conceitual. A
omissdao do termo completo denuncia a necessidade de reconfigurar o discurso
institucional em torno da incluséo escolar, de modo que este ndo seja apenas retorico,
mas comprometido com as praticas, recursos e politicas que garantam, de fato, o
direito a aprendizagem de todos e, sobretudo, daqueles que dependem da mediagao

especializada.

Observa-se, ainda, a prevaléncia de uma abordagem assistencialista e filantrépica,
especialmente na forma como as APAEs sao mencionadas, sem discutir sua
necessaria transicao para CAEEs vinculados as redes publicas de ensino, conforme
orientagdes do MEC (Conselho Nacional de Educagéao, 2009). Ademais, o plano reduz
a nocao de “educacao inclusiva” a mera atengdo as pessoas com deficiéncia,
ignorando outras dimensdes da diversidade que também integram o PAEE, como
estudantes com transtornos globais do desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacdo. Dessa forma, a utilizacao restrita da nocao de “educagao
inclusiva”, no documento analisado, simplifica o conceito e desconsidera outros
marcadores sociais de diferenga, como raga, género e territério, que também

atravessam os processos de exclusdo educacional.

O problema central reside na auséncia de um posicionamento evidente em relagcéo ao
compromisso com a politica nacional de inclusdo escolar. O plano falha ao nao
assegurar o direito de todos os estudantes a convivéncia no ensino comum, com 0s

apoios necessarios e garantias de acessibilidade, como prevé a PNEEPEI (Brasil,
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2008a). Tal omissdo compromete a construcdo de uma escola verdadeiramente
inclusiva e democratica, como defendem Mantoan (2003) e Nozu, Bruno e Heredero
(2016) ao reforgar praticas que perpetuam a exclusdo simbdlica e institucional dos

sujeitos historicamente marginalizados.

Atualmente, segundo o documento analisado,

[...] com a mudanca do cenario de funcionamento das APAEs em decorréncia
de novas legislagdes, a APAE de Castelo oferece servigos voltados a area de
reabilitagdo, atuando também com Programas Pedagdgicos Especificos para
pessoas com deficiéncia fora da faixa etaria, determinada por lei para o
processo de Inclusdo, com objetivo de promover agdes que contribuam para
construgado da autonomia e independéncia do cidadao (Castelo, 2014, p. 46).

Embora o PME de Castelo (2014) reconhega as mudangas no funcionamento das
APAEs em decorréncia das novas legislacdes, a forma como descreve a atuagao da
APAE local suscita questionamentos relevantes para reforgar o modelo biomédico da
deficiéncia. De acordo com o documento, a instituicao “[...] oferece servigos voltados
a area de reabilitagdo, atuando também com Programas Pedagdgicos Especificos
para pessoas com deficiéncia fora da faixa etaria determinada por lei para o processo
de Inclusao” (Castelo, 2014, p. 46). No entanto, ndo ha clareza sobre que programas
pedagogicos sdo esses, nem como estdo organizados em relagéo a rede publica de
ensino e as diretrizes da PNEEPEI (Brasil, 2008a).

Essa formulagao genérica contida no PME do municipio exige uma analise critica mais
profunda: afinal, que “programas pedagogicos especificos” sao esses oferecidos pela
APAE? Como estdo articulados com o sistema de ensino regular? Pela legislacao
vigente, especialmente a PNEEPEI (Brasil, 2008a) e as Diretrizes Operacionais para
o AEE (Conselho Nacional de Educacgéo, 2009), as instituicbes especializadas devem
ser gradualmente transformadas em CAEEs, com foco na oferta do AEE em SRMs,
no contraturno, para estudantes matriculados na escola comum. O que se observa no
trecho citado do PME de Castelo/ES, no entanto, € a persisténcia de uma ldgica
paralela de atendimento, possivelmente desvinculada da escolarizagao formal e da

integracao ao ensino regular.

A mencdo ao atendimento de pessoas com deficiéncia “fora da faixa etaria
determinada por lei para o processo de inclusdo” (Castelo, 2014, p. 46) também

levanta questionamentos sobre o publico-alvo desses programas. Se sao jovens,
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adultos ou idosos com deficiéncia que nao foram escolarizados na idade apropriada,
isso exigiria agdes conjuntas com a EJA, e nao justificaria a manutengcdo de um
modelo separado de atendimento pedagdgico. A falta de clareza sobre essas acgdes
impede a afericdo do cumprimento das diretrizes de inclusdo e reforga a necessidade
de reavaliar se a APAE de Castelo atua efetivamente como um Centro de AEE, em

conformidade com as orientagdes do MEC (Conselho Nacional de Educacgao, 2009).

A manutencédo de praticas filantrépicas e assistencialistas, historicamente vinculadas
a educacgao das pessoas com deficiéncia, quando n&o integradas de forma organica
ao sistema publico de ensino, pode representar um retrocesso nos avancgos da
educagao inclusiva. Isso porque tais praticas tendem a legitimar estruturas
segregadas, sob a justificativa de atender a um publico especifico, em contradicéo
com o direito a educagdo como um direito social fundamental, assegurado pela
Constituicao Federal de 1988 (Brasil, 1988).

A Carta Magna (Brasil, 1988) estabelece, em seu Art. 205, que a educagao é direito
de todos e dever do Estado e da familia, devendo ser promovida e incentivada com
vistas ao pleno desenvolvimento da pessoa, ao preparo para o exercicio da cidadania
e a qualificagao para o trabalho, principios que se estendem a educacgéo ao longo da
vida. Nesse sentido, a fragmentagao das politicas educacionais e a terceirizagdo da
responsabilidade estatal para instituicbes de carater filantrépico tensionam o proéprio
sentido constitucional da educagao inclusiva, ao deslocar o direito da esfera publica
para agbes compensatorias, muitas vezes desvinculadas do projeto pedagdgico da

escola comum.

Em se tratando da formagao continuada dos professores, o PME de Castelo (Castelo,
2014) afirma que o municipio oferece de forma voluntaria, aos professores e
assistentes de servico de educagao, uma formagdo continuada em servico, com

carater permanente, que ocorre de margo a outubro de cada ano.

O municipio também oferece, por adesdo espontanea, aos professores e
Assistentes de Servigo de Educagao, Formagao Continuada em Servigo de
carater permanente, no periodo de margo a outubro de cada ano (Castelo,
2014, p. 24).
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Ao acessar o Portal Educacdo da SEME, identificou-se um link!" destinado a
divulgacao de cursos de formacgéao continuada. A ultima oferta registrada correspondeu
ao Curso de Formacdo em Educagdo para as Relagdes Etnico-Raciais e Educagao
Escolar Quilombola, promovido pela Secretaria de Educagdo Continuada,
Alfabetizagdao de Jovens e Adultos, Diversidade e Inclusdo (SECADI), do MEC, em
parceria com o Instituto Federal do Norte de Minas Gerais (IFNMG). Destaca-se que,
até o momento da consulta, ndo foram localizadas informacoes referentes a oferta de

formacdes especificas na area da Educacéo Especial.

A formacgao continuada de professores € um elemento fundamental para garantir a
qualidade da educacéo, especialmente quando se trata da inclusao e da diversidade
no ambiente escolar. No entanto, ao analisar a politica de formag¢ao continuada
descrita no PME de Castelo, percebe-se um problema estrutural que pode
comprometer sua efetividade: a adesao voluntaria. Segundo o PME de Castelo
(Castelo, 2014), ao deixar a participagao nos cursos como uma escolha do professor,
a SEME assume uma postura que, na pratica, transfere a responsabilidade da
qualificagao para os proprios docentes, sem garantir que todos passem pelo processo
formativo. Dessa forma, a formacgao se torna uma possibilidade, e ndo uma prioridade.
O risco é que apenas um grupo seleto de professores, geralmente aqueles ja
engajados na tematica, participe das formagdes, enquanto outros — que talvez sejam

0s que mais precisam desse aprimoramento — optam por nio fazé-lo.

Além disso, é fundamental questionar quais incentivos estdo sendo oferecidos para
que os professores tenham interesse em participar dessas formacdes. Em muitos
municipios, a realizag¢ao de cursos desse tipo conta como pontuagao para progressao
na carreira, bonificagdes salariais ou, pelo menos, como carga horaria complementar.
Se n&o houver nenhum tipo de reconhecimento formal, a adesdo pode ser minima,
pois muitos professores ja lidam com jornadas exaustivas e diversas demandas

burocraticas.

A SEME de Castelo, ao oferecer os cursos sem mecanismos que garantam a
participacado dos docentes, acaba assumindo um compromisso apenas parcial com a
formacéo. No entanto, para que a formacgao continuada cumpra seu papel, é preciso
que haja um planejamento estratégico que assegure que os cursos cheguem a todos

" https://sites.google.com/view/educacao-castelo-es/forma%C3%A7 %C3%A30-continuada.
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os profissionais da educagdo, garantindo ndo apenas a oferta, mas também a

participacao e a aplicagdo do conhecimento adquirido na pratica pedagogica.

Dessa forma, a analise da politica de formacao continuada do municipio levanta um
alerta sobre a necessidade de um comprometimento mais efetivo com a qualificagcéao
dos professores. Se a formagéao € essencial para uma educacgao de qualidade, ela nao

pode depender apenas da boa vontade dos docentes.

Em relacédo ao planejamento arquiteténico das escolas, o PME do municipio aponta
que ainda existem instituicdes que necessitam de reformas, tanto pequenas quanto
grandes, para atender adequadamente alunos com necessidades educacionais
especiais’2. E fundamental realizar adequacdes nos espacos e nos equipamentos de

acessibilidade, ja que alguns ainda n&o funcionam de maneira satisfatoria.

O AEE é disponibilizado a todos os estudantes nas SRMs, que podem estar
localizadas na propria escola ou em instituicbes polo. Para as criangas que
necessitam de suporte em termos de locomocgdo e cuidados especificos, ha a
presencga de um assistente de servigo de educagédo, que garante 0 acompanhamento

necessario.

No Subcapitulo 3.1.3.2 — “A educacgao inclusiva na rede municipal de educacéao” do
PME de Castelo (Castelo, 2014), sdo apresentadas as principais agdes desenvolvidas
pelo municipio na area da Educacao Especial. Dentre as atividades realizadas,

destacam-se:

Atuagao da equipe multidisciplinar da Secretaria Municipal de Educagéao para
atender a demanda dos alunos publico-alvo da educagao especial, contando
atualmente com: psicélogo, assistente social, pedagogo e enfermeira.

Contratacdo de assistentes de servigos de educagado por meio de processo
seletivo para atuar com os alunos que apresentam demandas em relagao a:
higienizagdo, locomogao, alimentagéo e questdes da patologia.

Contratacao de professores de atendimento educacional especializado para
atuar nas escolas com o publico-alvo da educagao especial.

Formagdo continuada para os assistentes de servicos de educagao
objetivando a qualidade no servico ofertado.

Formacéao continuada para os professores do AEE, visando ao cumprimento
integral da legislagdo referente, bem como a constru¢do de planos de
atendimento individualizado.

Visita técnica as escolas para dar orientagdes sobre as questdes da inclusao
educacional.

2 Termo utilizado pelo documento.
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Insergéo no Projeto Politico-Pedagdgico da escola de todo o atendimento
ofertado pela escola aos alunos publico-alvo da educacao especial.

Atendimento psicoldgico aos alunos que apresentam demandas especificas
relativas a inclusao educacional.

Alteracado das atribuicbes contidas no plano de carreira e vencimentos do
cargo de assistente de servigo de Educacdo visando ao atendimento dos
alunos com necessidades especiais.

Articulagcdo intersetorial com as secretarias/6rgdos do municipio para
encaminhar questdes especificas dos alunos, feito pelo Servigo Social da
Secretaria Municipal de Educacgéao (Castelo, 2014).

A SEME de Castelo atua com uma equipe multidisciplinar composta por psicélogos,
assistentes sociais, pedagogos e enfermeiros para atender aos estudantes da
educacao especial. Recentemente, foram contratados assistentes de servico de
educacao, por meio de processo seletivo, com a finalidade de apoiar demandas
relacionadas a higienizagdo, locomocéo, alimentagdo e cuidados associados as
condi¢cdes de saude dos alunos. Observa-se, ainda, a alteragao nas atribuicées desse

cargo, como estratégia para responder as demandas emergentes do publico atendido.

Contudo, essa reorganizagao institucional suscita tensionamentos importantes. Ao
ampliar as atribuigbes de um cargo de carater predominantemente operacional e
assistencial, corre-se o risco de reafirmar uma légica medicalizante e de cuidado, em
detrimento de uma abordagem pedagogica e educacional da inclusdo. Tal
configuragdo pode contribuir para a fragmentagéo das responsabilidades da escola
comum, deslocando para profissionais de apoio fungbes que deveriam estar
articuladas ao trabalho docente e ao AEE. Além disso, a auséncia de informacgdes
claras sobre a formacéo especifica e continuada desses profissionais evidencia um
desafio na consolidagéo de praticas inclusivas alinhadas aos principios legais, que
preconizam a escolarizacido dos estudantes PAEE como responsabilidade do sistema

publico de ensino, e ndo como um conjunto de agcdes compensatorias ou assistenciais.

Embora o Subcapitulo 3.1.3.2 do PME de Castelo (Castelo, 2014) enumere diversas
acoes voltadas a educacdo especial, como a atuacdo de equipe multidisciplinar,
contratagao de professores para o AEE, formacao continuada e apoio aos estudantes
por meio de assistentes de servicos de educacido, observa-se que o documento
apresenta tais medidas de forma descritiva e operacional, sem estabelecer uma

analise critica sobre os principios que orientam a educacéao inclusiva.
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Em primeiro lugar, a énfase em agdes de apoio (como locomogao, alimentagéo,
higienizacao e cuidados com patologias) pode indicar uma visdo predominantemente
biomédica e assistencialista da deficiéncia, centrada nas limita¢gdes dos sujeitos, e ndo
na eliminagdo das barreiras atitudinais, pedagdgicas e estruturais da escola. Essa
perspectiva contraria os pressupostos da educacgao inclusiva, que, conforme Mantoan
(2003, p. 24), “[...] ndo se resume a insercgao fisica do aluno com deficiéncia, mas

implica uma transformagéao profunda nas praticas e nas concepg¢des pedagogicas”.

Outro ponto relevante refere-se ao fato de que, embora o PME do municipio mencione
a contratagao de professores para o AEE e a elaboragao de Planos de Atendimento
Individualizado (PAls), o documento n&o explicita como se efetiva a articulagao entre
o AEE e o ensino comum. Tal lacuna é significativa, uma vez que o AEE, conforme
estabelecido na PNEEPEI, deve assumir carater complementar, e ndo substitutivo ao

ensino regular (Brasil, 2008a).

A efetividade do AEE esta diretamente vinculada a integragao curricular, a promocéao
da acessibilidade pedagogica e ao apoio sistematico aos docentes da sala comum,
elementos que demandam planejamento coletivo, acompanhamento pedagodgico e
corresponsabilizagado institucional. No entanto, o PME n&o apresenta diretrizes,
estratégias ou dispositivos que indiguem como esse dialogo pedagdgico ocorre na
pratica, tampouco informa se ha previsdo de formagao continuada, assessoria
pedagogica ou tempos institucionais destinados a construgdo colaborativa entre

professores do AEE e do ensino regular.

Ademais, € necessario problematizar a centralidade atribuida aos PAls,
frequentemente apresentados como solugdo para os desafios da inclusao escolar.
Embora os PAIs possam constituir instrumentos importantes de organizagcédo do
trabalho pedagdgico, ndo sao, por si sO, capazes de garantir praticas inclusivas,
especialmente quando desvinculados de uma proposta curricular inclusiva, de
condicbes materiais adequadas e de uma politica de apoio efetiva aos professores da
sala comum. A supervalorizagao desses planos pode, inclusive, reforgar uma légica
de individualizac&o do problema, deslocando para o estudante — e para o documento
que o representa — a responsabilidade por adaptagcdes que deveriam ser assumidas

coletivamente pela escola e pelo sistema de ensino.

A auséncia de indicadores de monitoramento e avaliacdo das acdes previstas no

documento também chama atencdo. A implementagcdo de medidas pontuais,
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dissociadas de processos sistematicos de acompanhamento, avaliagdo e
replanejamento, fragiliza a efetividade das politicas publicas educacionais,
contrariando os principios orientadores da PNEEPEI, que prevé a avaliagdo continua

das agdes como condi¢do para sua consolidacéo (Brasil, 2008a).

Soma-se a esse aspecto o fato de o documento nao problematizar a permanéncia de
praticas segregadoras na rede municipal, como a utilizagdo de instituicbes
especializadas — a exemplo da APAE — para fins educacionais. Importa destacar que
tal encaminhamento ndo encontra respaldo na legislagdo educacional vigente, uma
vez que a Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988), a LDB n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (Brasil, 1996) e a propria Politica Nacional de Educagao Especial
(Brasil, 1994) orientam que a escolarizagdo dos estudantes PAEE deve ocorrer
preferencialmente na rede regular de ensino, com a oferta do AEE de forma

complementar, e ndo substitutiva.

A naturalizacdo dessas praticas no ambito do planejamento educacional evidencia,
portanto, uma contradi¢ao entre o discurso inclusivo e a pratica institucional, revelando
limites na compreensao e na efetivacao do direito a educacdo como um direito publico
subjetivo, que ndo pode ser delegado a instituicbes externas ao sistema publico de

ensino sob a légica da compensacao ou da assisténcia.

Portanto, embora o plano apresente avangos administrativos, carece de uma
abordagem pedagdgica, critica e transformadora da inclusédo escolar, permanecendo
atrelado a uma logica que prioriza a adaptagao do aluno a escola, ndo da escola ao

aluno, o que limita o potencial emancipador da educacgao inclusiva.

A articulacao intersetorial com outras secretarias e 6rgaos municipais, coordenada
pelo Servico Social da Secretaria, € fundamental para encaminhar questbes
especificas dos alunos. Também foram contratados professores de AEE para atuar
nas escolas, e os assistentes e professores recebem formacao continuada, com o
objetivo de melhorar a qualidade do atendimento e cumprir a legislagc&o vigente, além

de elaborar PAls.

