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RESUMO

Caiado e Meletti (2011), Jesus et al. (2011) e Macoccia (2010) chamam a atencao
para a caréncia de pesquisas que se debrucem sobre a tematica Interface entre a
Educacdo Especial e a Educacdo do Campo. A pesquisa objetiva desvelar e
problematizar a interface entre a Educacéo Especial e Educacdo do Campo, a partir
dos sujeitos que produziram conhecimento sobre essas duas modalidades no
Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito
Santo. Como metodologia, nos apropriamos da natureza da cartografia de Santos
(2011), entendendo as produ¢cdes como mapas simbdlicos que desenham uma dada
realidade a partir de suas pesquisas. Considerando as dissertacdes e teses como
narrativas, elas foram analisadas com base nos autores para que eles pudessem
desvelar as pistas sobre a Educacdo Especial e ou Educacdo do Campo que
apareceram em suas pesquisas. Este trabalho buscou também desvelar a interface
em suas trajetérias de vida antes e depois de suas respectivas producdes
académicas, nas quais pode narrar sua propria pesquisa, agora com um novo olhar.
Utiliza as sociologias das auséncias e das emergéncias de Santos (2006), assim
como também o trabalho de tradugdo. Nos resultados, sdo trés categorias
identificadas: as pistas de mecanismos de invisibilizacdo do aluno publico-alvo da
Educacéo do Especial nas escolas do campo; os movimentos de visibilizagdo desse
alunado a partir de acdes de resisténcia contra-hegemonica e da aproximacao da
interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo. Considera a
importancia de se produzir mais pesquisas sobre a interface entre a Educacéo
Especial e a Educacdo do Campo, visto que, nesta pesquisa, se encontram pistas
da total invisibilizacdo até pistas que desvelam a constituicdo da interface
materializando-se. E assumida também a necessidade de evitar outros periodos de

silenciamentos.

Palavra-chave: Educacao Especial. Educacdo do Campo. Interface. Narrativa.



ABSTRACT

Caiado and Meletti (2011), Jesus, Anjos and Bergami (2011) and Marcoccia (2010)
highlight the paucity of studies on the interface of Special Education with Education
in the Countryside. The study aims at unveiling and questioning this interface based
on the subjects who produced knowledge about these two modalities of education in
the Postgraduate Program in Education at the Federal University of Espirito Santo,
Brazil. The methodology we employed made use of Santos’ (2011) cartography and
we understand the productions as symbolic maps that show the drawings of given
reality from the studies. Once we understand theses and dissertations as narratives,
we analyzed these texts and went after the authors so as to obtain clues about
Special Education and/or Education in the Country such as they have reported in
their studies. Going further, we sought to understand the interface in its life story, in
its stages before the respective academic production, in which authors, from a new
perspective, can narrate their own studies. We also used census data to outline a
scenario of enrollment of special education students in schools in the countryside. In
our theoretical framework, we made use of Santos’ (2006) Sociology of Absences
and Sociology of Emergences, as well as the work of translation. In the results, we
identify three categories: clues of invisibilization machanisms of special education
students in countryside schools; visibilization movements of these students departing
from counter-hegemonic resistance actions; and the proximity between special
education and education in the country. We highlight the importance of further
studies on the interface of special education/education in the country because our
studies show traces of total invisibilization, even for those created in the interface.

We need to avoid other periods of silencing.

Keywords: Special Education. Education in the country. Interface. Narrative.
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INTRODUCAO

As pesquisas de Caiado e Meletti (2011), Jesus, Anjos e Bergami (2011) e
Marcoccia (2010) apresentam uma discussdo sobre a interface da Educagéo
Especial com a Educacao do Campo. Tais autores oferecem pistas e subsidios para
gue se volte o olhar a especificidade de que h& poucos estudos e problematizacbes
acerca dessa tematica, uma vez que ela ainda é invisibilizada no ambito académico

e nos sistemas publicos de ensino.

Os estudos dos referidos autores enfatizam a necessidade de novas pesquisas que
evidenciem o movimento entre estas duas areas de conhecimento, a Educacdo do
Campo e a Educacao Especial, no sentido de garantir uma educacao que leve em
conta as caracteristicas de quem vive no campo e também das pessoas que
apresentam deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades

e superdotacéo.

Buscamos permitir que os alunos, em ambas as condicbes, se apropriem dos
saberes proprios do campo, possibilitando uma interface entre as duas modalidades,
sem que lIhes seja negado o direito ao conhecimento socialmente produzido, bem

como aqueles gerados em suas realidades locais.

Como sucede a Educacéo Especial no ambito do campo? Com essa inquietacdo em
mente, desenvolvemos o Trabalho de Conclusdo do Curso de Pedagogia, na
Universidade Federal do Espirito Santo (Ufes), intitulando-o: “Seguindo o fio de
Ariadne até a saida do labirinto: processos de visibilizagcdo da interface entre a
Educacao Especial e a Educacdo do Campo em 32 municipios do Estado do Espirito
Santo”. Esse trabalho tinha como perspectiva o desvelar da interface da Educacao
do Campo e da Educacdo Especial, mostrando uma realidade ainda invisivel e
pouco explorada (ANJOS, 2013).

As narrativas dos sujeitos gestores da Educacdo Especial em 32 municipios do
Estado do Espirito Santo, somadas aos dados oficiais disponibilizados pelo

Ministério da Educacdo (MEC), por meio dos microdados do censo da educacao



16

basica, subsidiaram as pistas para as respostas, contribuindo para que emergisse 0

gue se encontrava invisivel: os sujeitos da Educacao Especial no espaco do campo.

Para além dos dados disponiveis no sitio do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), uma pesquisa realizada em um
convénio entre a Ufes e a Secretaria de Estado da Educacao (Sedu) apontou dados
complementares levantados com os gestores de Educacdo Especial. A referida
pesquisa recebeu o seguinte titulo: “Politicas de Educacdo Especial no Espirito
Santo: implicacBes para a formacdo continuada de gestores publicos de Educacao
Especial’. Seu objetivo era justamente proporcionar aos gestores das 77 Secretarias
Municipais e 11 superintendéncias regionais do Estado do Espirito Santo um curso

de formacédo continuada na area de Educacao Especial.

Quanto ao citado Trabalho de Conclusdo de Curso, preparado por este autor,
apresenta resultados de uma pesquisa que contou com a participacdo de sujeitos
com interesse maior pela tematica da Educacdo do Campo. Por esse motivo, eles
optaram por responder as questbes que mais se aproximavam da realidade das

regides as quais pertencem, ou seja, dos 32 municipios do Espirito Santo.

Tais sujeitos fornecem pistas sobre a interface das duas modalidades de educacéo —
Educacao Especial e Educagédo do Campo — nas suas realidades locais, ou seja, em
seus municipios. A partir desse estudo, foi possivel apreender de que forma essa
realidade é tratada nas escolas do campo, levando em consideracdo as matriculas
dos alunos da Educacdo Especial no campo. Dentre os varios desafios
especificados, podem-se citar os seguintes: dificuldades de transporte para irem a
escola; barreiras atitudinais para sua permanéncia; queda de matricula desses

alunos a partir do 5° ano.

Os dados encontrados contribuem para que se concorde com 0s escritos de Souza,
Gongalves e Meletti (2011, p. 14):

Mesmo que as politicas compensatérias sejam elaboradas com a finalidade
de corrigir as desigualdades destes grupos, os dados nacionais refletem
uma realidade que evidencia que tais politicas ndo correspondem de fato a
necessidade do alunado da Educacgdo Especial brasileira Especialmente do
alunado que esté inserido no campo [...].
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A partir dos questionarios respondidos pelos gestores, pudemos perceber que
existem acdes embrionarias no que diz respeito a adaptacdes para 0 acesso ao
curriculo, materiais e outros pontos que potencializam a apropriacdo do
conhecimento escolar pelos alunos que sdo o publico-alvo da Educacédo Especial

nas escolas do campo.

Notamos um trabalho dos gestores da Educacéo Especial, bem como um trabalho
solitario por parte dos professores, 0s quais pouco consideravam a escolarizacdo
desses alunos no ambito do campo. Alguns se lembraram da possibilidade da
interface entre a Educacéo Especial e a Educacdo do Campo apenas no momento

em que respondiam ao instrumento de pesquisa utilizado no presente estudo.

Todos eles compreendiam a modalidade da Educacdo do Campo, mas pouco
problematizavam sobre ela quando se tratava da interface com a Educacao
Especial. Alguns também eram gestores de Educacdo no Campo, mas, até nesses

casos, a Educacédo Especial ainda se encontrava invisivel.

Dessa forma, percebemos a necessidade de aprofundamento no que diz respeito a
interface entre a Educacéo Especial e a Educacdo do Campo no Estado do Espirito
Santo. A tematica requer uma pesquisa que ajude a desvelar esse movimento e que
contribua com a “percepcgao’/problematizacdo do que Caiado e Meletti (2011)
chamam de um “siléncio” em relacdo a interface, visto que, academicamente,

existem pouquissimos estudos.

As autoras provocaram uma inquietagdo ao revelarem a “[...] auséncia de producéao
cientifica na area” (CAIADO; MELETTI, 2011, p. 96) na ocasiao do levantamento dos
20 anos do Grupo de Trabalho da Educacdo Especial (GT 15) da Associacao
Nacional de Poés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped), pois nao

encontraram trabalhos sobre o tema.

[...] o que temos de conhecimento produzido sobre a interface da Educacao
Especial na Educagédo do Campo?