Além disso, sao realizadas visitas técnicas as escolas para orientar sobre inclusao
educacional, e todo o atendimento aos alunos da educagéo especial € integrado ao
PPP das escolas. Também é oferecido atendimento psicologico a alunos com

demandas especificas relacionadas a inclusio.
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Segundo o PME de Castelo, as escolas da rede municipal de ensino que ainda néo
foram contempladas pelo Programa de Salas de Recursos Multifuncionais e que
atendem estudantes PAEE estdo organizadas em formato de polos para a oferta do
AEE no contraturno. Nesse modelo, o planejamento e a ag&o colaborativa entre o
professor regente e os profissionais especializados ocorreriam na escola de origem
do aluno, enquanto o atendimento especializado se concentra nos polos. Esses polos
sdo organizados a partir da proximidade geografica entre as escolas, cabendo a
Prefeitura Municipal de Castelo, por meio da SEME, a oferta de transporte para o

deslocamento dos estudantes, inclusive daqueles oriundos das escolas da zona rural.

Contudo, essa estratégia suscita questionamentos importantes do ponto de vista legal
e pedagogico. Em primeiro lugar, a organizagao do AEE exclusivamente em polos n&o
esta prevista de forma explicita na legislagdo educacional, que orienta a oferta do AEE
de maneira articulada a escola comum, preferencialmente no préprio espaco escolar,
de modo a favorecer a integracdo pedagogica, a acessibilidade e a participagao dos
estudantes no cotidiano da escola (BRASIL, 2008a). A centralizagdo do atendimento
em polos pode, ainda que de forma indireta, reafirmar praticas de deslocamento e
separagao, sobretudo para estudantes da zona rural, contrariando o principio da

inclusdo como direito a escolarizagao no territdrio em que o aluno esta inserido.

Ademais, ao vincular a implementagao das SRMs a adesao ou a contemplagao por
programas federais, o PME de Castelo (Castelo, 2014) desloca a responsabilidade do
poder publico municipal, quando a legislagao vigente atribui aos sistemas de ensino a
obrigagcao de prover as condicbes materiais, humanas e pedagdgicas necessarias a
efetivacdo do AEE. Nesse sentido, a Prefeitura Municipal de Castelo dispbe de
autonomia administrativa e financeira para estruturar essas salas, ndo sendo
juridicamente justificavel a espera exclusiva por programas federais como condi¢ao
para a garantia do direito a educacdo inclusiva. Tal postura evidencia limites na
compreensao do AEE como politica publica permanente, e ndo como acgao

dependente de iniciativas pontuais.

Outro aspecto que merece problematizagdo refere-se a mengao genérica ao
envolvimento de profissionais de apoio e equipes multiprofissionais, sem que o
documento esclarega como esses sujeitos — especialmente os profissionais das areas
sociais — contribuem efetivamente para o atendimento das necessidades educacionais

especificas dos estudantes PAEE. A auséncia de detalhamento sobre suas
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atribuicdes, formas de atuacgao e articulagdo com o trabalho pedagdgico reforga uma
l6gica assistencialista, que tende a fragmentar as acbes e a esvaziar o carater

educacional do atendimento.

Dessa forma, embora o PME de Castelo (Castelo, 2014) apresente o modelo de polos
como alternativa organizacional, a analise evidencia contradigdes entre o que é
proposto, o0 que esta previsto na legislacdo e o que se materializa como direito,
sobretudo no contexto das escolas do campo, onde o deslocamento dos estudantes

e a centralizagéo dos servigos podem aprofundar desigualdades ja existentes.

O PME de Castelo (Castelo, 2014) indica que o mesmo curriculo é desenvolvido tanto
no campo quanto na cidade. Apesar das diferengcas geograficas entre essas duas
areas, o curriculo trabalhado com os estudantes € o mesmo, sem considerar as
especificidades de cada contexto. Isso demonstra que o municipio adotou uma
abordagem de educagao rural, sem fazer ajustes para as necessidades e
caracteristicas proprias do ambiente rural. Em relagdo a educacgao especial, também
ndo ha nenhuma especificidade para as diferentes realidades geograficas. O
atendimento oferecido € o mesmo tanto para as areas urbanas quanto para as rurais,
sem levar em consideracao as particularidades e necessidades especificas de cada

contexto.

O municipio de Castelo/ES, assim como varios municipios brasileiros, passou pela

nucleagao (fechamento) das escolas do campo.

Em 2009, houve a nucleagéo das escolas com um quantitativo reduzido de
aluno. As escolas funcionavam com turmas multisseriadas, ofertando
melhorias na qualidade da educacgéo e reorganizando o fluxo de alunos para
escolas com uma estrutura que pudesse oferecer maiores possibilidades de
aprendizagem, essenciais a formagao do cidadao (Castelo, 2014, p. 19).

Com o fechamento das escolas, o municipio se viu obrigado a investir no transporte
escolar, pois diversas comunidades ficavam distantes dos distritos que atendiam seus
estudantes. A precariedade das estradas, a falta de veiculos adequados e as chuvas
constantes agravavam a situacao, fazendo com que muitos alunos enfrentassem
enormes dificuldades para frequentar a escola. O resultado foi que muitos desistiram
no percurso e nao conseguiram concluir o ensino fundamental, perdendo o seu direito

a educacéo basica.
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Infelizmente, a realidade da nucleagédo (fechamento) das escolas ainda paira como
uma névoa densa sobre 0 Nnosso municipio. Tanto escolas da cidade quanto do campo
vém sendo alvo de fechamento, sob a justificativa da gestdo municipal de que essa
medida visa melhorar a qualidade do ensino. No entanto, é necessario questionar:
sera mesmo que o fechamento de escolas garante, por si s6, a melhoria da qualidade
educacional? Por que n&o investir nas instituicbes ja existentes, fortalecendo a
infraestrutura, valorizando os profissionais da educagéo, o corpo docente e a gestéao

escolar?

Na pratica, sabemos que esse discurso raramente se concretiza em acgdes efetivas. A
descontinuidade das escolas proximas as comunidades compromete o acesso, a
permanéncia e o direito a educacgao, especialmente para os estudantes do campo.
Diversas pesquisas ja apontaram que, diante dessas medidas, muitos acabam
desistindo de estudar, contribuindo para o aumento da evasao escolar. Assim, o que
se apresenta como uma “estratégia de qualidade” pode, na verdade, aprofundar
desigualdades e fragilizar ainda mais o direito a educagdo publica, gratuita e de

qualidade.

Diante desse cenario de fechamento de escolas na cidade e no campo, torna-se ainda
mais urgente analisar como as metas educacionais pactuadas em nivel municipal
dialogam, ou ndo, com a realidade vivida pelas comunidades escolares. O PME,
enquanto instrumento orientador das politicas publicas locais, deveria garantir
diretrizes que assegurem o acesso, a permanéncia e a qualidade da educagao para
todos, especialmente em contextos historicamente vulnerabilizados. E nesse sentido
que, ao longo desta pesquisa, elegemos algumas das vinte metas estabelecidas no
PME para investigacdo, com o objetivo de compreender em que medida elas

contribuem (ou deixam de contribuir) para a efetivagcéo do direito a educagéo.

Dentre as vinte metas estabelecidas no PME, elencamos algumas que serao
investigadas durante o percurso de nossa pesquisa. Sao elas: Meta 4, Meta 8, Meta
13 e Meta 14 (Quadro 5).
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Quadro 5 - Metas e estratégias investigadas no processo de pesquisa
(continua)

Meta 4

Universalizar para a populagao de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, alunos da rede municipal de rnsino, e apoiar a universalizagdo nas demais redes, aos
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo, garantindo o 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 recurso
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou conveniados.

Estratégia 1

Garantir a revisdo anual da proposta curricular visando desenvolver no contexto escolar aprendizagens significativas.

Estratégia 2

Garantir, na proposta pedagdégica das escolas da rede municipal de educagéo, praticas educacionais inclusivas, que atendam ao publico-
alvo da educagéao especial em suas especificidades.

Estratégia 3

Apoiar programas destinados ao incentivo a profissionalizagdo dos jovens publico-alvo da educacgdo especial

Estratégia 4

Realizar, durante a vigéncia deste plano, a continuidade dos estudos referentes as diretrizes e normas para a terminalidade especifica do
ensino fundamental aos alunos com necessidades educacionais especiais.

Estratégia 5

Garantir a oferta, quando necessario, de um professor de Libras para atendimento aos alunos surdos da rede publica municipal de
Castelo.

Estratégia 6

Garantir a oferta, quando necessario, de um professor de Braille para atendimento aos alunos cegos da rede publica municipal de
Castelo

Estratégia 7

Ofertar Atendimento Educacional Especializado aos alunos da rede municipal de educagao de Castelo em sala de recurso
multifuncional da propria escola onde este esta matriculado ou em escola polo.

Estratégia 8

Estimular que os beneficiarios do programa BPC — Beneficio de Prestagao Continuada na Escola, do governo federal, estejam inseridos
no espago escolar.

Estratégia 9

Garantir o atendimento especializado em ambiente hospitalar ou domiciliar aos alunos da rede municipal de ensino com deficiéncia,
transtornos globais e funcionais do desenvolvimento e altas habilidades/superdota¢ao de acordo com as Diretrizes da Educacéo Especial
na Educacao Basica e Profissional para a rede estadual do Estado do Espirito Santo, desde que comprovada a necessidade e haja
solicitagao por escrito do médico que acompanha o aluno.

Estratégia 10

Garantir, no prazo de vigéncia deste Plano, a eliminagéo de barreiras arquiteténicas, nos espacgos das escolas da Rede Municipal de
Ensino.

Estratégia 11

Garantir assistentes de servigos de educacdo, de acordo com a demanda das necessidades biopsicossociais dos alunos, para atividades
de cuidados basicos de higiene, locomocao e alimentagdo de acordo com as “Diretrizes da Educacao Especial na Educagéo Basica e
Profissional para a Rede Estadual do Estado do Espirito Santo”.

Estratégia 12

Garantir o atendimento educacional especializado, na escola de origem ou escolas polo, aos alunos com deficiéncia, transtornos globais
e funcionais do desenvolvimento e altas habilidades da rede municipal de ensino
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Metas e estratégias investigadas no processo de pesquisa
(continuagao)

Meta 4

Estratégia 13

Garantir apoio e assessoramento aos educadores que atuam com alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades da rede municipal de ensino.

Estratégia 14

Garantir o atendimento por equipe multidisciplinar da Secretaria Municipal de Educagao e demais secretarias municipais aos alunos
publico-alvo da educacgao especial da rede municipal de ensino.

Estratégia 15

Garantir transporte escolar aos alunos que apresentam dificuldades de locomogao, bem como solicitar junto a administragao sinalizagéo
da area de embarque e desembarque.

Estratégia 16

Promover palestras com profissionais da saude e assisténcia social sobre diagnéstico, causas e atendimento as deficiéncias.

Estratégia 17

Identificar a demanda das altas habilidades/superdotagdo na rede publica municipal de ensino, estabelecendo parcerias publicas,
objetivando esse atendimento.

Estratégia 18

Priorizar, através de processo seletivo, profissional que possui formacgao especifica em educacao especial, para atender alunos publico-
alvo desta atuacdo nas salas de recursos multifuncionais.

Meta 8

Elevar a escolaridade média da populacao de 18 (dezoito) a 29 (vinte e nove) anos, de modo a alcangar, no minimo, 12 anos de estudo no ultimo ano de
vigéncia deste Plano, para negros, populagao do campo, comunidade em geral e dos vinte e cinco por cento mais pobres e igualar a escolaridade média
entre negros e ndo negros declarados no IBGE.

Estratégia 1

Incentivar a oferta do ensino fundamental e médio em parceria com a rede estadual de ensino.

Estratégia 2

Incentivar a promogao de busca ativa de jovens fora das escolas pertencentes aos segmentos populacionais considerados desta meta.

Estratégia 3

Incentivar a implementagéo de programas de EJA para os segmentos considerados, que estejam fora da escola e com defasagem idade-
série, associados a outras estratégias que garantam a continuidade da escolarizagdo, apés a alfabetizagdo inicial.

Estratégia 4

Incentivar programas que contemplem o desenvolvimento de tecnologias para corre¢cdo de fluxo, acompanhamento pedagdgico e
recuperagao, priorizando estudantes com rendimento escolar defasado.

Estratégia 5

Estimular a diversificagéo curricular, integrando a formacéo a preparagao para o mundo do trabalho, estabelecendo inter-relagéo entre
teoria e pratica, nos eixos da ciéncia, do trabalho, da tecnologia e da cultura e cidadania, adequando a organizagéo do tempo e do
espaco pedagdgico.




89

Metas e estratégias investigadas no processo de pesquisa
(conclusao)

Meta 13

Elevar a qualidade da educacédo superior e ampliar a propor¢gao de mestres e doutores do corpo docente em efetivo exercicio no conjunto do sistema de
educacéo superior para 75% (setenta e cinco por cento), sendo, do total, no minimo, 35% (trinta e cinco por cento) doutores.

Estratégia 1

Apoiar a promocao da melhoria da qualidade dos cursos de pedagogia e licenciatura, por meio de aplicagdo de instrumento préprio de
avaliagao aprovado pela Comissao Nacional de Avaliagdo da Educagao Superior — CONAES, integrando-os as demandas e necessidades
das redes de educagéo basica, de modo a permitir aos graduandos a aquisi¢ao das qualificagbes necessarias a conduzir 0 processo
pedagogico de seus futuros alunos (as), combinando formacéao geral, educagéo para as relagdes étnico-raciais, além de pratica didatica.

Estratégia 2

Incentivar a elevagao do padrdo de qualidade da educagdo superior, direcionando sua atividade, de modo que realizem, efetivamente,
pesquisa institucionalizada, articulada a programas de pés-graduagao stricto sensu.

Estratégia 3

Apoiar a elevagao da qualidade da educagéao superior, por meio do aumento gradual da taxa de conclusao média dos cursos de
graduacgéao presencial, semi-presencial e ndo presencial, nas universidades publicas, para noventa por cento, e nas instituicbes privadas
para setenta e cinco por cento em 2020, e da melhoria dos resultados de aprendizagem, de modo que, em cinco anos, pelo menos
sessenta por cento dos estudantes apresentem desempenho positivo igual ou superior a sessenta por cento no Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes (ENADE) e, no ultimo ano de vigéncia, pelo menos setenta e cinco por cento nesse exame, em cada area
de formagéo profissional.

Estratégia 4

Incentivar a promoc¢ao de formacao inicial e continuada dos (as) profissionais técnico-administrativos da educacao superior.

Meta 14

Estratégia 1

Apoiar a expanséao do financiamento da pds-graduacao stricto sensu por meio das agéncias oficiais de fomento.

Estratégia 2

Estimular a integragéo articulada entre a Coordenacgéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES, e as agéncias
estaduais de fomento a pesquisa.

Estratégia 3

Apoiar a implementagao de agdes para redugao de desigualdades étnico-raciais e regionais em programas de mestrado e doutorado.

Estratégia 4

Estimular a participagdo das mulheres nos cursos de pds-graduagéo stricto sensu.

Estratégia 5

Incentivar a participagdo de docentes da rede municipal de ensino em cursos de pds-graduacgao stricto sensu na forma da lei municipal n°
3.428, de dezembro de 2013.

Fonte: PME (Castelo, 2014), rediagramado pela pesquisadora.
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A Meta 4 - Estratégia 3 carece de detalhamento. A mencdo ao “incentivo a
profissionalizacdo” pode sugerir a atuacdo da APAE ou outras instituicoes
conveniadas, mas o PME ndo especifica quais programas existem, quais
metodologias séo utilizadas, em que locais e com quais resultados s&o aplicados os
programas. Isso compromete a transparéncia e impede a avaliagdo da efetividade

dessa acao.

N&o ha evidéncias claras de que essa estratégia esteja articulada com os principios
da educacgado inclusiva, tampouco se os programas de profissionalizagdo sao
executados por meio da escola regular ou por instituicbes especializadas como a
APAE. E necessario problematizar se tais acdes promovem a autonomia e a insercao
no mundo do trabalho, ou se reforgam praticas segregadoras e descontextualizadas

da realidade educacional.

No ambito da Meta 4, observa-se a utilizacdo do termo “assistente de servigos de
educacao”, que se aproxima, em diversas redes municipais, da fungao de cuidador
escolar (profissional responsavel por prestar apoio direto aos estudantes PAEE nas
atividades de alimentagéao, higiene e locomogao). Todavia, o PME de Castelo (Castelo,
2014) nao explicita o perfil profissional requerido, tampouco delimita as atribuicbes
especificas desse cargo, o que evidencia uma imprecisao terminolégica e conceitual
relevante. A auséncia de critérios claros quanto a formacéo minima, a natureza da
atuacao (assistencial ou pedagogica) e aos limites éticos e legais desse profissional
pode comprometer a efetividade da politica de inclusdo, ao propiciar sobreposicées
de fungcbes com docentes e especialistas da equipe pedagdgica, além de possibilitar

a delegacgao indevida de tarefas pedagdgicas a profissionais sem formacgao especifica.

Nesse sentido, torna-se imprescindivel que o PME defina de forma rigorosa e alinhada
as normativas federais o papel desses profissionais no contexto da educacao
inclusiva, garantindo que suas acgdes estejam voltadas ao apoio as atividades da vida
diaria, sem que isso implique em usurpacao de atribuigdes didatico-pedagdgicas, que

sao privativas dos profissionais da educacdo com formagao adequada.

O PME destaca a realizagao de palestras com profissionais da saude e da assisténcia
social, voltadas ao diagndstico, as causas e ao atendimento das deficiéncias. Embora
essa acgao possa contribuir para a sensibilizacdo da comunidade escolar, ela revela

limitagdes significativas ao ser apresentada como uma medida isolada e pontual, sem
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articulagao explicita com processos formativos continuados ou com o PPP das

instituicbes de ensino.

A auséncia de diretrizes pedagdgicas que integrem essas agdes ao contexto escolar
e a formacéao dos profissionais da educacgao favorece uma compreensao biomédica
da deficiéncia, centrada no diagnéstico e na patologia, em detrimento de uma
abordagem fundamentada nos direitos humanos e o que estabelece a PNEEPEI
(Brasil, 2008a).

Conforme aponta Mantoan (2003), a superacao de concepgdes excludentes exige a
transformacao das praticas e representacbes que sustentam a desigualdade no
espaco escolar, o que nado se alcangca apenas com agodes informativas ou

sensibilizadoras.

Dessa forma, a proposta em questao carece de um planejamento pedagdgico critico,
que a vincule efetivamente a formagdo continuada dos educadores e ao
desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas. Na auséncia dessa articulagao,
ha o risco de que as agdes se limitem a intervencdes pontuais e assistencialistas,
reproduzindo estigmas e refor¢ando légicas segregadoras, em desacordo com o0s
principios da PNEEPEI, que orienta a constru¢cao de escolas capazes de acolher a

diversidade como valor, e ndo como excecao (Brasil, 2008a).

Apesar de estar situada no eixo da educagao superior, a Meta 13 do PME de Castelo,
que visa ampliar a qualificagcado dos docentes do ensino superior, mostra-se relevante
para a discussido sobre a inclusdo na educacao basica, especialmente quando se
considera o impacto direto que a formagao inicial tem sobre as praticas pedagodgicas
desenvolvidas nas escolas. A qualidade da formacgao docente, sobretudo no que se
refere a educacao especial e a perspectiva inclusiva, € um fator determinante para a
construcdo de um sistema educacional comprometido com a diversidade e a

equidade.

Nos contextos municipais, em especial em localidades do interior como Castelo, a
escassez de profissionais com formacgao stricto sensu nas areas da inclusdo e da
diversidade educacional limita a capacidade das instituicdes formadoras em preparar
adequadamente os futuros professores para atuar com os publicos da educacgao
especial. A auséncia de mestres e doutores com dominio tedrico e pratico sobre as

politicas inclusivas repercute negativamente na consolidacdo de uma cultura escolar
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acolhedora, democratica e comprometida com o direito a aprendizagem de todos os

estudantes.

Apesar de o PME de Castelo/ES mencionar em sua Meta 13 a necessidade de ampliar
a proporgao de mestres e doutores no corpo docente da educacgao superior para 75%,
sendo no minimo 35% de doutores, na pratica ndo ha uma politica local que garanta
a liberacéao integral ou parcial de professores efetivos para cursarem programas de
pos-graduacéo stricto sensu, como mestrados. Quando questionada a esse respeito,
a SEME afirmou néo dispor de nenhuma normatizagéo ou estratégia que favorega a
formagao continuada em nivel de mestrado. Essa lacuna evidencia a contradigéo

entre o discurso institucional e a efetivagdo das metas propostas no proprio PME.

Além disso, o municipio enfrenta dificuldades recorrentes no cumprimento do piso
salarial nacional do magistério e na efetiva valorizagdo da carreira docente, situagao
que se relaciona diretamente com a fragilidade do planejamento or¢gamentario, a
dependéncia de programas e repasses externos e a priorizagao de agdes pontuais em
detrimento de politicas estruturantes de valorizacido profissional. Observa-se que a
auséncia de uma politica municipal consistente de carreira, aliada a instabilidade na
oferta de formagdes continuadas em servigo e a sobrecarga de trabalho imposta aos
docentes — especialmente nas escolas do campo e no atendimento ao PAEE —,
compromete tanto a atratividade da carreira quanto a permanéncia de profissionais

qualificados na rede.

A auséncia de incentivos a qualificagao profissional e de politicas salariais condizentes
fragiliza o compromisso com a qualidade da educagao, comprometendo nao apenas
a permanéncia dos docentes na rede, mas também a efetividade das metas
estabelecidas pelas politicas publicas educacionais. Essa contradicdo entre
planejamento e realidade revela o descompasso entre os marcos legais e a
materializagao concreta de uma politica educacional que valorize os profissionais da

educacao como sujeitos estratégicos no processo de transformacéao social.

Além disso, diante da inexisténcia de politicas locais que incentivem ou possibilitem a
continuidade da formacédo docente em nivel stricto sensu, muitos profissionais da
educacao tém recorrido, por conta prépria, a cursos de mestrado e doutorado
ofertados por instituicées particulares estrangeiras, especialmente no Paraguai e nos
Estados Unidos, como a Universidad del Paraguay e a MUST University. Essa

escolha, em grande medida, nédo se da por preferéncia, mas por necessidade, uma
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vez que essas instituicdbes oferecem maior flexibilidade de tempo, menor exigéncia de
presenca fisica e, em alguns casos, custos mais acessiveis. Trata-se de uma
alternativa encontrada pelos docentes frente a auséncia de politicas publicas efetivas
de valorizagdo e progressao na carreira, o que evidencia a fragilidade da gestéo
educacional local em cumprir as metas de qualificagcdo docente previstas no PME.
Essa realidade também levanta discussdes sobre a qualidade e o reconhecimento
dessas formacdes no Brasil, além de reforcar o abismo existente entre o ideal
normativo e as condi¢cdes concretas de trabalho e formacédo dos profissionais da

educacgao basica.

Essa lacuna vai ao encontro das preocupacodes expressas por Mantoan (2006, 23), ao
afirmar que a efetivacéo da inclusdo depende de uma “[...] formacéo docente que nao
apenas tolere a diferengca, mas a reconhega como constitutiva da escola e da
aprendizagem”. Da mesma forma, a Resolug¢ao n°® 2, de 1° de julho de 2015 (Conselho
Nacional de Educacgao, 2015), que institui as diretrizes curriculares nacionais para a
formacéo inicial de professores, reforca a importancia de uma formagao pautada na
compreensao da educacdo como um direito humano universal, com énfase na

diversidade, na equidade e na inclusao.

Assim, ao promover a elevacao do padrao de qualificagdo docente no ensino superior,
a Meta 13 dialoga diretamente com os objetivos de uma educagdo inclusiva de
qualidade, ao mesmo tempo que evidencia uma lacuna que deve ser urgentemente
enfrentada: a necessidade de investir na formagao de professores que compreendam
a inclusao como principio estruturante da pratica pedagogica, e nao apenas como um
conjunto de estratégias adaptativas ou de atendimento paralelo. Tal articulacao reforga
a pertinéncia da pesquisa ao evidenciar que, sem mudancas estruturais na formagao
docente, as metas relacionadas a inclusao escolar tendem a permanecer no plano do

discurso.

Em 2016 foi promulgada a Lei Complementar n° 10, de 28 de dezembro de 2016
(Castelo, 2016), que “Altera dispositivos da Lei Complementar n°® 002, de 12 de
fevereiro de 2007, que institui o Plano Diretor'® do municipio de Castelo, Estado do

Espirito Santo e da outras providéncias” (Castelo, 2016). Em seu Art. 4°, estabelece

3 O Plano Diretor € um instrumento de planejamento urbano previsto no Estatuto da Cidade, por meio
da Lein®10.257, de 10 de julho de 2001 (Brasil, 2001), que orienta o desenvolvimento fisico e territorial
dos municipios. Em 2016, o municipio de Castelo incluiu dispositivos educacionais no Plano Diretor,
garantindo, por exemplo, a atuagdo do AEE no contraturno.
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alteragdes no Capitulo I, do Titulo Il, Lei Complementar n°® 002, de 12 de fevereiro de

2007, acrescentando, entre outros pontos, os seguintes dispositivos:

Art. 13-D. A Educacdo Especial, modalidade que perpassa os niveis de
ensino ofertados no municipio, sera garantida aos alunos com deficiéncia,
com atendimento no contraturno, em salas de recursos multifuncionais, na
escola de origem do mesmo ou em escola polo.

§ 1°. A Secretaria Municipal de Educagéo contara com equipe multidisciplinar
para dar atendimento as escolas, em especial aos alunos publico-alvo da
educagéo especial, composta por Pedagogo, Fonoaudiélogo, Psicélogo e
Assistente Social.

§ 2° A Secretaria Municipal de Educacgédo investira, continuamente, em
recursos de acessibilidade arquitetbnica e de tecnologia assistiva, e
capacitara os técnicos da educagdo e os profissionais do magistério para
atender as necessidades das pessoas com deficiéncia;

Art. 13-E. Visando o aperfeicoamento e atualizagdo dos profissionais do
magistério da Rede Publica Municipal de Ensino, a Secretaria Municipal de
Educacao estabelecera parceria com universidades para oferta de formagéao
continuada, troca de experiéncias e atualizagdo, obedecendo os limites das
disponibilidades orcamentarias e financeiras (Castelo, 2016, Art. 4°).

Embora a Lei Complementar n°® 10, de 28 de dezembro de 2016 (Castelo, 2016)
represente um avango ao incorporar dispositivos voltados a educacgao especial no
Plano Diretor, observa-se que sua redacdo restringe os direitos previstos
exclusivamente aos alunos com deficiéncia, silenciando sobre os demais segmentos
que compdem o PAEE, a saber: os estudantes com autismo e aqueles com altas
habilidades/superdotacdo. Essa delimitagdo normativa contraria os marcos legais e
as diretrizes federais em vigor, como a PNEEPEI (Brasil, 2008a) e a Resolugao n° 4,
de 2 de outubro de 2009 (Conselho Nacional de Educagao, 2009).

A composicao da equipe multidisciplinar no municipio de Castelo, prevista no PME e
no Plano Diretor (Lei Complementar n® 10, de 28 de dezembro de 2016), antecipa a
Lei n°® 13.935, de 11 de dezembro de 2019 (Brasil, 2019), de natureza federal, que
passou a garantir a inser¢ao de psicologos e assistentes sociais nas redes publicas
de educacao basica. Essa medida revela, em certa medida, uma sensibilidade da
gestdo municipal a complexidade das demandas escolares contemporaneas,
especialmente no que tange ao acolhimento e ao acompanhamento de estudantes
PAEE.

Contudo, a implementagcdo desses servicos no ambito da SEME também suscita
criticas importantes no campo da gestao publica e da intersetorialidade das politicas

sociais. Em muitos municipios, os servigos de acompanhamento psicolégico e social
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ja sao ofertados por meio da rede de assisténcia social, especialmente pelos Centros
de Referéncia da Assisténcia Social (CRAS) e pelos Centros de Referéncia
Especializados de Assisténcia Social (CREAS). Nesse contexto, a alocagdo de
recursos da educagao para suprir déficits de outras politicas publicas pode gerar
tensionamentos orgamentarios e funcionais, especialmente em municipios de

pequeno porte, como Castelo, onde os recursos humanos e financeiros sao limitados.

E necessario, portanto, que a presenca desses profissionais na escola ndo se
configure como substitutiva as acées das demais politicas publicas, mas sim como um
esforgo articulado de atuagao intersetorial, conforme preconizado pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Especial na Educagcdo Basica (Conselho
Nacional de Educacéo, 2009) e pela Resolugao n° 1, de 30 de maio de 2012 (Conselho
Nacional de Educagao, 2012), que institui as Diretrizes Nacionais para a Educagao
em Direitos Humanos, ao reafirmar a educacdo como direito fundamental e ao
defender praticas educativas pautadas na dignidade humana, na equidade e no

respeito a diversidade.

Adicionalmente, o PME de Castelo (Castelo, 2014) reforca o compromisso com a
formagao continuada dos profissionais do magistério, 0 que representa um ponto
positivo. A formacao continuada, quando sistematica e orientada por principios de
justica social e equidade, constitui um dos pilares para a efetivacdo de praticas
pedagogicas inclusivas (Pletsch, 2009). No entanto, para que essa formagéo tenha
impacto real na pratica educativa, € fundamental que esteja articulada com as
demandas concretas das escolas, com os principios da educagéao inclusiva e com as
politicas nacionais de formacao de professores, como prevé a Resolugcao n° 2, de 1°
de julho de 2015 (Conselho Nacional de Educagéao, 2015).

A analise também evidencia que o plano carece de mecanismos de avaliagcao e
monitoramento da efetividade das acdes propostas. Nao ha dados atualizados sobre
os resultados obtidos, tampouco processos sistematicos de escuta das familias e dos
préprios estudantes, o que compromete a gestdo democratica e o controle social da
politica educacional. Também ndo ha metas objetivas ou prazos definidos para a
superagao de barreiras arquitetdnicas, reconhecidas no texto como um desafio

persistente.

A formacdo continuada prevista para os profissionais da educagao é outro ponto

critico. O plano a apresenta como acido pontual e de adesao voluntaria,
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desconsiderando sua fungao estruturante no processo de implementacgéo da incluséo
escolar. Conforme argumenta Mendonga (2019), a formagdo docente para a
diversidade nao pode ser concebida como agao periférica ou optativa, mas como eixo
central de uma politica educacional inclusiva, capaz de garantir que todos os
profissionais estejam preparados para enfrentar os desafios da heterogeneidade no

ambiente escolar.

Outro aspecto relevante refere-se ao impacto da politica de nucleacao das escolas do
campo, implementada no municipio de Castelo a partir de 2009. O fechamento de
unidades escolares multisseriadas de pequeno porte e a consequente transferéncia
dos estudantes para escolas polos sao apresentados no PME (Castelo, 2014) como
estratégias voltadas a “melhoria da qualidade da oferta educativa”. No entanto, essa
justificativa tecnocratica desconsidera os impactos sociais, afetivos e culturais que tal

medida impds as comunidades campesinas, especialmente aquelas mais vulneraveis.

A analise evidencia que essa politica desconsidera a fungéo social e comunitaria da
escola do campo, contribuindo diretamente para o aumento da evasao escolar,
sobretudo entre estudantes com deficiéncia, que dependem de transporte adaptado,
de cuidados constantes e de redes de apoio préximas a familia. Além disso, rompe-
se o vinculo identitario entre escola, territério e comunidade, elementos estruturantes
da proposta da educacdo do campo, que defende uma escola contextualizada,

enraizada nos saberes e modos de vida dos sujeitos do campo.

Como sublinha Caldart (2012), a escola do campo n&o pode ser concebida apenas
como espaco de instrugdo formal pautado por indicadores de rendimento, mas sim
como territorio de resisténcia, pertencimento e construgdo coletiva. A auséncia de
problematizagdo no plano sobre as perdas pedagogicas, culturais e subjetivas
decorrentes da nucleacao revela um viés urbanocéntrico e produtivista, incompativel

com os principios de justica social, equidade e inclusao.

Ao defender a centralizagédo do atendimento sem considerar as realidades locais,
como as longas distancias, a precariedade das estradas e o tempo de deslocamento,
o plano viola o direito a educagao no territorio. Isso contraria tanto os fundamentos da
educacdo do campo quanto os preceitos da politica de inclusdo, que exige a
eliminagao de barreiras geograficas, culturais e institucionais para garantir o acesso e

a permanéncia de todos na escola.
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A opcgao da rede municipal de Castelo por utilizar exclusivamente o termo “educagao
inclusiva”, em detrimento da formulagdo “educacdo especial na perspectiva da
educacéo inclusiva”, consagrada pela PNEEPEI (Brasil, 2008a), transcende uma mera
escolha linguistica. Trata-se de uma decisdo que revela orientagdes politico-

pedagdgicas especificas acerca do enfrentamento da diversidade na escola publica.

Sob uma dtica critica, o uso isolado de “educacgado inclusiva” tende a reduzir a
complexidade do conceito a uma nogao de “integracao fisica” do estudante com
deficiéncia no espago escolar, sem, contudo, assegurar condi¢gdes estruturais e
didaticas para sua plena participacao (Brasil, 2008a). Tal redugao implica o risco de
invisibilizar as singularidades do PAEE, diluindo-o em um discurso que, embora
pretensamente abrangente, carece de compromissos explicitos com o AEE, com a
formagao docente continuada em acessibilidade curricular (Mantoan, 2015; Pletsch,
2009).

A formulagao completa, “educagao especial na perspectiva da educacgao inclusiva”,
sinaliza, diferentemente, um projeto de reconfiguragao institucional que reconhece a
educacado especial como modalidade transversal ao ensino comum. Nesse
enquadramento, a inclusdo deixa de ser um movimento centrado na adaptagcao do
aluno para passar a demandar transformacdes na identidade escolar: reorganizagao
do PPP; oferta regular de AEE em SRMs; articulacdo entre professores do ensino
comum e especialistas; e monitoramento continuo da aprendizagem (Brasil, 2008a;
Caldart, 2012).

A recusa ou, a0 menos, a omissao da designagao “educagao especial na perspectiva
da educacgao inclusiva” pode ser lida a partir de um feixe de hipoéteses interligadas. Em
um primeiro plano, ela revela fragilidades conceituais e formativas: a auséncia de
processos continuados de atualizagdo tedrico-metodolégica faz com que os
profissionais da rede desconhegcam, ou empreguem de forma imprecisa, os marcos
legais e epistemoldgicos da inclusao (Silva, 2022). Ao mesmo tempo, a adogao de um
enunciado mais genérico funciona como estratégia politico-institucional para conter
custos, pois mitiga a pressao por investimentos adicionais, contratagdao de
profissionais de apoio, adequagao de infraestrutura e aquisicdo de materiais
especializados, mantendo o discurso inclusivo num patamar financeiramente pouco
oneroso. Sob outro angulo, alguns gestores recorrem ao termo abrangente “educagéao

inclusiva” para ampliar o leque de sujeitos contemplados, incorporando povos do
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campo, quilombolas, indigenas, comunidades LGBTQIA+ e migrantes; embora
legitima, tal ampliagdo torna-se problematica quando ndao se traduz em politicas
diferenciadas nem em recursos especificos para cada grupo, especialmente para os
estudantes que dependem de mediagao pedagogica especializada, ja prevista em lei,
a saber, a Lei n® 13.146, de 6 de julho de 2015 (Brasil, 2015), que institui o Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia. Dessa forma, a escolha terminoldgica genérica, quando
dissociada de compromissos formativos, orgcamentarios e pedagogicos concretos,
corre o risco de converter-se em expediente retérico, esvaziando o potencial

emancipatoério da inclusao escolar.