Feito o levantamento dentre todos os trabalhos apresentados nas reunides
do Grupo de Trabalho da Educacé@o Especial da Anped, ndo encontramos
nenhuma producdo. Com este texto anunciamos o siléncio em 20 anos de
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producdo cientifica referente a interface entre a Educacdo Especial e a
Educacdo do Campo. Porém, para além de anunciar esse siléncio, nosso
objetivo serd problematiza-lo e quica sensibilizar pesquisadores a
ampliarem os estudos em Educacdo Especial na realidade do campo
(CAIADO; MELETTI, 2011, p. 94).

Dessa forma, indo além dos textos da Anped, em uma pesquisa feita no banco de
teses da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes),
encontramos apenas quatro trabalhos dos seguintes autores:

e Silva (2001), que analisa a vida dos trabalhadores com deficiéncia fisica em
assentamentos no sul da Paraiba;

e Riche (2007), que buscou analisar experiéncias do processo interativo dos alunos
de uma classe especial com a classe regular, no municipio de Taubaté, no Vale
do Paraiba, em Sao Paulo;

e Peraino (2007), em um estudo de caso de um aluno com altas habilidades de um
assentamento rural; e

e Ponzo (2009), em um trabalho sobre a formacdo docente em uma perspectiva

inclusiva no campo.

Temos esse “siléncio” também no ambito do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacdo (PPGE) da Ufes, nas pesquisas que versam sobre cada area de
conhecimento (Educacdo Especial e Educacdo do Campo). Entre as producbes
levantadas com data a partir de 2007, identificamos somente o trabalho de Ponzo

(2009), que visa a interface e que também foi citado por Caiado e Meletti (2011).

Retornando ao texto de Jesus, Anjos e Bergami (2011) e a nosso trabalho de
conclusdo de curso feito (ANJOS, 2013), encontramos alunos publico-alvo da
Educacdo Especial dentro das escolas do campo do Estado do Espirito Santo.
Assim, repetimos a pergunta de Caiado e Meletti (2011): qual o porqué do siléncio

nessas producées?

Com base no exposto, consideramos a importdncia do movimento de dar
continuidade e aprofundamento a interface da Educacao Especial com a Educacédo
do Campo, mais especificamente, a partir das pesquisas académicas, no ambito do
Programa de PoOs-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito

Santo. Mediante a analise dos trabalhos produzidos (dissertacdes e teses), tivemos
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pistas que nos apontaram a interface Educacdo do Campo e Educacao Especial e
detectamos as “zonas de contato” (SANTOS, 2006) existentes entre as realidades

dessas areas.

Entretanto, buscamos mais que analisar as producbes académicas e fomos ao
encontro dos seus autores, que nos permitiram ampliar a dimensédo da pesquisa,
gue superou o texto académico e a centralidade discursiva presente nas suas

dissertagOes e teses.

Isso nos permitiu avancar no sentido do alcance de novas percepcfes que ainda
nao tinham sido estimuladas, mas que favoreceram novos/outros olhares dedicados
a apreensdo de indicios dos processos de visibilizacdo da Educacdo Especial no
ambito da Educacdo do Campo. No reencontro com os referidos autores, foram
evidenciadas por eles as praticas, anteriormente silenciadas, da interface entre a

Educacao Especial e Educacao do Campo.

Chamo a atencdo para o fato de que tivemos a necessaria compreensdo acerca
dessas producfes e de seus autores, bem como de sua importancia no contexto
social vivenciado, uma vez que eles demonstraram conhecimento em suas

pesquisas e fizeram com que a interface emergisse em meio a seus discursos.

Esses sujeitos estdo além da mera relagdo com as realidades estudadas, e 0s
percebemos como pesquisadores que, no momento de suas pesquisas,

fizeram/fazem parte de algo vivo e em expansao.

Eles carregaram em si e em suas pesquisas “[...] pistas e tendéncias latentes que,
embora dispersas, embrionarias e fragmentadas, apontam para novas constelacdes
de sentido referentes tanto a compreensdo como a transformagdo do mundo”
(SANTOS, 2007, p. 83).

Assim disposto, apresentamos a seguinte questao para investigacao:
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e Como vem sendo tratada a interface da Educacéo Especial com a Educacéo

do Campo nos movimentos das pesquisas realizadas no contexto do

Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo, da Universidade Federal do

Espirito Santo?

Visando a responder a essa questdo, definimos o objetivo geral da pesquisa:

desvelar e problematizar a interface entre a Educacdo Especial e a Educagéo do

Campo a partir dos sujeitos que produziram conhecimentos sobre essas duas

modalidades no ambito do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da

Universidade Federal do Espirito Santo.

Quanto aos objetivos especificos, delineamos os seguintes:

evidenciar o cenario dos dados sobre os alunos publico-alvo da Educacao
Especial, matriculados nas escolas do campo no Brasil e, mais
especificamente, no Estado do Espirito Santo, a partir do banco de
microdados do Ministério da Educacédo (MEC)/ Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep);

compreender, via dissertacdes e teses produzidas no ambito do PPGE-Ufes,
como vem sendo analisada a Educacéo Especial e a Educagdo do Campo e
buscar aproximacdes no que diz respeito a relacdo de pensar o sujeito do
campo na Educacao Especial e o sujeito publico-alvo da Educacédo Especial
nas producgdes sobre a Educacdo do Campo;

apreender como se apresenta a interface entre a Educacdo Especial e a
Educacao do Campo, a partir das reflexdes criticas dos autores sobre as suas
dissertacOes e teses, que tomaram as duas modalidades como objetos de
estudo;

problematizar a meta-analise realizada pelos autores, visando a entender

como a interface emerge, potencializada ou silenciada.

Este trabalho é estruturado em nove capitulos e, na sequéncia deste, ha o segundo

capitulo, que aborda os aspectos histéricos juntamente com a legislacdo da

Educacdo do Campo e os direitos conquistados. A Educacdo Especial também

segue 0 mesmo carater de historicidade, com o propésito de demonstrar as
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aproximacoes entre as duas modalidades, bem como as especificidades relativas as
ocorréncias de desigualdade e exclusdo. Mostramos, ainda nesse capitulo, as
legislacdes que preveem um dialogo com a interface entre a Educacdo Especial e

Educacao do Campo.

No terceiro capitulo, apresentamos a natureza cartografica de nossa metodologia,
assim como 0s movimentos que nos possibilitaram dialogar com as producdes
académicas do Programa de POs-Graduacdo em Educacdo (PPGE) da Ufes,
encontrando indicios da visibilidade do aluno publico-alvo da Educacao Especial no

campo.

Relatamos, nesse capitulo, 0 nosso reencontro com os autores, com 0 objetivo de
ressignificar suas dissertacdes e teses a partir da inser¢cdo de um novo elemento,
que consiste na Educacao Especial para os autores que pesquisaram a Educacao
do Campo e a Educacao do Campo e para os autores que pesquisaram a Educacéo
Especial. Também empreendemos a composi¢cao do cenario dos alunos publico-alvo
da Educacao Especial nas escolas do campo a partir dos microdados do censo,
disponibilizados pelo Inep/MEC.

No quarto capitulo, debrugamo-nos em um dialogo com nosso referencial tedrico
Boaventura de Sousa Santos. Desenvolvemos, a partir desse autor, a ideia de
“desigualdade e exclusao bilateral”, em que h& producdo de silenciamentos e
invisibilizacdo, com base no fato de que a Educacdo Especial e a Educacédo do
Campo ficam centradas em seus discursos e demandas, de maneira que uma acaba

excluindo a outra.

Trazemos também formas de superagao dessa “desigualdade e exclusao bilateral”
guando trabalhamos com os conceitos da sociologia das auséncias e a sociologia
das emergéncias. A partir dos processos de visibilizacdo produzidos por essas duas
sociologias, planejamos o trabalho de traducéo, que consiste em perceber “zonas de
contato” que permitem a inteligibilidade entre a Educacéo Especial e a Educagao do

Campo e, com isso, propiciam um dialogo entre suas experiéncias visibilizadas.
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O quinto capitulo, versa sobre a literatura produzida com a teméatica da interface
entre a Educacéo Especial e a Educacdo do Campo. Tal literatura nos mostrou as
lacunas e a pouca producdo que diz respeito a interface e também nos ajudou a
compreender como a interface se processa nas mais diversas manifestacbes de

“‘Educacgdes do Campo”, nos assentamentos, na escola indigena ou na quilombola.

No sexto capitulo, apresentamos os alunos publico-alvo da Educacdo Especial que
estdo matriculados nas escolas do campo no Brasil e que aumentam a escala no
Estado do Espirito Santo. Para isso, utilizamos os dados disponiveis pelo censo

escolar, disponibilizados pelo Inep/MEC.

No sétimo capitulo, debrugcamo-nos sobre as pistas que fomos percebendo a partir
da leitura de dez disserta¢cbes e uma tese desenvolvidas no ambito do PPGE-Ufes e
NOSSO encontro com seus respectivos autores. Nosso objetivo, nesse capitulo, foi
produzir um dialogo entre os autores, com suas experiéncias e suas pesquisas
académicas. Esse dialogo possibilitou que, a partir de suas experiéncias “do antes”,
“‘durante” e “depois” de suas pesquisas, fossem apreendidas as pistas sobre a

Educacao Especial na Educacdo do Campo e vice-versa.

Em nosso oitavo capitulo, discutimos, a luz de nossa literatura, trés categorias que
emergiram durante o capitulo anterior. Os processos de invisibilizacdo do aluno com
deficiéncia na escola do campo compreendem também o entendimento do
silenciamento académico, o0s processos de Vvisibilizacdo e as possibilidades
presentes, bem como a interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo do

Campo que vislumbramos a partir das experiéncias de um dos autores.