Dessa forma, a predile¢cao pelo vocabulo reduzido ndo se configura como avango
discursivo, mas como potencial esvaziamento conceitual. O desafio que se impde a
municipalidade consiste em (re)assumir a terminologia e principalmente os
compromissos politico-pedagogicos que dela decorrem, de modo a garantir que a
inclusao escolar extrapole a retorica e se concretize em praticas, servigos e recursos
capazes de assegurar o direito a aprendizagem de todos, com énfase naqueles que
demandam apoio especializado. Somente assim o principio inclusivo deixara de ser

um discurso normativo e converter-se-a em acgao educativa efetiva.

Diante do que foi apresentado, levanta-se a seguinte questdo: Como o territorio
castelense pode ser considerado inclusivo se ainda ndo aderiu formalmente a politica
de educacédo do campo? Essa contradigdo expde uma incongruéncia conceitual e
politica: como falar em inclusdo quando se ignora justamente a diversidade dos

sujeitos que compdem o territério campesino?

Ao nao reconhecer a educagao do campo como politica estruturante, o municipio
invisibiliza saberes, tempos, culturas e modos de vida que desafiam a ldgica
homogénea da escola urbana. Como ja alertam autores como Arroyo (2012) e Caldart
(2004), negar o campo como categoria politica e epistemoldgica é também negar o
direito a diferenga, contradizendo o principio da educacao inclusiva.

A ideia de inclusdo, conforme defendida por Mantoan (2015), pressupde a
transformacao da escola comum em um espacgo capaz de acolher a diversidade em
todas as suas expressdes, o que inclui a territorialidade. No entanto, o que se observa
em documentos como o PME de Castelo é o uso esvaziado do termo “inclusiva’,

desvinculado de compromissos concretos com as especificidades locais. A palavra é
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mobilizada como um marcador discursivo de modernidade e compromisso social, mas

sem que isso se traduza em agdes estruturantes ou politicas territorializadas.

Na pratica, o ndo reconhecimento da educagcdo do campo como politica publica
compromete a prépria efetividade da educacao especial. Isso porque as barreiras para
a inclusdo de estudantes PAEE em escolas do campo nao se limitam a aspectos
pedagogicos ou atitudinais; elas estdo profundamente associadas a precariedade da
infraestrutura, a descontinuidade do transporte escolar, a auséncia de profissionais

especializados e a urbanizag¢ao dos curriculos.

Enquanto educadora do campo, percebo que essa auséncia de adesao oficial ndo é
meramente administrativa, mas simbdlica: ela comunica quem importa, quais
territorios s&o considerados e quais sujeitos s&o autorizados a aprender com
dignidade. Falar em inclusao, portanto, exige mais do que nhomear — exige reconhecer,
respeitar e reorganizar profundamente a escola, o curriculo e as politicas publicas a

partir das realidades que historicamente foram silenciadas.

Embora o municipio de Castelo ndo possua atualmente nenhuma escola da zona rural
cadastrada no INEP como “escola do campo”, o Decreto n® 7.352, de 4 de novembro
de 2010 (Brasil, 2010), que institui a Politica de Educagcao do Campo e 0 PRONERA,

oferece respaldo juridico para esse reconhecimento, ao definir “populagdes do campo’

e “escola do campo”::

| - populagdes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, os
pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da
reforma agraria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os
caigaras, os povos da floresta, os caboclos e outros que produzam suas
condigbes materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural; e

Il - escola do campo: aquela situada em area rural, conforme definida pela
Fundacao Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE, ou aquela
situada em area urbana, desde que atenda predominantemente a populag¢des
do campo (Brasil, 2010, Art. 1°, § 1°, incisos | e II).

A efetivacdo desse enquadramento, contudo, exige a revisdo do Plano de
Desenvolvimento Institucional (PDI) da unidade escolar, especialmente no que tange
a adequacgao dos tempos escolares e de um curriculo contextualizado as dinamicas
socioecondmicas do campo, demandas que precisam ser encaminhadas ao Conselho
Estadual de Educacdo para homologagédo. Até o presente momento, nenhum

secretario municipal de educagao manifestou interesse em conduzir esse processo,
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que encontra ainda amparo no Art. 23, § 2° da LDB, Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996 (Brasil, 1996), o qual legitima a flexibilidade de organizagao curricular para
atender as peculiaridades regionais e sazonais, como os periodos de plantio e

colheita.

42 RESULTADOS E ANALISE DOS DOCUMENTOS CEDIDOS PELA
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO (PASTA DA EDUCACAO ESPECIAL)

Os documentos referentes a educagao especial no municipio de Castelo/ES foram
cedidos em 2024 pela responsavel técnica da area. Entre os materiais
disponibilizados, constam a relagdo das escolas da rede, a listagem dos estudantes
PAEE por unidade escolar, termos de autorizacdo para administragcdo de
medicamentos, formularios vinculados ao AEE e a avaliagéo diagndstica, solicitacdes
de profissionais de apoio em sala de aula, documentos de organizagao curricular,
termos de ciéncia e matricula, entre outros. Esses registros integram uma politica
documental voltada a formalizacdo dos servigcos ofertados, a responsabilizacdo das
familias e ao controle institucional dos atendimentos realizados no ambito da

educacgao especial.

A analise desses instrumentos evidencia a existéncia de uma estrutura normativa e
administrativa que busca garantir o direito a escolarizagado dos estudantes PAEE na
rede municipal. Trata-se de um conjunto de documentos que visa assegurar a
legalidade do processo, registrar consentimentos, monitorar a demanda por recursos
humanos e materiais e orientar tecnicamente as equipes escolares. No entanto,
observa-se que essa estrutura ainda opera sob uma légica predominantemente
burocratica, com foco nos tramites legais, em detrimento de uma abordagem

pedagdgica integral, articulada ao PPP das escolas.

O Termo de Matricula no AEE, por exemplo, reconhece o AEE como um direito

suplementar e complementar previsto em legislagdes nacionais, como a Constituicao
Federal (Brasil, 1988, Art. 208, inciso Ill), a PNEEPEI (Brasil, 2008a) e o Decreto n°
7.611, de 17 de novembro de 2011 (Brasil, 2011). Contudo, o documento restringe-se
a indicar dias e horarios de comparecimento do estudante ao servigo no contraturno,
nao contemplando elementos pedagdgicos essenciais, como a previsao de um PAIl ou
sua articulagdo com o curriculo regular. Conforme destaca Mantoan (2003), uma

politica educacional verdadeiramente inclusiva deve assegurar a participagéo ativa do
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estudante nos processos de ensino e aprendizagem, para além da mera insergao

fisica na escola.

O Termo de Ciéncia/Responsabilidade, por sua vez, informa o responsavel legal sobre

a funcdo do profissional de apoio escolar, conforme previsto na Lei Brasileira de
Inclusdo — Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (Brasil, 2015). Ainda que represente
um avango no reconhecimento formal dos direitos, esse documento mantém uma
perspectiva unilateral, voltada mais a ciéncia da familia do que a construg¢ao dialogica
de estratégias de acompanhamento. Esse tipo de pratica revela um trago recorrente
nas politicas educacionais brasileiras: a formalizagdo do direito sem sua efetiva
apropriagao pelos sujeitos envolvidos, resultando no que Mazzotta (2011) caracteriza
como “hiato normativo”, ou seja, a distancia entre o que esta prescrito nos marcos

legais e o0 que se concretiza no cotidiano escolar.

De modo semelhante, o Questionario Individual do Estudante consiste em um

formulario detalhado sobre as necessidades de apoio nas atividades de vida diaria
(higiene, locomogao, alimentagao), uso de equipamentos e condi¢des clinicas. Apesar
de contribuir para a solicitacdo de cuidadores escolares, o documento reforca uma
perspectiva biomédica da deficiéncia, centrada no déficit e nas limitagdes funcionais
do sujeito. Como adverte Pletsch (2009), a consolidagdo de uma escola inclusiva
requer a superacao de olhares patologizantes e a valorizagao das singularidades dos

estudantes como dimensdes constitutivas do processo pedagogico.

Esse mesmo tensionamento se manifesta no Oficio de Solicitacdo de Cuidador

Escolar, cujo conteudo restringe-se a identificacdo do estudante e do horario de
atendimento, sem justificativas pedagogicas ou parecer técnico que subsidiem a
solicitacdo. A auséncia de critérios mais concretos pode comprometer a equidade na
distribuicao dos profissionais e obscurecer a natureza educacional do apoio requerido.
Arroyo (2012), ao discutir as politicas publicas em territérios marcados por
vulnerabilidades, aponta que a centralizacdo das decisdes e a fragilidade dos
diagndsticos institucionais tendem a reproduzir desigualdades e a invisibilizar sujeitos

historicamente excluidos.

Ja o Termo de Autorizacdo para Administracdo de Medicamento explicita a ampliagao

das fungdes da escola no atendimento as demandas de saude dos estudantes,

exigindo uma atuagdo que transcende o campo estritamente pedagdgico. Esse
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documento evidencia a importancia da articulagao intersetorial entre educagao, saude

e assisténcia social.

Embora a intersetorialidade seja mencionada pontualmente no conjunto documental

analisado, especialmente no Termo de Autorizacdo para Administracdo de

Medicamento, que insere a escola em responsabilidades tradicionalmente vinculadas

ao setor da saude, percebe-se que tal articulagdo ocorre de forma fragmentada e
pontual, sem um fluxo institucionalizado entre as politicas de educacdo, saude e

assisténcia social no contexto das escolas do campo.

A auséncia de acgdes intersetoriais efetivas compromete a integralidade do
atendimento aos estudantes PAEE, sobretudo em territérios marcados por
vulnerabilidades sociais, dificuldades de acesso e precariedade nos servigos publicos.
A Lei Brasileira de Inclusdo — Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015 (Brasil, 2015) —, ao
estabelecer a educacdo inclusiva como responsabilidade compartiihada entre
diferentes politicas publicas, aponta a necessidade de construgdo de redes
colaborativas que garantam ndo apenas o0 acesso a escola, mas o atendimento
integral as necessidades dos estudantes com deficiéncia, incluindo o cuidado com a

saude fisica, mental, social e pedagdgica.

No caso das escolas analisadas, a inexisténcia de fluxos formais entre os setores
responsaveis contribui para sobrecarregar a equipe escolar, que se vé diante da
necessidade de administrar medicamentos, garantir seguranga no transporte,
acompanhar a situagdo de vulnerabilidade das familias e adaptar estratégias
pedagdgicas, muitas vezes com poucos recursos e sem o devido suporte técnico.
Essa realidade evidencia ndo apenas a urgéncia de investimentos materiais, mas
também a necessidade de uma gestado intersetorial articulada, baseada em pactos
territoriais, capazes de colocar a crianga e sua singularidade no centro das decisdes

publicas.

A ampliacdo da discussao sobre intersetorialidade permite, portanto, ressignificar o
papel da escola do campo e superar a légica burocratica da politica de inclusdo. Ao
reconhecer que os direitos educacionais, de saude e de protecdo social sao
indissociaveis, fortalece-se a concepgéao de inclusdo como um projeto ético-politico de

sociedade, e ndo apenas como uma demanda educacional pontual.
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Complementarmente, o documento intitulado “Alunos e Escolas (Quantitativo)’
apresenta um mapeamento sistematico dos estudantes PAEE matriculados na rede
municipal. Organizado por unidade escolar, o material lista, de forma nominal, os
alunos identificados com deficiéncia intelectual, fisica, multipla, baixa visédo, cegueira
e, sobretudo, com TEA. Embora o documento cumpra a fungéo de controle estatistico,
ele ndo contempla informagdes sobre a existéncia de SRMs, a presenga de
profissionais especializados ou a efetividade do atendimento prestado, elementos que
permanecem dispersos em outras fontes. A predominancia de estudantes com TEA,
associada a diversidade de condi¢gdes encontradas nas escolas do campo, sinaliza a
urgéncia de formagdes continuadas que contemplem tanto os aspectos especificos

da deficiéncia quanto as especificidades do territorio rural.

Em 2024, conforme registros sistematizados, o municipio de Castelo contava com 205
estudantes PAEE matriculados em sua rede municipal, dos quais 46 estavam em
escolas do campo. Das 10 unidades do campo, apenas uma nao possuia matricula
de alunos PAEE, sendo recorrentes os casos de TEA e deficiéncia intelectual, além
de registros de deficiéncia fisica, multipla, baixa visdo e cegueira. Esses dados
indicam a presencga concreta da diversidade nas escolas e reforcam a necessidade
de politicas publicas que considerem a complexidade das realidades escolares do
campo, nao apenas em termos de acesso, mas sobretudo de permanéncia com

qualidade e sentido.

O Quadro 6 apresenta a quantidade de escolas no municipio e 0 numero de
estudantes PAEE atendidos pelo AEE no ano de 2024.

Quadro 6 - As escolas publicas da rede municipal de Castelo e o quantitativo de alunos atendidos
pelo AEE no ano de 2024

Total de alunos

Alunos publico- Escolas do Alunos publico-alvo publico-alvo da

Escolas urbanas | alvo da educacéao da educacao

_ campo . educagéao
especial (urbanas) especial (campo) especial
11 159 10 46 205

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Das 10 escolas do campo, apenas uma nao possui alunos PAEE. As especificidades
presentes sdo: TEA, deficiéncia intelectual, baixa visédo, deficiéncia fisica, deficiéncia

multipla e cegueira (Quadro 7).
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Quadro 7 - Quantitativo de alunos PAEE nas escolas do campo

Quantitativos de alunos
Escolas do campo publico-alvo da educagao Deficiéncia (tipo)
especial por escola
TEA, Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia
A 12 Multipla,
5 TEA, Baixa Visao, Deficiéncia Intelectual.
C 2 TEA, Deficiéncia Intelectual.
b 9 TEA, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Mdltipla,
Baixa Visao, Deficiéncia Intelectual.
E 2 Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Fisica.
F 1 TEA
G . TEA, Baixa Viséo, Deficiéncia Fisica,
Deficiéncia Mdltipla e Intelectual.
H 3 TEA, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Mdltipla,
Baixa Visao, Deficiéncia Intelectual.
I 5 Cegueira, Deficiéncia Fisica.
TOTAL 46

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2025).

Na Subsecao 4.3, a seguir, realiza-se a analise critica das entrevistas com a Secretaria
Municipal de Educagdo, as coordenadoras pedagogicas e as professoras
responsaveis pelo AEE nas escolas do campo do municipio de Castelo, com énfase

nas unidades escolares identificadas como “Escola A” e “Escola D”.

4.3 RESULTADO DAS ANALISES E DISCUSSOES DAS ENTREVISTAS

Com o objetivo de garantir rigor metodoldgico e coeréncia interpretativa, a analise das
entrevistas foi conduzida articulando duas dimensdes complementares: (i) critérios de
analise de conteudo; e (ii) categorias tematicas previamente consolidadas na revisao
de literatura. Inspirados na analise de conteudo de Laurence Bardin, a partir do texto
“‘Analise de conteudo: a perspectiva de Laurence Bardin” (Santos, 2012), adotamos
seis critérios para interpretagdo critica do material empirico e tensiona-lo com a
documentagao oficial e o referencial tedrico: coeréncia normativa; concretude da
implementacgao; recursos e infraestrutura; formacao e desenvolvimento profissional,

praticas pedagdgicas inclusivas; sentidos atribuidos pelos sujeitos.
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Para garantir coesdo com todo o trabalho, os achados foram organizados em torno
das quatro categorias guarda-chuva, ja discutidas no capitulo de revisao: Politicas
Educacionais; Estrutura e Organizagao Escolar; Praticas Pedagdgicas; e Politicas de
Formacao Continuada. Cada depoimento foi, portanto, duplamente codificado:
primeiro, a partir do critério analitico que evidenciava a natureza da fala; segundo,
dentro da categoria tematica a qual se vinculava o conteudo. Essa estratégia de
codificagdo cruzada permitiu identificar convergéncias e divergéncias entre os
diferentes grupos de atores (gestores, coordenadores pedagdgicos e professores do
AEE), bem como mapear o “fosso” entre o que é prescrito nos documentos e o que se

efetiva no cotidiano escolar.

O capitulo desenvolve-se em quatro grandes sec¢des, espelhando essas categorias.
Em cada secéo, iniciamos com uma sintese interpretativa dos principais achados,
seguida de excertos ilustrativos das entrevistas (preservando a voz dos sujeitos). Por
fim, dialogamos com a literatura especializada para situar avangos, lacunas e tensdes.
Sempre que pertinente, triangulamos os depoimentos com evidéncias documentais
(planos, relatérios, legislagdes) e dados observacionais, reforgando a robustez da
andlise qualitativa e atendendo ao primeiro objetivo especifico da pesquisa:
compreender como se estruturam, no municipio de Castelo, as politicas publicas que

entrecruzam educacgao das escolas do campo e a educacao especial.

Ao adotar essa arquitetura analitica, buscamos nao apenas descrever praticas e
percepgdes, mas também problematizar a garantia do direito a escolarizagdo em
contextos campesinos, evidenciando como fatores estruturais, formativos e

pedagdgicos operam de modo interdependente.

A leitura minuciosa da entrevista com a Secretaria Municipal de Educacgao evidencia,
antes de tudo, um déficit normativo: o municipio de Castelo ainda néo se organizou
como sistema de ensino e, por consequéncia, depende quase integralmente de
dispositivos federais e estaduais para regular a educacédo especial em contextos
campesinos. Tal condigdo confirma a subalternidade politico-institucional descrita por
Arroyo (2012), para quem, em redes do campo de pequeno porte, “[...] o poder de
decidir raramente acompanha a responsabilidade de fazer”. Ao admitir que “[...] temos
uma lei federal que abrange e uma estadual que nos auxilia, porque n6s ndo somos
sistema” (Secretaria Municipal de Educacao, Entrevista, 23 dez. 2024), a gestora torna

explicita a auséncia de um marco regulatério municipal especifico. Esse desencaixe
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entre prescrigdo e execugdo, designado por Mazzotta (2011) como “hiato normativo”'
fragiliza a previsdo orgamentaria nos instrumentos de Planejamento Plano Plurianual
(PPA), Lei de Diretrizes Orgamentarias (LDO) e Lei Orgcamentaria Anual (LOA) e
perpetua a dependéncia de decisbes exdgenas, comprometendo a efetivagdo do

direito a escolarizagao inclusiva no campo.