Em um nono capitulo, apresentamos as nossas consideracdes e apontamos a
importancia de nosso estudo, quando compreendemos que 0S autores e suas
producdes sdo muito mais do que apenas pesquisas desenvolvidas. Também séo as
materializagcbes das realidades vividas por eles como o0s profissionais,

pesquisadores e ainda no ambito pessoal.

Chamar a atencdo para os silenciamentos da Educacdo Especial no ambito da

Educacdo do Campo e vice-versa, via pesquisas académicas e seus autores,
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permitiu-nos perceber que ndo é porque ndo foi dito que significa que nao
exista. Possibilitou também que os autores conhecessem outra realidade dentro de
seus estudos que antes ndo haviam focalizado. Eles observaram isso em suas
histérias de vida e perceberdo em suas ac¢des futuras como profissionais, pois terdo

um olhar sensivel para a interface e passarao a levar em conta.
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1 A EDUCACAO DO CAMPO E A EDUCACAO ESPECIAL: POLITICA, HISTORIA
E DIREITOS SOCIAIS

Neste momento do texto, objetivamos a discussédo acerca da evolucao histérica, de
forma conectada com a politica, no tocante a Educacdo do Campo e a Educacado
Especial. Com essa perspectiva, buscamos a compreensédo dos movimentos sociais
gue se organizam ao longo do tempo. Esses movimentos tensionaram as relaces
hegemonicas e compuseram um lugar de legitimidade onde antes imperava a

marginalidade, que é ignorada pelo Poder Publico e também pelas pesquisas

académicas.

Pretendemos desmistificar o senso comum, no qual se coloca que, para o0 sujeito
com deficiéncia e também para aquele que se constitui sujeito do campo, “[...] ndo é
necessario nem letras nem competéncia para mexer na enxada ou cuidar do gado”
(PIRES, 2012, p. 13).

Ou seja, para o sujeito do Campo ndo € necessaria a escolarizacdo, pois nao é
exigido muito para a dita “labuta”. Considerando o sujeito com deficiéncia, a relacao
com a escolarizacdo € menor ainda, pois, para esse sujeito, além do estigma de nao
aprender, associa-se a ideia de que ndo é necessario o convivio com o trabalho.

Assim, levantamos a hipotese de uma dupla exclusédo (CAIADO; MELETTI, 2011).

No que tange a Educacdo do Campo, entendemos que, no ambito do campo, ha
uma realidade de experiéncias humanas, politicas, sociais, culturais, cognitivas,
éticas e estéticas, e a escola do campo tem que ser pensada para o sujeito do
campo. Assim, a “[...] escola traz, em sua dindmica interna, a possibilidade da
descoberta de outra cultura [...] uma efetiva articulacdo entre a préatica pedagodgica
realizada pela escola e as praticas sociais dos Camponeses” (PIRES, 2012, p. 120).
Por essa razéo, entendemos que, além de a escola do campo reconhecer o sujeito
do campo, também € importante que reconheca os sujeitos do campo pelas suas

diferencas.

Como direitos humanos, Educacdo do Campo e Educacdo Especial se encontram

respaldadas por uma politica publica nacional, tendo em vista a superagao das “[...]
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desigualdades socioeconémicas, socioespaciais, €tnico-raciais, de género,
geracionais, de diversidade sexual e de pessoas com deficiéncia” (PIRES, 2012, p.
14). Neste texto, nosso argumento se encaminha a discussao a respeito da criacéo
de zonas de inteligibilidade entre as duas areas de conhecimento no contexto de
outras diferengas.

1.1 EDUCACAO DO CAMPO: CONQUISTAS E DIREITOS

O movimento histérico evidencia a preocupa¢do com uma educacdo para 0 povo
rural desde antes do século XX. Tal modalidade se pautava na mao de obra
especializada para a agricultura, no desenvolvimento urbano-industrial e tinha a
intencdo de evitar a migracdo da populacdo das areas rurais para 0S centros

urbanos.

Para o trabalhador rural, as condi¢cbes eram precarias e ndo havia nenhum incentivo
para que ele permanecesse na realidade onde havia nascido. Assim, com o advento
da industrializagdo que paulatinamente se iniciava no Brasil, esse sujeito habitante

do campo era cada vez mais inclinado a migrar para a cidade.

Carvalho (2008) cita o censo realizado em 1920, cujo resultado demonstrou que
apenas 16% da populagéo viviam em cidades de 20.000 habitantes ou mais, e mais
de 70% da populacdo executavam atividades agricolas. O mesmo autor nos chama
a atencdo para um registro da mesma década, em que se tem a primeira referéncia
sobre a educacédo rural nos anais do 1° Congresso de Agricultura do Nordeste
Brasileiro, ocorrido no ano de 1923. Nesse caso, tratava-se de uma educacgao
destinada aos menores pobres das areas rurais e também aqueles residentes nas
cidades, que, com o mesmo perfil, se empenhavam e contribuiam para o
desenvolvimento agricola. Apds séculos de exploracdo, a educacdo era pensada
apenas para as elites, enquanto a enorme parcela da popula¢cédo, comprovadamente,
lidava com a agricultura. Isso nos faz perceber um grande atraso para se comecgar a

planejar uma escolarizacao destinada a popula¢édo do campo.

Leite (1999, apud PIRES, 2012) utiliza o termo “ruralismo pedagogico” para definir a

situacdo em que um grupo hegemaonico promovia a fixagdo do homem no campo, ja
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gue ndo havia possibilidade de absorcéo de toda a forga de trabalho na cidade, pois
0S sujeitos, ao migrarem das areas rurais para as urbanas, provocam uma espécie

de inchaco na cidade

Em um momento guiado pelo espirito renovador do Manifesto dos Pioneiros da
Escola Nova, que tinha como intencdo a educacdo e o desenvolvimento, a
Constituicdo de 1934 estabeleceu que a educacdo é direito de todos. Nesse
contexto, 20% dos valores reservados para a educacdo em geral deveriam ser
destinados ao ensino nas zonas rurais (BRASIL, 1934).

Na Constituicho de 1937, a educacdo rural se subordinava ao Estado e as
indastrias, pois havia maior énfase a criacdo de escolas de aprendizes com a
finalidade de suprir a demanda de profissionais, conforme determina o art. 129: “E
dever das industrias e dos sindicatos econO6micos criar, na esfera da sua
Especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operarios ou de
seus associados” (BRASIL, 1937).

Na década de 1940, havia um conjunto de leis com o objetivo de formar uma elite

para gerir o Brasil, bem como os filhos de operarios que seriam os bracos do

trabalho (ROMANELLI, 1989, p. 154). Assim, entraram em vigor as seguintes leis:

e Lei Organica do Ensino Secundario — Decreto de Lei n.° 4.244/42 (BRASIL,
1942a);

e Ensino Industrial — Decreto-Lei n.° 4.073/42 (BRASIL, 1942b);

e Ensino Comercial— Decreto-Lei n.° 6.141/43 (BRASIL 1943);

e Ensino Primario — Decreto-Lei n.° 8.529/46 (BRASIL, 1946a);

e Ensino Normal — Decreto-Lei n.° 8.530/46 (BRASIL, 1946b); e

e Lei Orgénica do Ensino Agricola — Decreto-Lei n.° 9.613/46 (BRASIL, 1946c).

Esta ultima tinha por objetivo preparar trabalhadores para a agricultura.

Esse tipo de ensino foi organizado em dois ciclos: o primeiro ciclo seria
dividido em basico agricola de quatro anos e o de mestria, de dois anos, e,
no segundo ciclo, varios cursos técnicos de trés anos, como o de
agricultura, horticultura, zootecnia, pratica veterinaria, industrias agricolas,
laticinios e mecanica agricola. Além desses a lei previa trés tipos de cursos
pedagdgicos: economia rural doméstica com a duracdo de dois anos;
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didatica de ensino agricola e administracdo de ensino agricola (PIRES,
2012, p. 85).

Por seu turno, na Constituicdo de 1946, nota-se uma falta de responsabilidade pela
educacéo rural da época (BRASIL, 1946). Pelas diretrizes Educacionais da Escola
do Campo, “Denota-se desinteresse do Estado pela aprendizagem rural, pelo menos
a ponto de emprestar-lhe status constitucional” (PIRES, 2012, p. 85).

Nesse periodo, e mais intensamente na década posterior, compreende-se que havia
um processo dualista na economia, enquanto o pais tomava diferentes rumos.
Desse modo, a concepgédo de desenvolvimento econdmico mirava o setor da
industria, com toda a sua tecnologia, e também era orientada para a area agricola.
Porém, ndo levava em consideracdo nem o campo e nem o sujeito camponés, que
eram Vistos como retrocessos, sindbnimos de passado e/ou ndo merecedores de

tomar parte dos avangos.

Quando foi aprovada, em 1961, a Lei n.° 4.024, de Diretrizes de Bases da Educacao
Nacional (LDB), ndo contemplou a realidade do campo e suas especificidades
(BRASIL, 1961). No entanto, Pires (2012) argumenta que a auséncia de um curriculo
fixo se transforma em grande vantagem para que se possam programar as questdes
relacionadas com a educacdo nos ambientes rurais. A autora avalia que, nessas
condicdes, ao se levar em conta que a educacdo abrange todo o territério nacional,

a rigidez curricular ndo seria um obstaculo.

Um dos aspectos marcantes da descentralizacdo das escolas € a permissao para se
ministrar disciplinas que extrapolem o minimo estabelecido, propiciando ao Estado e
aos municipios a escolha e a adicdo de conteiudos condizentes com as
especificidades da populagdo de modo mais aproximado. No entanto, a caréncia de
recursos dos municipios tornou-se um empecilho, em razdo do qual a
responsabilidade com a educacdo das pessoas do campo tem se conservado as

margens.

Ainda na década de 1960, comecaram a surgir movimentos sociais que assumiram
importantes responsabilidades com a Educacédo do Campo, tais como: a Federacao

de Trabalhadores; a Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Agricultura
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(Contag); o Centro Popular de Cultura (CPC); o Movimento de Educacédo de Base

(MEB); e os Circulos de Cultura Popular de Paulo Freire.

Mantinha-se, na década de 1970, a preocupagcdo com o0 crescimento econdmico e,
ao mesmo tempo, agucava-se a percep¢ao comum de que a escola devia priorizar
uma formacdo mais adequada ao seu publico, cujo interesse maior seria justamente
a insercdo no mercado de trabalho. Nesse sentido, a funcdo da Educacédo é
estabelecida com base na necessidade de desenvolvimento do pais. Para tal, seria
preciso 0 comprometimento com a preparacdo dos individuos de forma mais

especifica e em detrimento de sua formacao geral.

Assim, a Lei n.° 5.692, de 1971, que fixava Diretrizes e Bases para 0 ensino de
primeiro e segundo grau, prosseguiu com o planejamento da educacgao rural como
um suporte para as empresas agricolas. Tal lei ndo levou em conta que 0s sujeitos

de areas rurais poderiam ter acesso a uma educacdo com enfoque sociocultural.

Somada a essa questéo, existe ainda a previsdo, na mesma lei, da concessao de
responsabilidade aos municipios pelas matriculas escolares no nivel do primeiro
grau. Ou seja, competia-lhes a educacéo do publico de estudantes com idade de 7 a
14 anos e, com isso, foi instituida, juridicamente, a municipalizagdo do ensino rural

nessa faixa de escolarizacdo (BRASIL, 1971).

Até o momento historico mencionado, parece claro que existe uma marginalizacéo
da Educacdo do Campo, Especialmente quando ela é voltada para o sujeito natural
do campo e para o campo. Desconsidera-se a diversidade cultural que é original
desses espacos quando se norteia a educagao para a sua vertente exclusivamente
técnica, com vistas ao progresso econdmico e favorecendo o desenvolvimento das

industrias.

Ferreira e Branddo (2011) chamam a atencdo para as politicas de ensino dedicadas
aos povos do Campo, ressaltando que foi somente na Constituicdo Federal (CF) de
1988 gque o Estado passou a contar, efetivamente, com as politicas publicas na area

da educacéo.
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Podemos perceber que a CF de 1988 foi decisiva para que o pais se mobilizasse em
busca da construcdo e afirmacao de direitos para a populacdo, como também pela
participacéo politica. No que se refere ao direito a educacéo, a Lei Maior se constitui
como um marco importante, pois defende que todos tenham sua base educacional
em prol da democracia. A educacédo esta incluida na perspectiva dos direitos sociais
e politicos. A Educacdo do Campo, na Constituicdo Federal de 1988, abre espaco
para a educacao rural, mas ainda é percebida com uma proposta de educacao

urbana para o rural.

Apenas no ano de 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), a Lei n.° 9.394/96,
(BRASIL, 1996), é que surgiram indicadores de que 0 pais passou a pensar em uma

Educacdo do Campo, no sentido do reconhecimento das realidades diversas. Nesse

7

momento, 0 que se prevé é uma relagcdo educacional que ndo busca mais o
alinhamento com as demandas urbanas, mas que se desvincula delas. Os seus arts.

23 e 28 estabelecem:

Art. 23. A educagdo basica podera organizar-se em séries anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancia regular de periodos de estudos, grupos néo-
seriados, com base na idade, na competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizacdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar.

[...]

Art. 28. Na oferta de educacéo basica para a populacdo rural, os sistemas
de ensino promoverdo as adaptacbes necessérias a sua adequacdo as
peculiaridades da vida rural e de cada regido, Especialmente:

| — conteddos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos alunos na zona rural;

Il — organizacéo escolar prépria, incluindo adequacéo do calendario escolar
as fases do ciclo agricola e as condic¢des climaticas;

Il — adequacéo a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, 1996).

No final do século XX, os movimentos sociais organizados em prol da luta pela terra
sentiram necessidade de se articular nacionalmente criando o “Movimento por uma
Educacdo do Campo”. Dessa forma, a partir do movimento constituido, foi realizado
o | Encontro Nacional de Educadores e Educadoras da Reforma Agraria (Enera),
gue, por sua vez, culminou na | Conferéncia Nacional por uma Educacao Bésica do
Campo, no ano de 1998. Tivemos, nessa conferéncia, a afirmacdo de um direito a
uma educacdo legitima e politicas publicas especificas para o sujeito do campo
(CALDART, 2004).
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Assim, no meio desses embates e lutas pelo reconhecimento de politicas publicas
para os sujeitos do Campo, sdo aprovadas as “Diretrizes Operacionais para uma
Educacdo Basica nas Escolas do Campo”, via Parecer n.° 36/2001 (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCAGCAO, 2002a) e Resolucdo n.° 1/2002, do Conselho Nacional
de Educacido (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002b). Essa resolucéo
apresentou, em seu art. 2°, a definicdo da construcdo de uma escola publica do
Campo, afirmando que ela se encontra ancorada nas realidades do Campo e nos
saberes constituidos localmente, uma vez esses principios determinam a identidade

dessa escola.

Seguindo a cronologia da historia de lutas do movimento do campo por uma
Educacdo do Campo, assinalamos a Il Conferéncia Nacional por uma Educagéo
Bésica do Campo, realizada no ano de 2004. Neste contexto, evidenciou-se a
necessidade de ampliacdo do debate acerca de uma Educacdo do Campo que
extrapolasse a Educacdo Basica e, por essa razdo, a conferéncia teve o seu nome

mudado para Il Conferéncia Nacional por uma Educacéo do Campo.

Pires (2012) chama a atenc¢éo para o direito & educacédo “do” e “no” campo. Ela se
reporta a Caldart (2004) no que tange a essa discussao, em que “No: o povo tem
direito a ser educado onde vive; Do: 0 povo tem direito a uma educacdo pensada
desde o seu lugar e com a sua participacdo vinculada a sua cultura e necessidades
humanas e sociais” (CALDART, 2004, apud PIRES, 2012, p. 98).

Nessa perspectiva, a visdo da Educacdo do Campo é alterada pela percepcao de
gue se inicia uma ruptura com o urbano, a qual € somada ao questionamento em
relacdo ao paradigma da centralidade na producgéo da ciéncia universal. Essa nova
visdo da Educacdo do Campo baseia-se também na critica ao agronegdcio e a

exploracdo dos recursos naturais (PIRES, 2012).

A partir de 2008, com a Resolucdo da Camara de Educacdo Basica (CEB), do
Conselho Nacional de Educagao (CNE), n.° 2/2008, que visa a estabelecer diretrizes
complementares, normas e principios para politicas publicas da educacéo béasica do
campo (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2008), percebeu-se a ampliacéo
da viséo da Educacdo do Campo, em seu art. 1°:
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A Educacédo do Campo compreende a Educacdo Basica em suas etapas de
Educacédo Infantil, Ensino Fundamental, Ensino Médio e Educacao
Profissional Técnica de nivel médio integrada com o Ensino Médio e
destina-se ao atendimento as populacfes rurais em suas mais variadas
formas de producdo de vida — agricultores familiares, extrativistas,
pescadores artesanais, ribeirinhos, assentados e acampados da Reforma
Agréria, quilombolas, caicaras, indigenas e outros (BRASIL, 2008, p. 1).

Nessas diretrizes, a Educacdo do Campo se estende também para a Educacéo de
Jovens e Adultos, porque estes ndo tiveram acesso a educacdo na idade certa ou
ndo concluiram os estudos. A Educacéo Infantil e o Ensino Fundamental devem ser
oferecidos na prépria comunidade rural, evitando deslocamentos. No entanto,
guando néao for possivel oferecé-los nas comunidades, recomenda-se a nucleacéo,
com a participacdo das comunidades interessadas e definicdo de local, e isso é
valido também para a Educacdo de Jovens e Adultos. O transporte escolar &

garantido, caso o percurso ndo possa ser feito a pé.

A partir dos avancos das referidas diretrizes, a Conferéncia Nacional de Educacéo
(Conae), realizada no ano de 2010, afirmou a Educa¢éo do Campo como um Direito
Humano cuja construcdo deve ser definida por politica publica. Nessa mesma
conferéncia foi fomentada a criacdo de um forum permanente para a Educacdo do
Campo, com o objetivo de manter a analise constante a respeito das politicas
publicas de Educacdo do Campo (PIRES, 2012). A partir desse indicativo, o referido
férum foi criado em Brasilia, no mesmo ano, com a denominac¢ao de Férum Nacional

de Educacédo do Campo.

No contetdo da Conae de 2010, aprovado para emenda ao Plano Nacional de
Educacdo (PNE) 2011-2020, apenas a Meta n.° 8 faz referéncia a Educacdo do

Campo, com 0 seguinte texto:

Elevar a escolaridade média da populacdo de 18 a 24 anos de modo a
alcancar o minimo de 12 anos de estudo para as populacdes do campo, da
regido de menor escolaridade no pais e dos 25% mais pobres, bem como
igualar a escolaridade média entre negros e ndo negros, com vistas a
reducéo da desigualdade educacional (BRASIL, 2010a, p. 53512).