No tocante aos recursos e a infraestrutura, a gestora relata a compra de
computadores, softwares e énibus adaptados, conquistas alinhadas ao principio de
acessibilidade inscrito na PNEEPEI (Brasil, 2008a).

Adquirimos dois 6nibus acessiveis, novinhos, com elevador e assentos
adaptados para os alunos cadeirantes” (Secretaria Municipal de Educagéao de
Castelo, Entrevista, 23 dez. 2024).

Entretanto, ela mesma reconhece que estradas precarias e chuvas intensas
comprometem a frequéncia discente, obstaculos que pesquisas recentes sobre
nucleacao e transporte escolar ja haviam diagnosticado, como mostram Silva (2022)
e Vieira (2020). As barreiras materiais, portanto, atravessam a intencionalidade

inclusiva e solicitam politicas intersetoriais de infraestrutura do campo.

Quanto a organizagao temporal do AEE, a gestora explica que “[...] as escolas rurais,
como ja tém tempo integral, todos os alunos ja ficam na escola e sdo atendidos
[enquanto, na area urbana,] as familias ndo aderem porque tém que voltar no
contraturno” (Secretaria Municipal de Educagéo, Entrevista, 23 dez. 2024). A deciséo
de ofertar o servigo no mesmo turno, quando necessario, dialoga com a légica da
pedagogia da alternancia (Caldart, 2012) e reforga a centralidade do vinculo
escola/familia na perspectiva histérico-cultural de Vygotski.

Porque a gente prefere dar o almogo, manter ele ali dentro da escola pra
gente acompanhar (Secretaria Municipal de Educagéo de Castelo, Entrevista,
23 dez. 2024).

4 0O conceito de “hiato normativo” é comumente utilizado para problematizar a eficacia das politicas
publicas, revelando que a existéncia de marcos legais ndo garante, por si s6, sua efetividade. Trata-se
de uma categoria analitica relevante para pesquisas qualitativas que buscam compreender os
descompassos entre prescricdo e implementagao, especialmente nas areas da Educagéo, Saude e
Assisténcia Social (Mazzotta, 2011).
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No eixo da formagao docente, a entrevistada menciona cursos periédicos, mas aponta
resisténcias de professores veteranos e a escassez de formadores especializados na

interface educacéao especial x educagao do campo.

Tém poucas pessoas com expertise para formar; infelizmente, ha resisténcia
de professores perto da aposentadoria (Secretaria Municipal de Educagéo de
Castelo, Entrevista, 23 dez. 2024).

Tais lacunas confirmam a denuncia de Caiado e Meletti (2011) sobre vinte anos de
“siléncio” académico na tematica e reforgam achados de Vigosi (2020), que identificou
o autofinanciamento de capacitagdes por parte dos proprios docentes. Anjos (2021)
acrescenta que, sem percursos continuados contextualizados, corre-se o risco de

perpetuar praticas excludentes que invisibilizam as demandas do campo.

Por fim, quando a secretaria elenca empatia, persisténcia e entusiasmo como
principios do atendimento, ela atualiza a ética da esperanga de Paulo Freire, para
quem educar € ato permanente de compromisso com a libertagdo e com a inacabada
construgéo do outro. Ao insistir que “[...] todo dia a inclus&o vai trabalhar” (Secretaria
Municipal de Educacgéao, Entrevista, 23 dez. 2024), a gestora indica que a efetivagao
do direito a escolarizagdo no campo depende de uma conjuncdo de fatores:
reordenamento normativo, investimento estrutural e, sobretudo, desenvolvimento
profissional critico. Esses elementos, analisados a luz do referencial tedrico ja
presente na dissertacdo, fornecem substrato empirico e analitico para compreender

as tensoes e possibilidades da educacao especial em territérios campesinos.

A entrevista com a pedagoga da SEME, responsavel pelo AEE, acrescenta novas
camadas empiricas ao debate sobre inclusdo escolar no campo castelense, ao

mesmo tempo em que confirma fragilidades ja identificadas na literatura.

De saida, a entrevistada sublinha que o AEE “nao faz distincdo” entre zonas urbana e
rural: “No municipio de Castelo ndo. Tudo que a gente faz na zona rural é feito na zona
urbana. A gente ndo tem essa distingao” (Pedagoga da SEME de Castelo, Entrevista,
11 nov. 2024). Apesar da isonomia normativa, ela propria reconhece que a adesao
familiar difere: nas escolas rurais, “[...] todos os alunos ja ficam na escola e séo
atendidos” (Pedagoga da SEME de Castelo, Entrevista, 11 nov. 2024), ao passo que,
na area urbana, o retorno no contraturno € um ponto de tens&o. Tal cenario converge

com Arroyo (2012) sobre a complexa articulagao de tempos escolares nas redes rurais
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e evidencia a necessidade de dialogo intersetorial (Educacdo — Transporte) para

mitigar barreiras logisticas.

No campo material, a pedagoga admite que “[...] as nossas escolas nao tém estrutura
arquitetbnica pronta para isso, mas elas foram feitas adequacdes para atender os
alunos” (Pedagoga da SEME de Castelo, Entrevista, 11 nov. 2024), citando rampas,
recursos do Programa Escola Acessivel e investimentos recentes: “Foram 20 mil para
cada escola, para estar investindo s6 na sala de AEE” (Pedagoga da SEME de
Castelo, Entrevista, 11 nov. 2024). Embora dialoguem com a lei de acessibilidade — a
saber, a Lei n® 10.098, de 19 de dezembro de 2000 (Brasil, 2000) —, tais aportes
permanecem dependentes de programas federais pontuais, o que fragiliza a
sustentabilidade financeira mencionada por Mazzotta (2011) como “hiato normativo”

entre previsdo e execugao.

A entrevistada afirma nao ver entraves no funcionamento das SRMs; o principal
obstaculo seria “[...] a resisténcia no professor regente, de entender esse processo de
inclusdo mesmo na escola” (Pedagoga da SEME de Castelo, Entrevista, 11 nov.
2024). Essa resisténcia emerge novamente quando relata que, embora existam
momentos de planejamento colaborativo, “[...] tem resisténcia deles sentar com eles
para planejar” (Pedagoga da SEME de Castelo, Entrevista, 11 nov. 2024). Os
depoimentos corroboram Mantoan (2006), para quem a efetividade do AEE depende
de uma corresponsabilizacdo pedagdgica que ultrapasse o “modelo de delegagédo” ao

especialista.

A resisténcia do professor regente emerge de um feixe de fatores que entrelaca
convicgoes pedagogicas, pressoes curriculares e condi¢gdes concretas de trabalho. No
plano atitudinal, a propria pedagoga reconhece que “[...] essa resisténcia do professor
regente em estar trabalhando com o diferente” (Pedagoga da SEME de Castelo,
Entrevista, 11 nov. 2024) ainda persiste, apesar das formag¢des e orientagdes
oferecidas pelo AEE. Essa atitude se agrava porque o servigo especializado continua
sendo visto como instancia delegada: “[...] o professor de AEE é um suporte, mas
quem é o responsavel pela turma é o professor regente” (Pedagoga da SEME de
Educacdo de Castelo, Entrevista, 11 nov. 2024). Quando o especialista assume a
funcao de “quem faz”, o docente da sala comum se acomoda na zona de conforto que
Mantoan (2006), e cursos genéricos de formagao continuada, muitas vezes oferecidos

fora do contexto da escola, ndo conseguem romper essa logica (Anjos, 2021).
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A dimenséao estrutural reforgca o impasse. Embora a equipe gestora “faga o horario
[para encontros,] tem resisténcia deles sentar com o AEE para planejar’ (Pedagoga
da SEME de Castelo, Entrevista, 11 nov. 2024), e nem sempre as agendas se
sincronizam, sobretudo do 6° ao 9° ano. O resultado é um planejamento fragmentado
que o especialista tenta colar posteriormente: “[...] o professor tem que ficar indo atras
do professor regente” (Pedagoga da SEME de Castelo, Entrevista, 11 nov. 2024).
Soma-se a isso a pressa por cumprir uma Base Nacional Curricular Comum (BNCC)
pensada para contextos urbanos, que sobrecarrega turmas multisseriadas do campo
(Arroyo, 2012), e o crivo de avaliagdes externas como o Indice de Desenvolvimento
da Educacao Basica (IDEB) ou o Programa de Avaliacdo da Educagao Basica do
Espirito Santo (PAEBES); nessas circunstancias, estratégias inclusivas podem ser

percebidas como ameaga ao rendimento padronizado (Pletsch, 2009).

Quando esses vetores convergem, a inclusdo se enfraquece em trés frentes: o aluno
transita entre sala comum e SRM sem ponte curricular, as praticas permanecem
homogéneas, invertendo o principio do Desenho Universal para a Aprendizagem, e
tanto o especialista quanto o regente vivenciam desgaste emocional, um correndo

atras do outro para “remediar” o que nao foi planejado de forma colaborativa.

Questionada sobre desenvolvimento profissional, a pedagoga resume: “A SEME se
preocupa em desenvolver atividades especificas de formagao profissional docente”
(Pedagoga da SEME de Castelo, Entrevista, 11 nov. 2024), mas reconhece que isso
ainda ndo mobiliza mudangas estruturais: “A gente também precisa que o professor
abrace mais essa questao do AEE mesmo, do ensino regular’ (Pedagoga da SEME
de Castelo, Entrevista, 11 nov. 2024). O depoimento confirma os achados de Caiado
e Meletti (2011) sobre lacunas formativas na interface educagéo especial x educagéao
do campo e reforga a urgéncia de percursos continuados contextualizados, a luz da

concepcao freireana de “formacao critica e permanente”.

A fala da pedagoga desloca o debate da mera disponibilidade de recursos para a
dimenséo relacional do trabalho docente: sem o engajamento do professor regente e
sem condi¢gdes objetivas de planejamento conjunto, o direito a aprendizagem
permanece vulneravel. Sua perspectiva reforca que a inclusdo, mais que um
dispositivo, exige politicas de apoio docente, financiamento estavel e adequagdes
fisicas que, articuladas, tornem o AEE parte organica do cotidiano escolar, e ndo um

servigo paralelo. Esses pontos, cruzados com o referencial teérico ja mobilizado na
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dissertacao (Arroyo, 2012; Mantoan, 2003, 2006, 2015; Freire, 1987, 1996), ampliam
a compreensdo das tensdes (resisténcia docente, dependéncia financeira) e
possibilidades (investimento em SRMs, isonomia rural-urbana) que moldam a

educacgao especial no contexto campesino de Castelo.

Esta secao analisa, com base nas entrevistas realizadas, como se constitui o AEE em
duas escolas campesinas do municipio de Castelo/ES, representando diferentes
realidades organizacionais. Os participantes, denominados por pseudénimos para
preservar o anonimato ético, sdo: uma Pedagoga da Escola A; um Pedagogo da
Escola A2; e uma Pedagoga da Escola D. Os Pedagogos da Escola A sao divididos

em periodo normal e tempo integral, sendo que o comum € o “A” e o integral é a “A2”.

A analise de conteudo pode ser aprofundada por meio da aplicacado de sete critérios
que orientam a categorizagao e a interpretagdo das unidades de registro. O critério da
presenca considera significativa a simples ocorréncia de um conteudo no corpus; ja o
critério da frequéncia atribui relevancia a repeticdo de determinados elementos
discursivos. O critério da ordem analisa a posicdo em que os temas emergem nas
falas, podendo indicar centralidade ou marginalidade. A auséncia, por sua vez,
evidencia lacunas ou siléncios significativos diante de conteudos esperados. O critério
da simultaneidade observa a coocorréncia de elementos em uma mesma unidade de
sentido, sugerindo articulagcdes tematicas, enquanto o critério da exclusividade aponta
para a manifestacdo isolada de conteudos, sem conexdo explicita com outros
aspectos. Por fim, o critério da intensidade refere-se a forga expressiva, a carga
emocional e a énfase empregada pelos sujeitos, contribuindo para qualificar a

interpretacdo do material analisado (Santos, 2012).

A presente investigacao foi orientada por esses sete critérios, os quais permitiram n&o
apenas identificar os temas recorrentes nas falas das participantes, mas também
interpretar os sentidos por elas atribuidos a partir de seus posicionamentos, siléncios,
associagdes e énfases. Essa abordagem possibilitou uma leitura mais densa, situada
e sensivel das praticas e das politicas de inclusdo nas escolas do campo,
especialmente quando relacionadas as quatro categorias tematicas que estruturam
esta pesquisa: Politicas Educacionais; Estrutura e Organizacdo Escolar; Praticas
Pedagodgicas; e Politicas de Formag&o Continuada.

No que se refere a coeréncia normativa, as falas revelam fragilidades no dominio legal

por parte dos trés pedagogos. A Pedagoga da Escola D menciona que a escola segue
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orientagdes da SEME, mas n&o consegue indicar quais leis regulam o atendimento
aos estudantes da educacgado especial. A Pedagoga da Escola A afirma que ha
legislagdo municipal e apoio da equipe da SEME, mas sem indicar dispositivos
especificos. Ja o Pedagogo da Escola A2 destaca que o municipio apenas acompanha
o que é definido pelo Estado, o que demonstra uma auséncia de sistematizagao local.
Essa realidade reproduz o que Arroyo (2012) descreve como “subalternidade
normativa das redes rurais”, nas quais o exercicio da autonomia politica € limitado e

dependente de marcos exogenos.

Eu nao sei te falar qual é a legislagdo, mas com certeza ja vem da Secretaria
da SEME [...] deve ser uma lei estadual ou nacional (Pedagoga da Escola D,
Entrevista, 14 nov. 2024).

O municipio acompanha muito as leis do Estado. Entéo, o que o Estado pede,
o municipio de Castelo também acompanha (Pedagogo da Escola A2,
Entrevista, 13 dez. 2024).

Em termos de concretude da implementacdo, ha uma estrutura administrativa
definida, com etapas que envolvem laudo clinico, parecer pedagdgico e autorizagao
familiar. Pedagoga da Escola D apresenta um processo consolidado, no qual o
atendimento ocorre no contraturno, com aulas individuais e agdes colaborativas. O
transporte escolar é adaptado conforme as necessidades dos estudantes. Ja
Pedagoga da Escola A relata que, anteriormente, havia maior resisténcia familiar ao
contraturno, superada com o atual regime de tempo integral. Na escola do Pedagogo
da Escola A2, o atendimento depende da escala do professor de AEE e da autorizagao
dos pais, revelando vulnerabilidades logisticas e culturais que afetam o direito a

inclusdo, lembrando que se trata do profissional de tempo integral da Escola A.

O que comprova que o aluno faz ou ndo parte da educagao especial € o laudo
médico [...] o do psicélogo nao vale (Pedagoga da Escola D, Entrevista, 14
nov. 2024).

Mesmo tendo laudo, se o pai n&o assinar o termo, a crian¢a n&o entra no AEE
(Pedagogo da Escola A2, Entrevista, 13 dez. 2924).

Agora que ele tem a obrigatoriedade de ficar, ele frequenta. Antes, com o
contraturno, as familias tinham certa rejeicdo (Pedagoga da Escola A,
Entrevista, 13 dez. 2024).

O conjunto dessas falas evidencia que, apesar dos avangos em termos de
organizagcao administrativa, ainda predomina nas escolas do campo uma légica de

triagem e selecdo para o AEE, fortemente baseada no diagndéstico médico e na
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autorizacao familiar. Esse processo revela a persisténcia do modelo biomédico na
concepcao de deficiéncia, que contraria os principios da educacao inclusiva enquanto
politica de direitos. Em vez de considerar as barreiras institucionais e pedagdgicas
como elementos a serem superados pela escola, transfere-se a centralidade da

demanda para o sujeito e sua condigao clinica.

Como destaca Mantoan (2006, p. 18), é necessario superar a cultura escolar que
ainda “[...] espera o laudo para comecar a ensinar”, deslocando o foco da deficiéncia
para as possibilidades de aprendizagem. A efetivagéo da inclusdo no campo, portanto,
exige uma ruptura epistemoldgica com o modelo médico e a construgao de praticas
educativas que reconhegam a singularidade de cada estudante, independentemente

de laudo ou autorizagéo.

No aspecto de recursos e infraestrutura, os dados sdo contrastantes. O relato da
Pedagoga da Escola D expde a sobrecarga da escola diante da negligéncia familiar,
ao assumir fungdes que deveriam ser garantidas por politicas publicas de saude e
assisténcia social. J& a Pedagoga da Escola A menciona a atuagdo da equipe
multidisciplinar da SEME como suporte externo. Por outro lado, o Pedagogo da Escola
A2 aponta para a auséncia de espacos rurais contextualizados, como hortas ou areas

de terra, que possibilitariam a integragao entre territério e curriculo.

A escola teve que tomar a frente: arrumar dentista, fazer exames, levar pra
tirar os dentes. [...] A gente da banho, lava roupinha, troca a crianga todo dia
(Pedagoga da Escola D, Entrevista, 14 nov. 2024).

A gente é do campo, mas nao tem area de vegetacao, de terra. Se tivesse, o
aluno teria aquele contato com o ambiente (Pedagogo da Escola A2,
Entrevista, 13 dez. 2024).

As praticas pedagdgicas inclusivas aparecem nos relatos como agdes possiveis,
porém ainda desiguais e muito dependentes da postura individual dos docentes. A
Pedagoga da Escola D afirma que os professores adaptam conteudos e que as
orientagdes sao claras, sobretudo nas areas de Portugués e Matematica. Ja o
Pedagogo da Escola A2 reconhece que ha resisténcia entre os regentes, embora a
pratica se imponha por meio de pressao pedagogica. A Pedagoga da Escola A valoriza
o AEE como espaco de ampliacdo de possibilidades, destacando seu papel na

superagao de barreiras cognitivas e sociais.
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Todos os professores fazem atividades adaptadas. So6 portugués e
matematica que podem comecar do zero, com letras, silabas, numerais
(Pedagoga da Escola D, Entrevista, 14 nov. 2024).

Os professores tém resisténcia, mas acabam fazendo, as vezes por
insisténcia (Pedagogo da Escola A2, Entrevista, 13 dez, 2024).

As vezes, na sala ele néo aprende tudo, mas no AEE, com jogos e aplicativos,
ele consegue desenvolver (Pedagoga da Escola A, Entrevista, 13 dez, 2024).

A formagao docente foi apontada como a dimenséo mais fragilizada. A Pedagoga da
Escola D afirma que as formagdes ocorreram apenas nos ultimos dois anos e sao
majoritariamente voltadas aos profissionais do AEE. A Pedagoga da Escola A observa
que os temas das formagdes nem sempre contemplam a educacéo especial, o que
esvazia seu impacto. O Pedagogo da Escola A2 é enfatico ao afirmar que nao ha
formagao continuada voltada aos regentes e que muitos efetivos recusam participar,

por desinteresse ou descrédito.

Até uns dois anos atras nao tinha formag&o nenhuma. [...] Agora comegaram
a ter uns encontros, mas ainda sao voltados so6 para os professores do AEE
(Pedagoga da Escola D, Entrevista, 14 nov. 2024).

Teve uma formagdo, mas era voltada para outro tema, ndo contemplou a
educagao especial. Passou meio despercebido (Pedagoga da Escola A,
Entrevista, 13 dez. 2024).

Para o regente, nao tem formacéo. E os efetivos, as vezes, nem querem
participar (Pedagoga da Escola A2, Entrevista, 13 dez. 2024).

No que diz respeito aos sentidos atribuidos pelos sujeitos ao trabalho com a incluséo,
as falas evidenciam uma forte dimenséo ética e afetiva. A Pedagoga da Escola D
expressa sofrimento e preocupacdo com o futuro de seus alunos, especialmente
daqueles com deficiéncias severas. Ainda ressalta o papel do AEE na ampliacdo das
oportunidades de aprendizagem. O Pedagogo da Escola A2 utiliza termos como
“‘especial’ e “compaixdo”, que, embora revelem empatia, ainda remetem a uma

perspectiva assistencialista que precisa ser superada por uma abordagem de direitos.

A gente fica pensando o que vai ser dessa crianga [...] ela ndo vai estudar
mais e gosta tanto da escola. Isso déi (Pedagoga da Escola D, Entrevista, 14
nov. 2024).

Eles ndo pediram pra nascer assim. A gente precisa entender e ter um olhar
diferente” (Pedagoga da Escola A2, Entrevista, 13 dez. 2024).

Por fim, as propostas de melhoria envolvem tanto aspectos estruturais quanto

formativos. A Pedagoga da Escola D defende a ampliagdo da rede de apoio para
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garantir continuidade escolar. O Pedagogo da Escola A2 sugere incentivo a
participacado dos professores em formagdes. Ainda propde a reestruturacao fisica da
escola do campo, incorporando espagos que dialoguem com o territério e possibilitem

praticas contextualizadas.

A nossa preocupagao é depois que essa crianga sair daqui. [...] Ano que vem
nao tem mais escola pra ela. E ela precisa de cuidadora, de transporte
(Pedagoga da Escola D, Entrevista, 14 nov. 2024).

As formagbes precisam ser mais frequentes, e os professores tém que
entender que incluséo é de todos (Pedagoga da Escola A, Entrevista, 13 dez,
2024).

Se tivesse horta, se tivesse lugar pra trabalhar com planta, com terra, seria
muito mais educativo pro aluno do campo (Pedagogo da Escola A2,
Entrevista, 13 dez. 2024).

A analise das falas revela que o AEE nas escolas do campo em Castelo avanga, mas
ainda de forma desigual e fragmentada. A auséncia de um marco normativo local, a
formagao docente limitada, a fragilidade estrutural e a sobrecarga da escola diante da
negligéncia familiar e do vazio institucional impdem obstaculos a efetivacédo plena do
direito a educagao inclusiva. Ainda assim, os relatos evidenciam praticas e um
compromisso ético com a garantia do acesso, da permanéncia e da aprendizagem

dos estudantes.

A analise das entrevistas realizadas com as professoras responsaveis pelo AEE nas
Escolas A e D do municipio de Castelo evidencia praticas pedagdgicas marcadas pela
escuta, pela adaptacéao e pelo esforgo constante de inclusdo. Esses elementos, longe
de serem meramente instrumentais, representam escolhas éticas e pedagdgicas que
se constroem cotidianamente em contextos campesinos atravessados por

desigualdades estruturais.

No depoimento da Professora AEE da Escola D, observa-se uma compreensao

sensivel do processo de aprendizagem como singular e intersubjetivo:

Tem dias que o aluno sé quer conversar. E tudo bem. A escuta também é
parte do processo (Professora AEE da Escola D, Entrevista, 14 nov. 2024).

Essa perspectiva se alinha a teoria historico-cultural de Vygotski (1991), que
compreende o desenvolvimento como um processo socialmente mediado, no qual a

linguagem exerce papel central na constituicdo da consciéncia e da aprendizagem. A
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pratica da escuta ativa, portanto, ndo € apenas acolhimento, mas parte da mediacao
que promove avangos nho desenvolvimento do aluno, sobretudo quando este chega a

escola com marcas de exclusdo.

As falas das educadoras também revelam a auséncia de momentos institucionais de
planejamento conjunto, o que fragiliza a articulacdo entre o AEE e o ensino regular. A

Professora AEE da Escola A afirma:

As vezes a professora da sala regular nem sabe o que eu td trabalhando com
ele (Professora AEE da Escola A, Entrevista, 13 dez. 2024).

Essa fragmentacado aponta para um desafio persistente na efetivagdo da proposta de
educacédo inclusiva prevista nas Diretrizes Operacionais para o AEE (Conselho
Nacional de Educagéo, 2009), que prevé o trabalho colaborativo entre professores
como elemento fundamental. Como destaca Pletsch (2009), a auséncia de tempo
institucionalizado para articulagdo entre os profissionais gera descontinuidade nas
praticas e impede a construgao de estratégias integradas, comprometendo o principio

da corresponsabilidade.

Por sua vez, a Professora AEE da Escola D explicita que:

Hoje eu tenho um contraturno e duas ac¢des colaborativas na sala. Em uma
eu fico com a criancga; na outra, a gente tenta planejar alguma atividade com
os professores (Professora AEE da Escola D, Entrevista, 14 nov. 2024).

Apesar de apontar momentos de articulagdo, a fala revela que tais agdes ainda
dependem da iniciativa individual da professora e nao de uma politica pedagdgica
estruturada. Essa auséncia reforga o que Mazzotta (2011) chama de “hiato entre
prescricdo e execugado” das politicas publicas, em que os direitos garantidos
normativamente nao encontram respaldo nos mecanismos concretos de viabilizagao

nas redes municipais, especialmente nas escolas do campo.

Além disso, as entrevistas evidenciam que a formacao continuada ofertada pelo
municipio ndo tem sido suficiente para sustentar praticas inclusivas contextualizadas.

Segundo a Professora AEE da Escola D:

As formagbes sdao bem superficiais. Com coisas assim que nao sao da
realidade de sala de aula... s6 teoria e politica (Professora AEE da Escola D,
Entrevista, 14 nov. 2024).
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A critica dialoga com Arroyo (2012), ao apontar que formagdes genéricas, descoladas
das praticas territoriais, reproduzem a logica urbana e n&o respondem as
necessidades formativas das escolas do campo. A auséncia de um enfoque pratico
nas formagbes também compromete a autonomia docente e a qualidade do

atendimento aos estudantes PAEE.

No que se refere a permanéncia dos estudantes, ambas as professoras reconhecem
o papel do AEE no fortalecimento do vinculo com a escola. A Professora AEE da

Escola A afirma:

Eles ficam aqui o dia todo, e o AEE ajuda. Sao atendidos, estdo sempre
presentes (Professora AEE da Escola A, Entrevista, 13 dez. 2024).

Esse dado reforca o que esta previsto na PNEEPEI (Brasil, 2008a), que enfatiza o
AEE como estratégia para assegurar o0 acesso, a participagao e a aprendizagem dos
estudantes com deficiéncia. No entanto, esse processo exige mais que presenca
fisica, assim, é necessario que haja uma inclusao efetiva, que respeite os tempos e

modos de aprender de cada sujeito.

Essa complexidade é bem ilustrada pela Professora AEE da Escola D, ao afirmar:

Os professores querem que o aluno do AEE acompanhe a turma, mas as
vezes ele precisa de um outro percurso. E isso nem sempre é respeitado
(Professora AEE da Escola D, Entrevista, 14 nov. 2024).

Tal tensdo revela a presengca de uma ldégica avaliativa padronizada que ignora os
tempos singulares de aprendizagem dos estudantes PAEE. Mantoan (2003) ja
advertia que a inclusao nao pode ser confundida com integragédo — esta, muitas vezes,
exige do aluno a adaptagao a uma estrutura inflexivel, reforgando praticas de excluséo

simbdlica.

Além disso, as educadoras reconhecem o esforco da escola para ofertar materiais e
organizar o espago fisico, mas apontam a falta de recursos como uma constante. A

Professora AEE da Escola A afirma:

Tem materiais, mas nao tem tecnologia assistiva. E muita coisa a gente
aprende pesquisando (Professora AEE da Escola A, Entrevista, 13 dez.
2024).
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A auséncia de tecnologia assistiva compromete o principio de acessibilidade previsto
na LBl — Lei n° 13.146, de 6 de julho de 2015 (Brasil, 2015) — e refor¢a a dependéncia
da iniciativa individual da professora. Essa realidade demonstra que a inclusdo, nos
contextos analisados, se sustenta mais pela disposic¢ao e criatividade das profissionais

do que por politicas publicas consistentes.

Ainda sobre os desafios da pratica, a Professora AEE da Escola D observa:

Uma coisa que dificulta é ter ideias diferentes para cada crianga... cada uma
€ de um jeito (Professora AEE da Escola D, Entrevista, 14 nov. 2024).

Essa afirmacgao reforca a necessidade de politicas formativas que reconhegcam a
complexidade do trabalho no AEE, que demanda elaboragdo de estratégias
individualizadas. Como aponta Mantoan (2006), a diferenga ndo deve ser vista como
obstaculo, mas como poténcia pedagogica — desde que haja condi¢des materiais e

simbdlicas para que os professores a acolham e transformem em pratica.

Por fim, os relatos revelam que, mesmo diante da precariedade, as professoras
constroem praticas inclusivas baseadas no respeito a subjetividade e na escuta
atenta. Como sintetiza a Professora AEE da Escola D (Entrevista, 14 nov. 2024): “[...]

a gente vai fazendo o possivel. E as vezes esse possivel transforma a vida do aluno”:

Tem aluno que nunca tinha sido escutado de verdade. Aqui, ele sente que
importa. E isso ja muda tudo (Professora AEE da Escola D, Entrevista, 14
nov. 2024).

Essa fala encerra a analise com um elemento-chave: o reconhecimento do outro como
sujeito de direitos e de saberes. A incluséo verdadeira se realiza nao apenas na
garantia do acesso, mas na vivéncia escolar em que o estudante é acolhido,
respeitado e valorizado em sua totalidade. Como destaca Vygotski (1991), é por meio
da interagdo social que se constréi o desenvolvimento humano, e sdo essas
interagbes que, nas maos das professoras do AEE, transformam o possivel em

poténcia.

As entrevistas realizadas com as professoras responsaveis pelo AEE nas EscolasAe
D do municipio de Castelo revelam tanto aproximacgdes quanto distanciamentos nos
modos de conceber, organizar e realizar o trabalho pedagdgico com estudantes PAEE

no contexto rural. Ambas docentes demonstram forte compromisso com a inclusao e
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apontam estratégias sensiveis a realidade dos estudantes, mas suas falas também
escancaram lacunas formativas, barreiras estruturais e criticas a insuficiéncia das

politicas publicas vigentes.

Do ponto de vista da organizagao do atendimento, as duas escolas contam com SRMs
e garantem o atendimento individualizado no contraturno. Na Escola A, a professora
relata atender 11 estudantes, cada um em um dia da semana, com 50 minutos por
sessdo. Ja na Escola D, a professora atende sete alunos, com o mesmo tempo por
estudante. Em ambos os casos, o tempo € considerado insuficiente para algumas
situagdes, mas inflexivel por determinagdo da SEME. A auséncia de autonomia para
ampliar esse tempo evidencia o tensionamento entre o planejamento pedagogico e as
restricdes normativas, configurando, conforme analisa Mazzotta (2011), um

descompasso entre as necessidades educacionais e as respostas institucionais.

Apesar disso, as duas professoras demonstram criatividade na mediacdo com os
alunos. Na Escola D, a pratica se ancora no interesse dos estudantes: atividades com
bolas, numeros e letras, adaptadas aos gostos individuais, sédo estratégias
recorrentes. Na Escola A, a professora também privilegia abordagens ludicas,
relatando que muitos alunos chegam ao atendimento da tarde cansados e, por isso,
prefere propor jogos em vez de atividades escritas. Essa sensibilidade as condigdes
subjetivas e emocionais das criangas aproxima ambas de uma perspectiva historico-
cultural (Vygotski, 1991), segundo a qual a mediagdo docente e a valorizagdo dos

sentidos s&o cruciais para o desenvolvimento.

No que se refere a infraestrutura, as falas convergem ao apontar que ambas as
escolas estdo relativamente bem equipadas, sobretudo se comparadas a outras
unidades da rede municipal. As duas professoras relatam que os materiais estao
disponiveis e que, caso necessario, a escola ou a SEME se esforca para providenciar
o que falta. No entanto, as duas também destacam a auséncia de tecnologia assistiva
e a limitagdo na diversidade de materiais ludicos, o que reforgca a critica de Arroyo
(2012) quanto ao risco de uma estrutura que parece adequada, mas que nao responde

as demandas especificas do contexto rural e da educacgao inclusiva.

A formagao continuada aparece como uma convergéncia critica entre as entrevistas.
Ambas as professoras consideram insuficientes as formagdes oferecidas pela SEME,
ainda que reconhecam sua existéncia. As capacitacbes ocorrem trés vezes ao ano,

em formato de palestras e oficinas, com especialistas convidados de fora. No entanto,
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sdo realizadas fora do horario de trabalho, sem gratificagcdo ou compensacao. Essa
configuracao revela uma légica de responsabilizagédo individual pelo aprimoramento
docente, o que Pletsch (2009) ja identificava como um dos entraves a consolidagao
de politicas inclusivas de fato. Além disso, a Professora AEE da Escola D aponta que
as formacgdes sao excessivamente tedricas e pouco aplicadas a realidade pratica da
escola, reforgando o sentimento de que falta preparo para lidar com os desafios reais

do cotidiano.

As percepgdes quanto a colaboragdo com os professores regentes também
apresentam aproximagodes. Nas duas escolas, ha agdes colaborativas entre o AEE e
os docentes do ensino regular. A Professora AEE da Escola A relata que acompanha
os estudantes em sala e articula atividades com os regentes semanalmente. Ja a
Professora AEE da Escola D menciona que em uma das agbes colaborativas
permanece com o aluno, e em outra, articula o planejamento com os colegas. Embora
os relatos revelem alguma articulagdo, também deixam entrever os limites dessa
colaboracao, que ocorre de forma pontual, dependente da iniciativa individual e sem
tempo sistematizado para o co-planejamento, um ponto critico ja apontado por Arroyo

(2012) ao analisar as condi¢des de trabalho nas redes rurais.

Quanto ao envolvimento das familias, as duas docentes relatam uma participagao
satisfatoria dos responsaveis, sobretudo quando convocados pela escola. A
Professora AEE da Escola A destaca que as familias sdo “bem presentes”, o que
contribui para a continuidade do trabalho. Ja a Professora AEE da Escola D observa
que ha diferengas marcadas pelo nivel socioeconémico: familias em situacdo de
vulnerabilidade tendem a participar menos. Essa dimens&o interseccional da
exclusao, deficiéncia associada a pobreza e ao campo, € central na critica de Pletsch
(2009), que defende politicas publicas mais sensiveis as multiplas formas de

desigualdade que afetam o acesso a educacéo.

As divergéncias mais marcantes aparecem na interpretacao da politica de inclusdo. A
Professora AEE da Escola A adota um discurso mais otimista, afirmando que a
inclusdo acontece, que os estudantes sdo bem atendidos e que a politica é efetiva na
escola. Ja a Professora AEE da Escola D expressa uma visdo mais critica: para ela,
embora os alunos estejam inseridos nas atividades, isso ndo representa inclusao real.
Sua fala aponta para um paradoxo: “[...] quando se inclui um, se exclui outro”

(Professora AEE da Escola D, Entrevista, 14 nov. 2024), referindo-se a sobrecarga
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das professoras regentes, que precisam atender a toda a turma e ainda adaptar o
curriculo ao aluno com deficiéncia severa, muitas vezes sem apoio. Esse ponto
tensiona diretamente a PNEEPEI (Brasil, 2008a), ao questionar sua viabilidade pratica
diante da escassez de recursos humanos e da auséncia de organizaggo institucional

que favorecga a transversalidade da incluséao.

As analises das entrevistas indicam que a execug¢ao do PME nao ocorre com o mesmo
dinamismo e entusiasmo que marcaram sua fase de elaboracdo. Essa diferencga
sugere desafios praticos na efetivacao das diretrizes estabelecidas, apontando para a
necessidade de um acompanhamento mais sistematico e estratégias que garantam a

coeréncia entre o planejado e o executado.

A leitura cruzada das entrevistas evidencia aproximag¢des timidas e distanciamentos
significativos entre os niveis macro (SEME), meso (coordenagéo pedagdgica escolar)
e micro (pratica docente no AEE) da politica de inclusdo no campo. Do ponto de vista
da coeréncia normativa e da concretude da implementacdo, observa-se certa
harmonia entre os discursos institucionais: a SEME relata protocolos de
encaminhamento e investimentos pontuais, como a aquisi¢cao de 6nibus adaptados,
recursos didaticos e mobiliario, e os(as) pedagogos(as) confirmam a existéncia de

agdes minimas voltadas a acessibilidade e ao acompanhamento das familias.