Essa objetivo contém um conjunto de oito estratégias que ndo fazem nenhuma

referéncia ao campo. Portanto, trata-se de uma meta que cita inicialmente a
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escolaridade das populagfes do Campo, mas ndo é efetivamente planejada para a

Educacédo do Campo.

No Projeto de Lei (PL) n.° 8.035/2010, que aprova o Plano Nacional de Educacgéao
(PNE) 2011-2020, ha estratégias para a Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental,
Ensino Médio e Educacao Integral, que, como diz Pires (2012), sdo diluidas em
metas generalistas. No que concerne a Educacéo Infantil, as estratégias 1.7 e 1.8 se

referem aos povos indigenas:

1.7) Fomentar o atendimento das criancas do campo na educacao infantil
por meio do redimensionamento da distribuicdo territorial da oferta,
limitando a nuclea¢do de escolas e o deslocamento das criancas, de forma
a atender as especificidades das comunidades rurais.

1.8) Respeitar a opcdo dos povos indigenas quanto a oferta de educacao
infantil, por meio de mecanismos de consulta prévia e informada (BRASIL,
2010a, p. 53.508).

Para o Ensino Fundamental, ha estratégias propostas na Meta 2, cujo objetivo é

universalizar o Ensino Fundamental de nove anos para a populacao de 6 a 14 anos:

2.4) Ampliar programa nacional de aquisicdo de veiculos para transporte
dos estudantes do campo, com o0s objetivos de renovar e padronizar a frota
rural de veiculos escolares, reduzir a evasdo escolar da Educac¢do do
Campo e racionalizar o processo de compra de veiculos para o transporte
escolar do campo, garantindo o transporte intracampo, cabendo aos
sistemas estaduais e municipais reduzir o tempo maximo dos estudantes
em deslocamento a partir de suas realidades.

2.5) Manter programa nhacional de reestruturacdo e aquisicdo de
equipamentos para escolas do campo, bem como de producdo de material
didatico e de formacdo de professores para a Educacdo do Campo, com
especial atencéo as classes multisseriadas.

2.6) Manter programas de formacéo de pessoal especializado, de producdo
de material didatico e de desenvolvimento de curriculos e programas
especificos para educagdo escolar nas comunidades indigenas, neles
incluindo os conteddos culturais correspondentes as respectivas
comunidades e considerando o fortalecimento das praticas socioculturais e
da lingua materna de cada comunidade indigena.

2.7) Desenvolver tecnologias pedagdgicas que combinem, de maneira
articulada, a organizacéo do tempo e das atividades didaticas entre a escola
e 0 ambiente comunitario, em prol da Educa¢édo do Campo e da Educacéo
indigena.

2.8) Estimular a oferta dos anos iniciais do ensino fundamental para as
populagbes do campo nas proprias comunidades rurais.

2.9) Disciplinar, no ambito dos sistemas de ensino, a organizacdo do
trabalho pedagodgico, incluindo adequacao do calendario escolar de acordo
com a realidade local e com as condi¢des climéticas da regido (BRASIL,
2010a, p. 53.508).
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No que tange ao Ensino Médio, a estratégia 3.4, da Meta 3, visa a “[...] fomentar a
expansdo de matriculas de ensino médio integrado a educacdo profissional,
observando-se as peculiaridades das populacdes do campo, dos povos indigenas e
das comunidades quilombolas” (BRASIL, 2010a, p. 53.509).

Na sequéncia, citamos as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais (DCN) para a
Educacao Basica, as quais foram definidas pela Resolucdo CNE/CEB n.° 4, de 2010.
Em sua secdo IV, encontram-se os arts. 35 e 36 e o paragrafo Unico, que dizem
respeito a Educacédo Basica no Campo:

Art. 35. Na modalidade de Educac¢éo Basica do Campo, a educacgédo para a
populagdo rural esta prevista com adequacdes necessarias as
peculiaridades da vida no campo e de cada regido, definindo-se orientacdes
para trés aspectos essenciais a organizacao da acao pedagdgica:

| - contetdos curriculares e metodologias apropriadas as reais
necessidades e interesses dos estudantes da zona rural;

Il - organizacéo escolar prépria, incluindo adequacéo do calendéario escolar
as fases do ciclo agricola e as condi¢cGes climaticas;

Il - adequacéo a natureza do trabalho na zona rural.

Art. 36. A identidade da escola do campo é definida pela vinculagdo com as
guestdes inerentes a sua realidade, com propostas pedagégicas que
contemplam sua diversidade em todos os aspectos, tais como sociais,
culturais, politicos, econdmicos, de género, geracao e etnia.

Paragrafo Unico. Formas de organizagdo e metodologias pertinentes a
realidade do campo devem ser acolhidas, como a pedagogia da terra, pela
qgual se busca um trabalho pedagdgico fundamentado no principio da
sustentabilidade, para assegurar a preservacdo da vida das futuras
geracdes, e a pedagogia da alternancia, na qual o estudante participa,
concomitante e alternadamente, de dois ambientes/situagbes de
aprendizagem: o escolar e o laboral, supondo parceria educativa, em que
ambas as partes sdo corresponsaveis pelo aprendizado e pela formagéo do
estudante (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2010).

Até aqui expusemos um historico das lutas dos movimentos que buscaram tensionar
e contribuiram para a conquista do direito a uma Educacdo do Campo com énfase
no respeito aos valores, culturas, formas de producdo de uma dada realidade do
campo. Pudemos vislumbrar o modo como foram se materializando esses direitos no
ambito da educacdo, mas eles ainda continuam a ser pensados e repensados, de
modo que sempre se consigam avancos na legislacdo e se garanta uma Educacéo

do Campo para o0 sujeito que se encontre no campo.

Para além dessa historicidade de direitos conquistados, vamos encontrar outros

povos que também lutam pelo reconhecimento de suas especificidades e que
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também séo considerados povos do campo. O Decreto n.° 7.352, de 4 de novembro
de 2010, dispbe sobre a politica de Educac¢do do Campo e o Programa Nacional de

Educacao na Reforma Agraria (Pronera) e, no paragrafo 1° do art. 1°, considera:

§ 1° Para os efeitos deste Decreto, entende-se por:

| - populacbdes do campo: os agricultores familiares, os extrativistas, 0s
pescadores artesanais, os ribeirinhos, os assentados e acampados da
reforma agréaria, os trabalhadores assalariados rurais, os quilombolas, os
caicaras, os povos da floresta, os caboclos e outros que produzam suas
condi¢bes materiais de existéncia a partir do trabalho no meio rural; e

Il - escola do campo: aquela situada em area rural, conforme definida pela
Fundacéo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica - IBGE, ou aquela
situada em area urbana, desde que atenda predominantemente a
populacbes do Campo (BRASIL, 2010b).

Percebemos que as realidades do campo sdo multiplas e ndo é possivel pensar
apenas em uma Educacdo do Campo e sim nas Educacbes do Campo, e,
consequentemente, as condicdes ndo sao favoraveis para se analisar o campo
como um espaco homogéneo. S&o povos com historias, experiéncias, resisténcias,
perante a realidade hegeménica, vivenciando diferentes praticas de existéncia, de

formacg&do humana.

Quando olhamos para dentro da realidade de nosso Estado do Espirito Santo,
encontramos legislagdes que norteiam a Educacdo do Campo e versam, via
documentos especificos, acerca da Educagdo Quilombola e da Indigena. Um
exemplo pode ser observado na Constituicdo Estadual de 1989, em seu art. 281,
com o reconhecimento de equiparacdo das escolas publicas aquelas escolas
pertencentes ao Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo (Mepes),
as chamadas Escolas Familia Agricola (EFA) (ESPIRITO SANTO, 2012).

Assim, para além da especificada EFA e da busca de amparo no Decreto n.°
7.352/2010 (BRASIL, 2010b), vislumbramos, no sitio da Secretaria de Estado da
Educacdo (Sedu), o reconhecimento das escolas quilombolas?! pelo Estado do
Espirito Santo, por meio da Resolugdo CNE/CEB n.° 8, de 20 de novembro 2012,
gue define diretrizes curriculares para a Educacdo Quilombola na Educacédo Basica
(CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2012).

! Escolas quilombolas séo aquelas localizadas em territério quilombola.
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Por sua vez, no que diz respeito a Educacdo Indigena, o Estado se reporta a
Resolucdo CNE/CEB n.° 3, de 10 de novembro de 1999, que fixa as diretrizes
nacionais para o funcionamento das escolas indigenas. Estas “[...] sdo reconhecidas
como aquelas localizadas em terras habitadas por comunidades indigenas, ainda
gue se estendam por territérios de diversos Estados ou Municipios contiguos e de
exclusividade de atendimento a comunidades indigenas” (CONSELHO NACIONAL
DE EDUCACAO, 1999).

O sitio da Sedu também apresenta dados do censo escolar de 2014, que registra
23% das escolas estaduais situadas na area rural, ou seja, um total de 115, assim
distribuidas: 63 escolas Uni/Pluridocentes de Ensino Fundamental; 3 Centros
Estaduais de Educacéo Integral Rural; 9 escolas de Ensino Médio; 18 escolas de
Ensino Fundamental e Médio; e 22 escolas de Ensino Fundamental (EDUCACAO...,

2016). Dentre essas escolas, destacam-se as seguintes ofertas:

Escolas localizadas em area de Assentamento e Acampamento da Reforma
Agraria;

Escola Quilombola;

Centros Estaduais de Educacéo Integral Rural;

Escolas organizadas por meio da pedagogia da Alternancia;

Escolas organizadas por meio da multisseriacdo/multidades (EDUCACAO...,
2016).