Contudo, esse alinhamento se fragiliza quando se observa a pratica pedagdgica e a
formacéao docente, revelando o “fosso” entre o que se prescreve nos documentos e o
que se efetiva na escola. Tal incongruéncia vai de encontro aos principios
estabelecidos na PNEEPEI (Brasil, 2008a), que defende a transversalidade da
inclusdo no PPP da escola, a articulagao entre os sistemas de ensino e a superacao

de praticas segregadoras.

Ao contrario disso, os relatos revelam que o AEE ainda funciona como instancia
paralela, sem integracdo sistematica ao curriculo comum e sem tempo
institucionalizado para o planejamento colaborativo. Como alertam Mantoan (2006) e
Anjos (2021), essa légica mantém o modelo de delegacéo, no qual a inclusédo é
atribuida ao especialista, enquanto o professor regente se mantém distante do

processo formativo dos estudantes PAEE.

Além disso, a falta de formagdo continuada contextualizada compromete a

consolidacdo de uma cultura inclusiva, sobretudo em escolas do campo, onde os
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desafios se intensificam pela multietapicidade, precariedade estrutural e distancia dos
centros formadores. Essa desconexao entre instiancias da rede escolar reafirma a

incongruéncia entre sentidos atribuidos e agdes realizadas (Santos, 2012).

Diante desse cenario, refor¢ca-se a urgéncia de que a politica local se alinhe, de forma
concreta e critica, as diretrizes nacionais, promovendo n&o apenas o acesso fisico,
mas a plena participagao e aprendizagem dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo, como preconiza o MEC
(Brasil, 2008a).

Importante destacar que essa realidade nao € inédita no meu percurso de pesquisa:
em 2018, durante a realizagdo do meu TCC em Educacao do Campo, identifiquei esse
mesmo cenario de desarticulagdo, desvalorizacdo da formacdo docente e
invisibilidade das demandas da educacgao especial nas escolas do campo. Passados
mais de cinco anos, constato com preocupacg¢ao que muitos daqueles entraves ainda
se mantém. Isso revela ndo apenas a lentidao das transformacdes estruturais, mas

também uma certa estagnagdo no compromisso politico-pedagdgico com a incluséo.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

E preciso saber viver.

(Erasmo Carlos/Roberto Carlos)

Partindo do pressuposto de que a educacédo para todos os cidadaos deve ser
garantida tanto pelo Estado quanto pela familia, o Estado tem a responsabilidade de
criar e implementar politicas publicas que assegurem o acesso, a qualidade e a
equidade na educagado, independentemente das condigdes socioecondmicas,
culturais ou fisicas dos alunos. A inclusao de todos no sistema educacional € um dever
do Estado, que deve oferecer as condigcdes adequadas para que cada individuo,
incluindo aqueles com deficiéncia ou necessidades educacionais especificas, tenha

as mesmas oportunidades de aprendizado e desenvolvimento.

A realizacdo desta pesquisa foi um processo intenso de reflexdo e pratica, que
envolveu diversas etapas, como o cumprimento de créditos das disciplinas, momentos
de orientagdes, reescritas do projeto de investigagado e, finalmente, a qualificagao.
Durante esse trajeto, tivemos a oportunidade de analisar a realidade da educagéao
especial nas escolas rurais, refletindo sobre os desafios enfrentados pelos
profissionais de educacido, como o transporte escolar, o fechamento de escolas, a
falta de politicas de formacgao continuada e as condicdes precarias de trabalho. Além
disso, observamos a importancia de praticas pedagogicas inclusivas que atendam as
necessidades dos alunos PAEE, destacando a necessidade de adaptacbes
curriculares e um ambiente escolar mais acessivel para esses estudantes. A pesquisa
permitiu uma analise critica das questdes que permeiam a educagao do campo e sua
interacdo com a educacgao especial, proporcionando uma visdo ampla dos desafios e
das possibilidades de inclusdo no contexto do campo.

A partir dessa analise, ficou evidente que a educacado do campo, apesar de suas
complexidades, possui um grande potencial de transformagéo. A convivéncia de
estudantes com diferentes niveis de escolarizacao pode ser um ponto positivo para o
processo de ensino e aprendizagem, pois a colaboracao entre os alunos favorece o
crescimento mutuo. No entanto, € necessario um compromisso ético e politico por
parte do Estado para garantir que a educagao no campo seja vista como um direito
legitimo, com politicas publicas adequadas e investimentos em formagdo de

professores, infraestrutura escolar e AEE.
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Ao refletir sobre a educagdo especial nesse contexto, percebemos que o
reconhecimento desse direito deve ser um ponto central nas discussdes sobre a
educacao do campo, considerando as especificidades dos estudantes que vivem
nessas areas. O didlogo com as normativas e legislagdes reforga a urgéncia de
garantir que as escolas do campo sejam espacgos de aprendizagem inclusiva, onde
todos os estudantes, independentemente de suas deficiéncias, possam ter acesso ao
conhecimento e a formagdo humana, respeitando suas diferengas e garantindo um

ensino de qualidade para todos.

Essa discussdo evidencia a relevancia do programa de pds-graduacédo, que
transcende os muros da UFES e os limites do municipio de Alegre/ES. Reconhecer
este trabalho como inédito nos leva a refletir sobre o papel da educagéo publica na
garantia da qualidade do ensino e no fortalecimento do conhecimento. Em conversas
com meus pares, frequentemente me deparo com profissionais que destinam parte de
seus salarios para cursar uma pos-graduacao privada, muitas vezes em instituicbes
estrangeiras. Esse cenario nos obriga a questionar como e para quem estamos
investindo os recursos publicos, ampliando a reflexdo sobre os desafios desse

contexto.

A presente pesquisa teve como objetivo analisar como se constitui o atendimento aos
estudantes PAEE no contexto da educagdo do campo no municipio de Castelo/ES,
com vistas a problematizar a efetivacdo do direito a escolarizacdo inclusiva em
territorios rurais. A partir de uma abordagem qualitativa, fundamentada na analise de
conteudo de Laurence Bardin, a partir do texto “Analise de conteudo: a perspectiva de
Laurence Bardin” (Santos, 2012) e ancorada em um referencial tedrico-critico, foi
possivel evidenciar tanto avancos quanto persistentes desafios que atravessam a

implementagao das politicas educacionais inclusivas no campo.

Os achados empiricos revelaram uma estrutura institucional em processo de
consolidacdo, marcada por iniciativas pontuais de formacao, adequacdes fisicas em
algumas unidades escolares e presencga de profissionais do AEE. Entretanto, também
emergiram contradi¢gées significativas: a auséncia de um marco normativo municipal
préprio; a prevaléncia do modelo biomédico como critério de acesso ao AEE; a
fragmentacdo entre os profissionais do ensino comum e do atendimento

especializado; a precariedade na oferta de formacgao continuada contextualizada; e a
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escassez de recursos logisticos e pedagogicos que reconhegam as especificidades

da realidade campesina.

Ao articular os dados coletados com as categorias tematicas: Politicas Educacionais,
Estrutura e Organizagdo Escolar, Praticas Pedagdgicas, e Politicas de Formacéao
Continuada, foi possivel compreender que a inclusdo escolar no campo, embora
prevista em documentos oficiais como a PNEEPEI (Brasil, 2008a), ainda carece de
efetivagdo concreta, especialmente quando confrontada com os desafios historicos e
estruturais das redes rurais. Conforme Arroyo (2012) e Mazzotta (2011), a auséncia
de uma politica de inclusao articulada ao territério agrava a subalternidade das

escolas do campo, limitando sua autonomia decisoria e pedagogica.

A analise critica realizada permitiu identificar a evolugéo do trabalho a partir de um
olhar inicialmente descritivo para uma abordagem mais analitica, que problematiza a
interface entre duas modalidades historicamente tratadas de forma fragmentada. O
percurso investigativo possibilitou a constru¢cdo de um entendimento mais
aprofundado sobre as tensdes entre prescricido normativa e pratica cotidiana, bem
como a identificagcdo de praticas inovadoras, ainda que incipientes, no interior das

escolas do campo.

A instituicdo da Politica Municipal de Educacao Integral em Tempo Integral no
municipio de Castelo representa um avango normativo importante, especialmente por
assumir em seus principios a centralidade do estudante e a perspectiva inclusiva
como diretrizes para a organizagao do curriculo, da gestdo escolar e da formagao
docente. No entanto, quando se analisa seu potencial impacto sobre a vida das
criancas PAEE, € necessario considerar tanto as possibilidades de ampliacido do
direito a educacgédo quanto os desafios que podem emergir em contextos marcados

por desigualdades histéricas, como as escolas do campo.

Entre os potenciais efeitos positivos da ampliagao da jornada escolar, destaca-se a
oportunidade de promover um convivio mais intenso e qualificado entre os estudantes,
seus pares e os profissionais da escola. A teoria historico-cultural de Vygotski (1991)
destaca que o desenvolvimento humano é inseparavel do processo de interagao social
mediada. Nesse sentido, o tempo estendido pode favorecer a construgao de vinculos,
a mediagao de aprendizagens e o fortalecimento da dimensao afetiva do processo
educativo, aspectos particularmente relevantes para os estudantes com deficiéncia.

Além disso, uma jornada ampliada permite a implementagao de praticas pedagogicas
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mais ajustadas ao ritmo de aprendizagem dos alunos PAEE, com maior possibilidade
de planejamento, acompanhamento e adaptacao curricular, ou seja, condigao
essencial para a promogao da equidade, como defendem Mantoan (2003) e Pletsch
(2009).

Outro aspecto promissor da proposta diz respeito a possibilidade de acesso a
experiéncias educativas diversificadas, como atividades culturais, esportivas,
ambientais e tecnologicas. Essas vivéncias, se pensadas sob a légica de um curriculo
acessivel e integrado, podem contribuir significativamente para o desenvolvimento
global dos estudantes, respeitando suas singularidades e potencializando suas
capacidades. Para muitas familias em situacao de vulnerabilidade, especialmente nas
areas rurais, o tempo integral também representa um espago de protec¢ao social, com
seguranga, alimentacao e rotina estruturada, o que beneficia diretamente estudantes
com deficiéncias multiplas, TEA ou condigcbes que demandam previsibilidade e

estabilidade no ambiente escolar.

Entretanto, é preciso cautela para que a ampliacdo do tempo n&o se converta em mera
extensdo da permanéncia, desprovida de intencionalidade inclusiva. A auséncia de
articulagao entre o AEE e as atividades do curriculo integral pode reforgar légicas de
segregacao, caso os estudantes PAEE permanegcam alheios as praticas escolares
ampliadas. Como alerta Mazzotta (2011), a existéncia de normas e decretos nao
garante, por si s0, a efetivagao dos direitos educacionais, sendo necessario enfrentar
os hiatos entre o que se prescreve e o que se concretiza no cotidiano das escolas.
Ademais, a sobrecarga fisica, emocional e sensorial decorrente da jornada estendida
pode representar um entrave para algumas criangas com deficiéncia, caso nao haja
adequacdes nos espagos, tempos e praticas pedagdgicas, além do suporte de

profissionais devidamente qualificados.

Por fim, destaca-se que a efetividade da politica de tempo integral para os estudantes
PAEE dependera diretamente da formacao continuada dos professores, da presenca
de equipes multidisciplinares, da articulagao entre o AEE e o curriculo comum e da
escuta das familias e das comunidades escolares. A construcdo de uma escola
inclusiva em tempo integral exige, mais do que normas e decretos, 0 compromisso
ético e politico com a producdo de uma educacao que valorize as diferengas como

parte constitutiva do processo formativo.
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Como encaminhamentos, considera-se urgente: (i) o fortalecimento da articulagao
intersetorial entre as politicas de educagéao, transporte, saude e assisténcia social,
sobretudo em contextos de alta vulnerabilidade; (ii) a elaboragdo de normativas locais
que reconhegam as especificidades da inclusdo no campo; (iii) a ampliagdo e
qualificagao da formacéao continuada de professores, regentes e do AEE, com énfase
nas realidades multisseriadas e nas pedagogias contra-hegemoénicas; e (iv) a
institucionalizagdo de espagos regulares de planejamento colaborativo entre os

diferentes atores escolares.

Portanto, é possivel afirmar que a efetivagdo do direito a educacéao inclusiva em
contextos rurais exige mais do que ag¢des pontuais. Ela requer politicas publicas
estruturantes, baseadas em concepg¢des pedagogicas emancipatorias, que
reconhegam as singularidades do campo como condi¢gdo de producdo de saberes.
Avancgar nesse sentido implica superar visdes assistencialistas ou normativas e
construir um projeto educacional comprometido com a equidade, a justiga social e a

diversidade.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA A
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E PARA A PEDAGOGA DA
SECRETARIA RESPONSAVEL PELO AEE - SEME

Por meio deste, venho a convida-lo(a) para participar da pesquisa intitulada
“Educacao especial no contexto da educagéo do(no) campo: um estudo de caso”, sob
a responsabilidade de Raquel Valani, mestranda no Programa de Pds-Graduagédo em

Ensino, Educacao Basica e Formacéao de Professores (PPGEEDUC).

Justificativa: A justificativa para este estudo reside na necessidade de compreender
como essas duas modalidades de ensino, educacédo especial e educagédo do campo,
interagem e se complementam no contexto escolar, especialmente considerando as
especificidades do ambiente do campo e das demandas educacionais de alunos com
deficiéncia. Além disso, a pesquisa busca contribuir para a identificacdo de possiveis
desafios e oportunidades na implementagao de politicas inclusivas, visando assegurar
0 acesso e a qualidade da educacéao para todos os alunos, independentemente de

suas condi¢des e do ambiente em que vivem.

Objetivo: Analisar como tem-se constituido o atendimento aos alunos(as) publico-alvo
da educacdo especial no contexto da educagcdo do campo do municipio de
Castelo/ES, com vistas a problematizar a garantia do direito a escolarizacdo com foco

na interlocugao entre essas duas modalidades de ensino.

Procedimentos: Para esse trabalho, a pesquisadora realizara uma pesquisa com
diversos procedimentos para analisar a estrutura do sistema de atendimento a alunos
da educacao especial e da educagao do campo em Castelo/ES. Inicialmente, realizara
uma analise documental das politicas municipais, examinando leis, regulamentos e
planos educacionais pertinentes. Em seguida, sera realizado um levantamento das
matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas do campo para entender a demanda
por servicos de educagao especial. Além disso, serao estabelecidos contatos com as
escolas para explicar os objetivos da pesquisa e agendar visitas. Serao conduzidas
entrevistas com a secretaria municipal de educacado, pedagogas das escolas e
professores responsaveis pelo atendimento educacional especializado para
compreender as politicas, praticas e desafios enfrentados. Apds a coleta de dados,
realiza-se uma analise e interpretacdo minuciosa, identificando padrbes e
categorizando temas. Por fim, elabora-se um relatorio que apresenta os resultados da

pesquisa, discute descobertas e oferece recomendacgdes para melhorias no sistema
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de atendimento a alunos da educagado especial e da educagdo do campo em
Castelo/ES. A entrevista tera duragcao de uma hora e sera gravada em audio, para ser
transcrito posteriormente. O pesquisador te enviara a entrevista escrita, para que vocé
possa valida-la e, somente apds esse processo, a entrevista sera utilizada na

pesquisa. A entrevista sera em um local reservado e tranquilo.

Riscos e Desconfortos: Durante a entrevista pode ser que haja algum desconforto,
cansaco ou fadiga quando estiver respondendo as perguntas. Além disso, pode haver
algum constrangimento ao responder alguma pergunta ou frustragdo ao narrar algum
processo de sua histéria de vida e de sua trajetdria escolar. Vocé pode deixar de
participar a qualguer momento da entrevista, bem como responder somente as
perguntas que se sentir confortavel, se assim achar conveniente. Caso queira retomar
a entrevista, sera feito um intervalo para que vocé possa se hidratar, se alimentar e

relaxar.

Beneficios: A pesquisa deve sempre proporcionar beneficios aos seus participantes,
sejam eles diretos ou indiretos. Neste caso, havera beneficios, pois terdo a
oportunidade analisar como tem-se constituido o atendimento aos(as) alunos(as)
publico-alvo da educacéo especial no contexto da educagdo do campo do municipio
de Castelo/ES, com vistas a problematizar a garantia do direito a escolarizagdo com
foco na interlocugdo entre essas duas modalidades de ensino. Além disso, a
Secretaria Municipal de Educacado (SEME) e a escola poderdo utilizar os dados
obtidos para implementarem melhorias que propiciem uma educag¢ao mais justa e com
equidade. E, por fim, mas ndo menos importante, para os alunos, os beneficios serao
a partir da visibilidade da pesquisa no campo académico a ampliacdo de dados

necessarios para a legitimagao de direitos.

Acompanhamento e Assisténcia: Caso seja necessario, a pesquisadora sera
responsavel por todo o acompanhamento e de prestar assisténcia imediata, integral e
gratuita, por danos decorrentes da pesquisa.

Garantia de recusa em participar: Vocé nao € obrigado(a) a participar da pesquisa,
podendo deixar de participar dela em qualquer momento de sua execug¢ao, sem que
haja penalidades ou prejuizos decorrentes de sua recusa. Caso decida retirar seu

consentimento, vocé ndo mais sera contatado(a) pela pesquisadora.
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Garantia de Ressarcimento financeiro: Vocé nao tera nenhum 6énus na participagao

desta pesquisa e, portanto, ndo fara jus a ressarcimentos.

Garantia de manutencao do sigilo e privacidade: A pesquisadora se compromete
a resguardar sua identidade durante todas as fases da pesquisa, inclusive apés
publicacdo. Sera usado nome ficticio para nao identificagdo da escola e para preservar
a identidade dos sujeitos participantes. As gravagdes da entrevista serdo apagadas
para que nao corra o risco de serem divulgadas de forma oral e direta e somente em

formato cientifico.

Garantia de indenizagao: Caso vocé sofra qualquer tipo de dano decorrente da

participacdo nessa pesquisa, esta resguardado o direito de buscar indenizacgao.

Observagao: Este documento sera redigido e assinado em duas vias pelo(a)
entrevistado(a) e pela pesquisadora, sendo rubricados, em todas as folhas. Uma ficara

com a pesquisadora e a outra com vocé, entrevistado(a).