Os comités que ajudam a potencializar o dialogo entre as modalidades de Educacao
do Campo séo citados no sitio da Sedu. Tais comités, bem como as respectivas

portarias que os instituiram, sédo relacionados a seguir:

e Comité Estadual de Educacdo Escolar Quilombola — Port. n.° 130-R, de
20/08/2014

e Comité Estadual de Educacao Escolar Indigena — Port. n.° 219-R, de
11/12/2014

e Comité Estadual de Educacéo do Campo

e Comité Estadual de Educacgdo Escolar Pomerana — Port. n.° 204-R, de
01/12/2014

e Comissdo Estadual de Desenvolvimento Sustentavel dos Povos e
Comunidades Tradicionais — Dec. n.° 3248-R, de 11/03/2013.

Apesar de se contar com um quantitativo de escolas do Campo cuja soma equivale
a 23% das escolas da rede estadual, e também com a legislacdo que garante o

direito a educacao aos povos do campo, entre outros direitos conquistados, ainda se
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detectam muitas demandas que precisam ser pensadas dentro da Educacgao do
Campo. Podemos citar, principalmente, aquelas que dizem respeito as condi¢des de
acesso e permanéncia aqueles que moram no campo, a fim de que se assegure

integralmente o seu direito a educacéo.

Encontramos a Lei n.° 12.960/2014, que altera a Lei n.° 9.394/1996, para fazer
constar a exigéncia de manifestacédo de 6rgdo normativo do sistema de ensino para
o fechamento de escolas do campo, indigenas e quilombolas, cujo paragrafo Unico

expressa.

Paragrafo Unico. O fechamento de escolas do campo, indigenas e
qguilombolas sera precedido de manifestagdo do 6rgdo normativo do
respectivo sistema de ensino, que considerara a justificativa apresentada
pela Secretaria de Educacao, a andlise do diagndstico do impacto da acao e
a manifestacdo da comunidade escolar (BRASIL, 2014).

Embora a legislacdo proiba o fechamento de escolas de maneira compulsoria, foi
objeto de denuncia o fechamento de diversas escolas do campo no Estado do
Espirito Santo, de forma compulséria, ferindo a legislacdo acima e ainda provocando
0 sucateamento de outras (ARPINI, 2016). Fica comprovado que, apesar de acdes
de reconhecimento da escola do campo, existem outros mecanismos politicos que

ainda resistem ao reconhecimento e efetivagéo de direitos.

1.2 DIREITOS E CONQUISTAS DA EDUCACAO ESPECIAL

E importante atentar para o mesmo periodo tracado no histérico da Educacéo do
Campo, porém desta vez dirigindo o olhar para a Educacdo Especial. Temos uma
percepcdo a respeito do tema, que nos permite apontamentos em torno de uma
certa distingdo que € evidente em nossos percursos. Enquanto o sujeito trabalhador
rural era invisibilizado e n&do se pensava que ele poderia ter direito a uma
escolarizacdo legitimada, um movimento préximo desenrolou-se de forma paralela e,

igualmente, invisibilizando pessoas e, neste caso, envolvendo a Educacéo Especial.

Dessa forma, como a educacdo geral no Brasil era tida como praticamente
inexistente, caracterizando-se pelo “[...] descaso do poder publico, ndo apenas em

relacdo a educacao de individuos com deficiéncias, mas também quanto a educacéo
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popular de modo geral” (MENDES, 2010, p. 94), percebemos, a partir de Kassar

(2011, p. 63), dois motivos para essa auséncia no passado:

Essa restrita atencdo em relacéo & educacado pode ser explicada por varios
motivos, dentre os quais, ressaltamos: 1. A organizacdo econdmica do
Brasil nos periodos da Col6nia e Império ndo necessitava da alfabetizacéo e
da instrucdo da massa trabalhadora (grande parcela da populag&o vivia na
zona rural e a economia baseava-se, inicialmente, na exploracdo de bens
naturais e, posteriormente, na producdo de monoculturas em grandes
l[atifindios); 2. Havia pouca atencdo a educacdo também por parte de
nossos colonizadores, pois registros de Portugal apontam que naquele pais,
no século XIX, grande parte da populagdo nao tinha acesso a instrucao e
era analfabeta; 3. Apesar de a educacéo ser prevista a ‘todos os cidadaos’
(na Constituicdo de 1824), a massa de trabalhadores era composta de
maioria escrava.

Neste inicio de secdo, podemos parecer redundante diante daquilo que ja foi
exposto na secao anterior, mas é importante chamar a atencdo para a questdo. A
histéria € comum e, no decorrer dessa historia, os atores vdo assumindo
centralidades que fortalecem suas relacbes de valores na direcdo da luta pela
constituicdo de suas identidades suprimidas por um contexto hegemdonico

excludente.

Ainda no Brasil imperial, tivemos a criagéo de institutos, como o Instituto de Meninos
Cegos, chamado posteriormente de Instituto Benjamin Constant, e o Instituto
Imperial de Surdos-Mudos que mais tarde, ja em meados do século XX, passou a se
chamar Instituto Nacional de Educagdo de Surdos. Cabe destacar que a
escolarizacdo ndo era pensada para toda a populacdo, em sua maioria, populacao
rural. Ao longo da histéria, Romero e Souza (2008) expressam que 0S sujeitos com
deficiéncias ndo eram vistos como potentes para o trabalho e, por esse motivo, iam

para as instituices especializadas.

Kassar (2011) relata a existéncia de matriculas de alunos com deficiéncia em
escolas publicas e privadas, nas classes especiais que trabalhavam de acordo com
a deficiéncia do aluno. Mesmo assim, a base do atendimento para esses sujeitos se

encontrava na instituicdo especializada.
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A autora apresenta ainda o trecho do Decreto n.° 5.884, do ano de 1933, do Estado
de Séo Paulo, que aponta a preferéncia pelas escolas especializadas e, quando néo

fosse possivel, haveria a implementacao de classes especiais:

Parte VII

Da Educacéo especializada

Art. 824 Dos tipos de escolas Especializadas:

a) escolas para débeis fisicos

b) escolas para débeis mentais

c) escolas de segregacéo para doentes contagiosos

d) escolas anexas aos hospitais

e) col6nias escolares

f) escolas para cegos

g) escolas para surdos-mudos

h) escolas ortofénicas

i) escola de Educacdo emendativa dos delinquentes.

Onde nao for possivel a instalacdo de escolas Especializadas autbnomas
[...] serdo organizadas classes para esses fins especiais nos grupos
escolares (DECRETO n: 5.884, de 1933, apud KASSAR, 2011, p. 64 - 65).

Consideramos que existem subsidios ao entendimento de que a separagdo entre
normais e anormais era preferéncia no pais. O convite do governo de Minas Gerais
a Helena Antipoff, em 1932, para a criacdo da Instituicdo Pestallozi de Minas Gerais
€ um bom exemplo que comprova tal perspectiva. Naquele momento, os testes de
inteligéncia eram aplicados e utilizados para separacdo dos alunos em

agrupamentos de normais e anormais de acordo com os resultados.

Dessa forma, no que diz respeito ao atendimento desses alunos com deficiéncia,
temos uma ampla participacdo das instituicdes especializadas, que os distanciaram
das escolas comuns. Por sua vez, tais instituicdes tiveram muita responsabilidade
nas decisGes politicas que tratavam sobre a Educacdo Especial (JANUZZI, 1997,
apud KASSAR, 2011).

O atendimento a esses sujeitos passa a ser reconhecido a partir da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), a Lei n.° 4.024/61. Essa lei normatiza um
“tratamento especial’, mas n&o prevé algo como obriga¢ao do Estado, o que leva o
atendimento a ser ofertado no ambito do assistencialismo. Assim, na letra da lei,

temos:

Art. 88. A educacdo de excepcionais deve, no que fér possivel, enquadrar-
se no sistema geral de educacéo, a fim de integra-los na comunidade.
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Art. 89. Téda iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos
estaduais de educacdo, e relativa a educagcdo de excepcionais, recebera
dos poderes publicos tratamento Especial mediante bdlsas de estudo,
empréstimos e subvencdes (BRASIL, 1961).

Observa-se, entdo, o “enquadramento” do sujeito chamado excepcional na escola
comum, quando possivel. Tal percepcdo nos permite notar a perspectiva
homogeneizadora da educacdo. O segundo artigo citado, art. 89, prevé

financiamento para as instituicdes especializadas.

A Lein.° 5.692, de 1971, explica quem seria o0 publico-alvo da Educacéo Especial da
época: aqueles com deficiéncia fisica, mental, os que possuissem atraso com

relacdo a idade e a série e os superdotados (BRASIL, 1971).

Ainda nessa mesma década, com a criacdo do Centro Nacional de Educacédo
Especial (Cenesp), pretendia-se trabalhar a perspectiva da “integragcao”. Bueno
(1999) direciona nossa atencao para isso, quando nos mostra as orientacdes do

Cenesp:

Os alunos deficientes, sempre que suas condi¢Bes pessoais permitirem,
serdo incorporados as classes comuns de ensino regular quando o
professor da classe dispuser de orientacdo e materiais adequados que |he
possibilitem oferecer tratamento especial a esses deficientes (BRASIL,
MEC/CENESP, 1974, apud BUENO, 1999, p. 8).

Ha outro ponto de didlogo que apontamos com relacdo a Educacdo Especial e a
Educacdo do Campo: nessa época dos anos de 1970, com a politica que citamos,
de uma educacdo para o sujeito do campo voltada para o trabalho, detectamos a
mesma situacao que se encontra na justificativa acerca do custo do aluno deficiente,
na perspectiva de torna-lo util, compensando seu investimento. Kassar (2011, p. 68)

nos coloca as palavras de Gallaguer (1974).

[...] um retardado e internado entre as idades de 10 e 60 anos, nos Estados
Unidos, para ser cuidado, custa ao Estado US$5.000 ao ano, ou um total de
US$250.000 durante toda a sua vida. O mesmo individuo recebendo
educacédo e tratamento adequados pode tornar uma pessoa Util e contribuir
para a sociedade. Assim, 0 custo extra que representam 0s custos extras
com Educacdo Especial pode ser compensador quanto a beneficios
econdmicos maiores. HA um estudo segundo o qual um adulto retardado e
educado poderia ganhar US$40 para cada dolar extra despendido com sua
educacao.
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Gallaguer, na época, foi um dos consultores técnicos que colaboraram com o Projeto
Prioritario n.° 35, que colocava a Educacdo Especial como uma das prioridades

educacionais no Brasil.

Em meados da década de 1980, antes da promulgacgéo da Constituicdo Federal (CF)
de 1988, a Secretaria de Educacéo Especial instituiu um comité nacional para tracar
uma politica de acao conjunta destinada ao desenvolvimento da Educacao Especial
e integrar na sociedade o seu publico-alvo, formado por pessoas com deficiéncia,
problemas de conduta e superdotadas. Ja no ano de 1986, um Plano de Nacional de
Acao Conjunta foi lancado, juntamente com a instituicdo da Coordenadoria Nacional

para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (Corde).

Na CF, o art. 205 evidencia uma Educacéao para todos e “[...] igualdade de condi¢des
para 0 acesso e permanéncia na escola” e o art. 208 traz o atendimento educacional
especializado, preferencialmente, na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).
Percebe-se, claramente, um olhar capitalista mercadolégico para a Educacgao
Especial.

Um ano apos a promulgacao da Carta Magna, ha indicios, na Lei n.° 7.853, de 24 de
outubro de 1989, que se referem a obrigatoriedade de oferta e gratuidade de
Educacédo Especial na rede regular publica de ensino, conforme o inciso I, do

paragrafo Unico do art. 2°:

| - na area da Educacéo:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educac¢do Especial como
modalidade educativa que abranja a educacgéo precoce, a pré-escolar, as de
1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo profissionais, com
curriculos, etapas e exigéncias de diplomacao proprios;

b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas;

c) a oferta, obrigatéria e gratuita, da Educagéo Especial em estabelecimento
publico de ensino;

d) o oferecimento obrigatério de programas de Educacdo Especial a nivel
pré-escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam
internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores
de deficiéncia;

e) 0 acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos
aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e
bolsas de estudo;

f) a matricula compulséria em cursos regulares de estabelecimentos
publicos e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se
integrarem no sistema regular de ensino (BRASIL, 1989).


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%207.853-1989?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/lei%207.853-1989?OpenDocument
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Entendemos que essa legislacdo deixa em aberto o tipo de publico que deve
frequentar os estabelecimentos de ensino a partir da “matricula compulséria”. Com
isso, percebemos que as unidades de ensino adotam seus critérios para definir o
sistema que esse sujeito frequentara, se é a escola regular ou a escola especial.
Apreciando a historia até aqui apresentada, constatamos que a prioridade € a
insercdo dos alunos nas escolas especializadas, entretanto aqueles com

comprometimentos leves pertencerdo ao sistema regular.

No inicio da década de 1990, foram instituidos dois documentos discutidos em
ambito mundial, que auxiliaram na mudanca de pensamento a respeito da Educacéo
Especial: a Declaragdo Mundial sobre Educacdo para Todos, de 1990
(DECLARACAO MUNDIAL..., 2016), e a Declaracdo de Salamanca, de 1994,
oriunda da Conferéncia Mundial de Educacdo Especial, realizada na Espanha, em
1994 (DECLARACAO..., 2016).

Esta dltima defendia que o ensino dos educandos com necessidades especiais
devido a deficiéncias fosse integrado ao sistema educacional. Com relacdo ao termo

“integracao”, Bueno (1999, p. 2) escreve que

[...] tinha como pressuposto que o problema residia nas caracteristicas das
criangas excepcionais, na medida em que centrava toda sua argumentacao
na perspectiva da deteccdo mais precisa dessas caracteristicas e no
estabelecimento de critérios baseados nessa deteccdo para a incorporagéo
ou nao pelo ensino regular.

A partir da Declaragdo de Salamanca, de 1994, o termo “inclus&o” passou a ser
utilizado. Tal “inclusdo” aponta para as mais diversas diferencas que vao além da
deficiéncia, por exemplo, como pessoas de rua, moradores de lugares remotos,

minorias linguisticas, étnicas e culturais.

Com os direcionamentos da Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos, de
1990, e da Declaracdo de Salamanca, de 1994, assistimos, na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996, a materializacdo da garantia de que
0s sistemas de ensino devem oferecer curriculo, métodos, recursos e organizacao

especificos aos alunos, para que as suas necessidades sejam atendidas (BRASIL,
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1996). Nesse documento, a Educagéo Especial foi reconhecida como modalidade e,
mais adiante, efetivada no Decreto n.° 3.298, de 1999 (BRASIL, 1999), que
regulamenta a Lei n.° 7.853/89, sobre a transversalidade da modalidade da
Educacao Especial “[...] a todos os niveis e outras modalidades de ensino” (BRASIL,
1989).

Ja na Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001 (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO,
2001), encontramos as diretrizes para os alunos com necessidades especiais na
Educacao Basica. Sua escolarizacao deve se iniciar com a Educac¢éo Enfantil.

Nesse mesmo texto também se encontra a admissao “da possibilidade de substituir
0 ensino regular’, o que acaba nao fortalecendo a Educacéo Inclusiva no &mbito da

escola publica.

Ao reconhecer a Convencao da Guatemala, de 1999, pelo Decreto n.° 3.956/2001, o

Brasil sustentou o fim do carater substitutivo da Educagéo Especial:

[...] afirma que as pessoas com deficiéncia tém os mesmos direitos
humanos e liberdades fundamentais que as demais pessoas, definindo
como discrimina¢@o com base na deficiéncia toda diferenciacdo ou excluséo
gue possa impedir ou anular o exercicio dos direitos humanos e de suas
liberdades fundamentais. Este Decreto tem importante repercussdo ha
educacdo, exigindo uma reinterpretacdo da Educacdo Especial,
compreendida no contexto da diferenciagdo, adotado para promover a
eliminagdo das barreiras que impedem o acesso a escolariza¢do (BRASIL,
2001).

No texto do Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva (PNEE-EI), de 2008, ha énfase ao atendimento educacional especializado,

chamando a atencao para sua funcéo, que é identificar, elaborar e organizar

[...] recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras
para a plena participacdo dos alunos, considerando suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum,
ndo sendo substitutivas & escolarizacdo. Esse atendimento complementa
e/ou suplementa a formagdo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008).

No caminho dos desdobramentos que nos possibilitam trazer a tona os movimentos

de luta para o reconhecimento da Educacdo Especial, temos estabelecidos: o
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Decreto n.° 6.571/2008, que regulamenta o atendimento educacional Especializado
da Lei de Diretrizes e Bases de 1996 (BRASIL, 2008); e a Resolucdo n.° 4, de 2009,
gue busca trazer diretrizes para o atendimento educacional especializado, na
Educacdo Bésica, no ambito da modalidade da Educacdo Especial (CONSELHO
NACIONAL DE EDUCACAO, 2009).

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
escolarizacdo é ofertada no ambito da escola regular e o atendimento educacional
especializado € oferecido na propria escola ou instituicdo especializada (BRASIL,
2008).

Trés anos depois, o Decreto n.° 6.571/2008 foi revogado e entrou em vigor o Decreto
n.° 7.611, de 17 de novembro de 2011, no qual salta aos olhos o reconhecimento
das instituicbes especializadas como legitimas para a escolarizacdo do aluno
publico-alvo da Educacdo Especial. Esse Decreto abria margem para que o duplo
financiamento, antes recebido pela matricula na escola regular e no atendimento
educacional especializado no contraturno, fosse direcionado com maior énfase para
a instituicdo Especializada. Retoma-se, assim, a relacdo de uma escola especial
exclusiva para escolarizar esse sujeito, recebendo sua dupla matricula para esse fim

e reforcando a segregacao desse aluno.

Em complemento a essa legislacdo, as notas técnicas Seesp/GAB n.° 9/2010
(BRASIL, 2010c) e Seesp/GAB n.° 11/2010 (BRASIL, 2010d) orientam como deve
ser o trabalho do atendimento educacional especializado nas instituicoes

especializadas e nas escolas regulares, respectivamente.

Por sua vez, o Projeto de Lei (PL) n.° 8.035, de 2010, que aprovou o Plano Nacional
de Educacéo (PNE) para os anos de 2011 a 2020, trouxe o viés para a Educacédo
Especial em sua Meta 4, na qual um dos objetivos € a universalizacdo da
escolarizacdo para os alunos de 4 a 17 anos. Este atendimento para os alunos

publico-alvo da Educacéo Especial apresenta as seguintes estratégias:
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4.1) Contabilizar, para fins do repasse do Fundo de Manutencdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais
da Educacéo - FUNDEB, as matriculas dos estudantes da educacao regular
da rede pulblica que recebem atendimento educacional especializado
complementar, sem prejuizo do cédmputo dessas matriculas na educacgéo
basica regular.

4.2) Implantar salas de recursos multifuncionais e fomentar a formagéo
continuada de professores para o atendimento educacional especializado
complementar, nas escolas urbanas e rurais.