Esclarecimento de duvidas: Em caso de duvidas sobre a pesquisa ou para relatar
algum problema ou dano, o(a) Sr.(a) pode contatar a pesquisadora RAQUEL VALANI
no telefone (28) 99883-9733, ou endereco eletrbnico: raquelvalani@hotmail.com.
Vocé podera contatar também a professora Dra. Simone Aparecida Fernandes
Anastacio, corresponsavel pela pesquisa, através do telefone (28) 98116-5952, e-mail
simone.ufes@gmail.com, no horario de 8hs as 12hs — 14hs as 18hs, ou ainda contatar
o Comité de Etica em Pesquisa do Campus de Alegre da Universidade Federal do
Espirito Santo (CEP/Alegre/lUFES) através do telefone (28) 3552-8771, e-mail
cep.alegre.ufes@gmail.com ou correio: Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos, Prédio Administrativo do Campus de Alegre, Alto Universitario, s/n, caixa
postal 16, Bairro Guararema, CEP 29.500-000, Alegre/ES, Brasil. O CEP/Alegre/UFES
tem a fungdo de analisar projetos de pesquisa visando a protegédo dos participantes
dentro de padrdes éticos nacionais e internacionais. Seu horario de funcionamento é

de segunda a sexta-feira, das 8h as 11h.

Declaro que fui verbalmente informado(a) e esclarecido(a) sobre o presente
documento, entendi todos os termos acima expostos, os objetivos, riscos e beneficios
de minha participacdo na pesquisa e concordo em participar deste estudo. Declaro
ainda ter recebido uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, de

igual teor, assinado pela pesquisadora, rubricada em todas as paginas. O(a)
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pesquisador(a) me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em

Pesquisa em Seres Humanos.

Castelo/ES, de de 2024.

Nome do(a) participante:

Assinatura do(a) participante

Na qualidade de pesquisadora responsavel pela pesquisa “Educacdo especial no
contexto da educacao do(no) campo: um estudo de caso”, sob a responsabilidade de
Raquel Valani, declaro ter cumprido as exigéncias da Resolugdo CNS 466/12
(Conselho Nacional de Saude, 2013), a qual estabelece diretrizes e normas

regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

Pesquisadora responsavel
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APENDICE B — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA AS
PEDAGOGAS DAS ESCOLAS SELECIONADAS PARA A PESQUISA

Por meio deste, venho a convida-lo(a) para participar da pesquisa intitulada
“Educacao especial no contexto da educagao do(no) campo: um estudo de caso”, sob
a responsabilidade de Raquel Valani, mestranda no Programa de Pds-Graduagé&o em

Ensino, Educacgéo Basica e Formagéao de Professores (PPGEEDUC).

Justificativa: A justificativa para este estudo reside na necessidade de compreender
como essas duas modalidades de ensino, educag¢éo especial e educagdo do campo,
interagem e se complementam no contexto escolar, especialmente considerando as
especificidades do ambiente do campo e das demandas educacionais de alunos com
deficiéncia. Além disso, a pesquisa busca contribuir para a identificacao de possiveis
desafios e oportunidades na implementacgao de politicas inclusivas, visando assegurar
0 acesso e a qualidade da educacao para todos os alunos, independentemente de

suas condi¢des e do ambiente em que vivem.

Objetivo: Analisar como tem-se constituido o atendimento aos alunos(as) publico-alvo
da educacdo especial no contexto da educagcdo do campo do municipio de
Castelo/ES, com vistas a problematizar a garantia do direito a escolarizagédo com foco

na interlocugéo entre essas duas modalidades de ensino.

Procedimentos: Para esse trabalho, a pesquisadora realizara uma pesquisa com
diversos procedimentos para analisar a estrutura do sistema de atendimento a alunos
da educacgao especial e da educagao do campo em Castelo/ES. Inicialmente, realizara
uma analise documental das politicas municipais, examinando leis, regulamentos e
planos educacionais pertinentes. Em seguida, sera realizado um levantamento das
matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas do campo para entender a demanda
por servicos de educagao especial. Além disso, serao estabelecidos contatos com as
escolas para explicar os objetivos da pesquisa e agendar visitas. Serdo conduzidas
entrevistas com a secretaria municipal de educagao, pedagogas das escolas e
professores responsaveis pelo atendimento educacional especializado para
compreender as politicas, praticas e desafios enfrentados. Apds a coleta de dados,
realiza-se uma anadlise e interpretacdo minuciosa, identificando padrbes e
categorizando temas. Por fim, elabora-se um relatério que apresenta os resultados da

pesquisa, discute descobertas e oferece recomendagdes para melhorias no sistema
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de atendimento a alunos da educagado especial e da educagdo do campo em
Castelo/ES. A entrevista tera duragcao de uma hora e sera gravada em audio, para ser
transcrito posteriormente. O pesquisador te enviara a entrevista escrita, para que vocé
possa valida-la e, somente apds esse processo, a entrevista sera utilizada na

pesquisa. A entrevista sera em um local reservado e tranquilo.

Riscos e Desconfortos: Durante a entrevista pode ser que haja algum desconforto,
cansaco ou fadiga quando estiver respondendo as perguntas. Além disso, pode haver
algum constrangimento ao responder alguma pergunta ou frustragdo ao narrar algum
processo de sua histéria de vida e de sua trajetdria escolar. Vocé pode deixar de
participar a qualguer momento da entrevista, bem como responder somente as
perguntas que se sentir confortavel, se assim achar conveniente. Caso queira retomar
a entrevista, sera feito um intervalo para que vocé possa se hidratar, se alimentar e

relaxar.

Beneficios: A pesquisa deve sempre proporcionar beneficios aos seus participantes,
sejam eles diretos ou indiretos. Neste caso, havera beneficios, pois terdo a
oportunidade analisar como tem-se constituido o atendimento aos(as) alunos(as)
publico-alvo da educacéo especial no contexto da educagdo do campo do municipio
de Castelo/ES, com vistas a problematizar a garantia do direito a escolarizagdo com
foco na interlocugdo entre essas duas modalidades de ensino. Além disso, a
Secretaria Municipal de Educacado (SEME) e a escola poderdo utilizar os dados
obtidos para implementarem melhorias que propiciem uma educag¢ao mais justa e com
equidade. E, por fim, mas ndo menos importante, para os alunos, os beneficios serao
a partir da visibilidade da pesquisa no campo académico a ampliacdo de dados

necessarios para a legitimagao de direitos.

Acompanhamento e Assisténcia: Caso seja necessario, a pesquisadora sera
responsavel por todo o acompanhamento e de prestar assisténcia imediata, integral e
gratuita, por danos decorrentes da pesquisa.

Garantia de recusa em participar: Vocé nao € obrigado(a) a participar da pesquisa,
podendo deixar de participar dela em qualquer momento de sua execug¢ao, sem que
haja penalidades ou prejuizos decorrentes de sua recusa. Caso decida retirar seu

consentimento, vocé ndo mais sera contatado(a) pela pesquisadora.
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Garantia de Ressarcimento financeiro: Vocé nao tera nenhum 6énus na participagao

desta pesquisa e, portanto, ndo fara jus a ressarcimentos.

Garantia de manutencao do sigilo e privacidade: A pesquisadora se compromete
a resguardar sua identidade durante todas as fases da pesquisa, inclusive apés
publicacdo. Sera usado nome ficticio para nao identificagdo da escola e para preservar
a identidade dos sujeitos participantes. As gravagdes da entrevista serdo apagadas
para que nao corra o risco de serem divulgadas de forma oral e direta e somente em

formato cientifico.

Garantia de indenizagao: Caso vocé sofra qualquer tipo de dano decorrente da

participacdo nessa pesquisa, esta resguardado o direito de buscar indenizacgao.

Observagao: Este documento sera redigido e assinado em duas vias pelo(a)
entrevistado(a) e pela pesquisadora, sendo rubricados, em todas as folhas. Uma ficara

com a pesquisadora e a outra com vocé, entrevistado(a).

Esclarecimento de duvidas: Em caso de duvidas sobre a pesquisa ou para relatar
algum problema ou dano, o(a) Sr.(a) pode contatar a pesquisadora RAQUEL VALANI
no telefone (28) 99883-9733, ou endereco eletrbnico: raquelvalani@hotmail.com.
Vocé podera contatar também a professora Dra. Simone Aparecida Fernandes
Anastacio, corresponsavel pela pesquisa, através do telefone (28) 98116-5952, e-mail
simone.ufes@gmail.com, no horario de 8hs as 12hs — 14hs as 18hs, ou ainda contatar
o Comité de Etica em Pesquisa do Campus de Alegre da Universidade Federal do
Espirito Santo (CEP/Alegre/lUFES) através do telefone (28) 3552-8771, e-mail
cep.alegre.ufes@gmail.com ou correio: Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos, Prédio Administrativo do Campus de Alegre, Alto Universitario, s/n, caixa
postal 16, Bairro Guararema, CEP 29.500-000, Alegre/ES, Brasil. O CEP/Alegre/UFES
tem a fungdo de analisar projetos de pesquisa visando a protegédo dos participantes
dentro de padrdes éticos nacionais e internacionais. Seu horario de funcionamento é

de segunda a sexta-feira, das 8h as 11h.

Declaro que fui verbalmente informado(a) e esclarecido(a) sobre o presente
documento, entendi todos os termos acima expostos, os objetivos, riscos e beneficios
de minha participacdo na pesquisa e concordo em participar deste estudo. Declaro
ainda ter recebido uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, de

igual teor, assinado pela pesquisadora, rubricada em todas as paginas. O(a)
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pesquisador(a) me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em

Pesquisa em Seres Humanos.

Castelo/ES, de de 2024.

Nome do(a) participante:

Assinatura do(a) participante

Na qualidade de pesquisadora responsavel pela pesquisa “Educacdo especial no
contexto da educacao do(no) campo: um estudo de caso”, sob a responsabilidade de
Raquel Valani, declaro ter cumprido as exigéncias da Resolugdo CNS 466/12
(Conselho Nacional de Saude, 2013), a qual estabelece diretrizes e normas

regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

Pesquisadora responsavel
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO PARA OS
PROFESSORES DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO - AEE
QUE ATUAM NAS ESCOLAS DO CAMPO SELECIONADAS PARA A PESQUISA

Por meio deste, venho a convida-lo(a) para participar da pesquisa intitulada
“Educacao especial no contexto da educagéo do(no) campo: um estudo de caso”, sob
a responsabilidade de Raquel Valani, mestranda no Programa de Pds-Graduagédo em

Ensino, Educacao Basica e Formacéao de Professores (PPGEEDUC).

Justificativa: A justificativa para este estudo reside na necessidade de compreender
como essas duas modalidades de ensino, educacédo especial e educagédo do campo,
interagem e se complementam no contexto escolar, especialmente considerando as
especificidades do ambiente do campo e das demandas educacionais de alunos com
deficiéncia. Além disso, a pesquisa busca contribuir para a identificacdo de possiveis
desafios e oportunidades na implementagao de politicas inclusivas, visando assegurar
0 acesso e a qualidade da educacéao para todos os alunos, independentemente de

suas condi¢des e do ambiente em que vivem.

Objetivo: Analisar como tem-se constituido o atendimento aos alunos(as) publico-alvo
da educacdo especial no contexto da educagcdo do campo do municipio de
Castelo/ES, com vistas a problematizar a garantia do direito a escolarizacdo com foco

na interlocugao entre essas duas modalidades de ensino.

Procedimentos: Para esse trabalho, a pesquisadora realizara uma pesquisa com
diversos procedimentos para analisar a estrutura do sistema de atendimento a alunos
da educacao especial e da educagao do campo em Castelo/ES. Inicialmente, realizara
uma analise documental das politicas municipais, examinando leis, regulamentos e
planos educacionais pertinentes. Em seguida, sera realizado um levantamento das
matriculas de alunos com deficiéncia nas escolas do campo para entender a demanda
por servicos de educagao especial. Além disso, serao estabelecidos contatos com as
escolas para explicar os objetivos da pesquisa e agendar visitas. Serao conduzidas
entrevistas com a secretaria municipal de educacado, pedagogas das escolas e
professores responsaveis pelo atendimento educacional especializado para
compreender as politicas, praticas e desafios enfrentados. Apds a coleta de dados,
realiza-se uma analise e interpretacdo minuciosa, identificando padrbes e
categorizando temas. Por fim, elabora-se um relatorio que apresenta os resultados da

pesquisa, discute descobertas e oferece recomendacgdes para melhorias no sistema
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de atendimento a alunos da educagado especial e da educagdo do campo em
Castelo/ES. A entrevista tera duragcao de uma hora e sera gravada em audio, para ser
transcrito posteriormente. O pesquisador te enviara a entrevista escrita, para que vocé
possa valida-la e, somente apds esse processo, a entrevista sera utilizada na

pesquisa. A entrevista sera em um local reservado e tranquilo.

Riscos e Desconfortos: Durante a entrevista pode ser que haja algum desconforto,
cansaco ou fadiga quando estiver respondendo as perguntas. Além disso, pode haver
algum constrangimento ao responder alguma pergunta ou frustragdo ao narrar algum
processo de sua histéria de vida e de sua trajetdria escolar. Vocé pode deixar de
participar a qualguer momento da entrevista, bem como responder somente as
perguntas que se sentir confortavel, se assim achar conveniente. Caso queira retomar
a entrevista, sera feito um intervalo para que vocé possa se hidratar, se alimentar e

relaxar.

Beneficios: A pesquisa deve sempre proporcionar beneficios aos seus participantes,
sejam eles diretos ou indiretos. Neste caso, havera beneficios, pois terdo a
oportunidade analisar como tem-se constituido o atendimento aos(as) alunos(as)
publico-alvo da educacéo especial no contexto da educagdo do campo do municipio
de Castelo/ES, com vistas a problematizar a garantia do direito a escolarizagdo com
foco na interlocugdo entre essas duas modalidades de ensino. Além disso, a
Secretaria Municipal de Educacado (SEME) e a escola poderdo utilizar os dados
obtidos para implementarem melhorias que propiciem uma educag¢ao mais justa e com
equidade. E, por fim, mas ndo menos importante, para os alunos, os beneficios serao
a partir da visibilidade da pesquisa no campo académico a ampliacdo de dados

necessarios para a legitimagao de direitos.

Acompanhamento e Assisténcia: Caso seja necessario, a pesquisadora sera
responsavel por todo o acompanhamento e de prestar assisténcia imediata, integral e
gratuita, por danos decorrentes da pesquisa.

Garantia de recusa em participar: Vocé nao € obrigado(a) a participar da pesquisa,
podendo deixar de participar dela em qualquer momento de sua execug¢ao, sem que
haja penalidades ou prejuizos decorrentes de sua recusa. Caso decida retirar seu

consentimento, vocé ndo mais sera contatado(a) pela pesquisadora.
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Garantia de Ressarcimento financeiro: Vocé nao tera nenhum 6énus na participagao

desta pesquisa e, portanto, ndo fara jus a ressarcimentos.

Garantia de manutencao do sigilo e privacidade: A pesquisadora se compromete
a resguardar sua identidade durante todas as fases da pesquisa, inclusive apés
publicacdo. Sera usado nome ficticio para nao identificagdo da escola e para preservar
a identidade dos sujeitos participantes. As gravagdes da entrevista serdo apagadas
para que nao corra o risco de serem divulgadas de forma oral e direta e somente em

formato cientifico.

Garantia de indenizagao: Caso vocé sofra qualquer tipo de dano decorrente da

participacdo nessa pesquisa, esta resguardado o direito de buscar indenizacgao.

Observagao: Este documento sera redigido e assinado em duas vias pelo(a)
entrevistado(a) e pela pesquisadora, sendo rubricados, em todas as folhas. Uma ficara

com a pesquisadora e a outra com vocé, entrevistado(a).

Esclarecimento de duvidas: Em caso de duvidas sobre a pesquisa ou para relatar
algum problema ou dano, o(a) Sr.(a) pode contatar a pesquisadora RAQUEL VALANI
no telefone (28) 99883-9733, ou endereco eletrbnico: raquelvalani@hotmail.com.
Vocé podera contatar também a professora Dra. Simone Aparecida Fernandes
Anastacio, corresponsavel pela pesquisa, através do telefone (28) 98116-5952, e-mail
simone.ufes@gmail.com, no horario de 8hs as 12hs — 14hs as 18hs, ou ainda contatar
o Comité de Etica em Pesquisa do Campus de Alegre da Universidade Federal do
Espirito Santo (CEP/Alegre/lUFES) através do telefone (28) 3552-8771, e-mail
cep.alegre.ufes@gmail.com ou correio: Comité de Etica em Pesquisa com Seres
Humanos, Prédio Administrativo do Campus de Alegre, Alto Universitario, s/n, caixa
postal 16, Bairro Guararema, CEP 29.500-000, Alegre/ES, Brasil. O CEP/Alegre/UFES
tem a fungdo de analisar projetos de pesquisa visando a protegédo dos participantes
dentro de padrdes éticos nacionais e internacionais. Seu horario de funcionamento é

de segunda a sexta-feira, das 8h as 11h.

Declaro que fui verbalmente informado(a) e esclarecido(a) sobre o presente
documento, entendi todos os termos acima expostos, os objetivos, riscos e beneficios
de minha participacdo na pesquisa e concordo em participar deste estudo. Declaro
ainda ter recebido uma via deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, de

igual teor, assinado pela pesquisadora, rubricada em todas as paginas. O(a)
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pesquisador(a) me informou que o projeto foi aprovado pelo Comité de Etica em

Pesquisa em Seres Humanos.

Castelo/ES, de de 2024.

Nome do(a) participante:

Assinatura do(a) participante

Na qualidade de pesquisadora responsavel pela pesquisa “Educacdo especial no
contexto da educacao do(no) campo: um estudo de caso”, sob a responsabilidade de
Raquel Valani, declaro ter cumprido as exigéncias da Resolugdo CNS 466/12
(Conselho Nacional de Saude, 2013), a qual estabelece diretrizes e normas

regulamentadoras de pesquisas envolvendo seres humanos.

Pesquisadora responsavel