4.3) Ampliar a oferta do atendimento educacional especializado
complementar aos estudantes matriculados na rede puablica de ensino
regular.

4.4) Manter e aprofundar programa nacional de acessibilidade nas escolas
publicas para adequacdo arquitetbnica, oferta de transporte acessivel,
disponibilizacdo de material didatico acessivel e recursos de tecnologia
assistiva, e oferta da educacdo bilingue em lingua portuguesa e Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS.

4.5) Fomentar a educacéo inclusiva, promovendo a articulagcdo entre o
ensino regular e o atendimento educacional especializado complementar
ofertado em salas de recursos multifuncionais da prépria escola ou em
instituicbes especializadas.

4.6) Fortalecer 0 acompanhamento e 0 monitoramento do acesso a escola
por parte dos beneficiarios do beneficio de prestacdo continuada, de
maneira a garantir a ampliacdo do atendimento aos estudantes com
deficiéncia na rede publica regular de ensino (BRASIL, 2010a, p. 53509 e
53510).

Observamos que o0s anos iniciais da Educacao Infantil sdo deixados de fora,
segundo esse texto, porém percebe-se nele um didlogo com a Meta 1, que preveé:
“[...] Universalizar, até 2016, o atendimento escolar da populacdo de quatro e cinco
anos, e ampliar, até 2020, a oferta de educacgdo infantil de forma a atender a

cinquenta por cento da populacado de até trés anos” (BRASIL, 2010a, p. 53.507).

Da mesma forma, a EJA é deixada de fora e, quando se observa a Meta 9, que fala
da alfabetizacdo e alfabetismo funcional de jovens e adultos, ndo percebemos os
sujeitos publico-alvo da Educacdo Especial sendo contemplados. Ela sé vai
aparecer na Meta 10, quando esta menciona o EJA integrado a Educacéo
Profissional (BRASIL, 2010a).

Até aqui podemos entrever 0s movimentos que emergiram ao longo da historia
Educacdo Especial e que, nesse percurso, puseram em pratica a segregacao dos
sujeitos no sentido de que o direito a perspectiva inclusiva da lugar a uma educacéao

comum a todos.



45

Contudo, no decorrer dessa histéria, apreendemos, assim como também no ambito
da Educacdo do Campo, que na Educacdo Especial também ha os avancos e
retrocessos desse direito a escolarizacdo que, do ponto de vista de superacdo da
desigualdade e exclusdo, sempre busca tensionar, para que haja mais avancos e

que estes superem 0s retrocessos.

Ao pensar a interface entre a Educacédo Especial e a Educacdo do Campo no ambito
da legislacdo, Caiado e Meletti (2011) nos ajudam a definir esse movimento,
apontando trés documentos atuais que tracam um delineamento sobre esse

movimento.

As autoras destacam a Resolugdo CNE/CEB n.° 1/2002, que institui as Diretrizes
Operacionais para a Educacéo Bésica nas Escolas do Campo, e estabelece, em seu

art. 2°:

Art. 2° Estas Diretrizes, com base na legislacdo educacional, constituem um
conjunto de principios e de procedimentos que visam adequar o projeto
institucional das escolas do campo as Diretrizes Curriculares Nacionais para
a Educacéao Infantil, o Ensino Fundamental e Médio, a Educacéo de Jovens
e Adultos, a Educacdo Especial, a Educac¢do Indigena, a Educacao
Profissional de Nivel Técnico e a Formacao de Professores em Nivel Médio
na modalidade Normal (CONSELHO NACIONAL DE EDUCACAO, 2002b).

J& a Resolugdo CNE/CEB n.° 2/2008, que define diretrizes complementares, normas
e principios para o desenvolvimento das politicas publicas de atendimento da

Educacao Basica do Campo, prevé, no paragrafo 5°, do art. 1°:

§ 5° Os sistemas de ensino adotaréo providéncias para que as criangas e 0s
jovens portadores de necessidades especiais, objeto da modalidade de
Educacéo Especial, residentes no ¢

ampo, também tenham acesso a Educacdo Basica, preferentemente em
escolas comuns da rede de ensino regular (CONSELHO NACIONAL DE
EDUCACAO, 2008).

Na Politica Nacional de Educacédo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva
(PNEE-EI), encontramos:

A interface da Educacdo Especial na Educacdo indigena, do Campo e
quilombola deve assegurar que 0s recursos, servicos de atendimento
educacional Especializado estejam presentes nos projetos pedagogicos
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construidos com base nas diferencas socioculturais desses grupos
(BRASIL, 2008b, p. 17).

Aludimos ao PL n.° 8.035/2010, agora evidenciando a estratégia 4.2, e percebemos
a interface no ponto que trata do atendimento educacional especializado
complementar e da formacao continuada de professores para esse atendimento. O
texto do PL também se refere a escola do Campo: “[...] 4.2) Implantar salas de
recursos multifuncionais e fomentar a formacédo continuada de professores para o
atendimento educacional especializado complementar, nas escolas urbanas e rurais”

(BRASIL, 2010a, p. 53.510).

A partir desses documentos, podemos apreender que a interface entre a Educacéo
Especial e a Educacdo do Campo é pensada a partir da primeira década deste

século, inicialmente em uma legislacéo especifica sobre a Educacédo do Campo.

Na historia das duas modalidades no Brasil, temos, em mais de um século, a
intangibilidade das duas éareas, mesmo ao considerarmos 0S movimentos que
dispararam ac¢fes para efetivar politicas, levando em conta o sujeito do campo e o
sujeito publico-alvo da educagédo a partir da Ultima década do século passado.

Em seu turno, percebemos a fragilidade da Educacdo do Campo, bem como o
rebatimento sobre a sua interface com a Educacéo Especial. Em um artigo no sitio
do jornal Folha de S&o Paulo, do dia 3 de margco de 2014, foi aproximado um
levantamento na base de dados do censo escolar, que evidencia o fechamento de

32,5 mil escolas do campo nos ultimos dez anos.

Desse modo, podemos refletir que a interface esta posta, mas a centralidade
discursiva ainda continua focada nas relacées de identidade de cada grupo, néo
permitindo pensar para além deles, quando apreendemos que, ha pesquisa

académica, temos esse siléncio apontado por Caiado e Meletti (2011, p 103):

Assim, o siléncio da producéo cientifica sobre a interface da Educacéo
Especial na Educac¢do do Campo nos coloca mais um grande desafio. Cabe
a universidade cumprir seu papel na produgcdo de conhecimento que
responda ao direito a educacao escolar de todos os alunos com deficiéncia,
inclusive dos que vivem no campo. Direito a escola que compreende
matricula, permanéncia, apropriagdo do conhecimento para participagdo
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social e ao respeito as especificidades do sujeito desencadeadas nao so
pela condicdo de deficiéncia, mas também pelas peculiaridades culturais e
sociais da vida no campo.



48

2 SOCIOLOGIA DAS AUSENCIAS E SOCIOLOGIA DAS EMERGENCIAS

Trabalharemos neste item, em um dialogo fundamentado na teoria de Boaventura de
Sousa Santos (2006), j& que ela fornece uma grande contribuicdo para a nossa
pesquisa, que possui como objetivo central a desconstrugdo das hierarquias, a
producdo de dialogos e a visibilizacdo da interface entre a Educacdo Especial e a

Educacédo do Campo.

Em Santos (2006), podemos encontrar o material que torna possivel a percepcéo
dos movimentos de “siléncio” e produgao da “ndo-existéncia” do sujeito publico-alvo
da Educacado Especial nas escolas do campo. Do mesmo modo, o autor colabora
com nossas reflexdes a respeito da Educacdo do Campo na Educacdo Especial.
N&o partimos do pressuposto de que esses sujeitos sao excluidos propositadamente
das producfes académicas na interface entre a Educacdo do Campo e Educacédo
Especial. A forma de producao cientifica € que se torna tdo centrada em uma unica
percepcéao da realidade, que acaba néo dialogando com outras realidades e praticas

sociais.

A partir das lentes de Santos (2007, p. 20), também ndo ha necessidade de uma
nova area de conhecimento para se fazer pensar a interface, e sim um novo/outro
olhar, para tornar crediveis essas existéncias invisiveis. “Nao € simplesmente de um
conhecimento novo que necessitamos; 0 que necessitamos é de um novo modo de
producdo de conhecimento. Nao necessitamos de alternativas, necessitamos é de

um pensamento alternativo as alternativas”.

Santos (2010) permite refletir sobre o pensamento cientifico moderno e ocidental e o
entende como um pensamento abissal. O autor assume que existem linhas que
dividem a realidade social, “deste lado da linha” e “do outro lado da linha”. Esse
“outro lado da linha” € uma producéo de inexisténcia. Ele ndo é relevante para o

“deste lado da linha”, ndo € compreensivel.

A caracteristica fundamental do pensamento abissal é a impossibilidade da
co-presenga dos dois lados da linha. O universo ‘deste lado da linha’ sé
prevalece na medida em que esgota o campo da realidade relevante: para
além da linha ha apenas inexisténcia, invisibilidade e auséncia nao dialética
(SANTOS, 2010, p. 32).
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Na introducdo deste trabalho, quando falamos em siléncio e invisibilidade nas
producdes académicas, compreendemos que temos essa percepcao de que existe
uma linha abissal entre as duas areas de conhecimento estudadas. Nao que uma
esteja “deste lado da linha” e outra do “outro lado da linha”, mas ambas estdo tanto

de um lado quanto do outro da linha.

N&o nos referimos a copresenca, pois isso ndo seria possivel conforme foi dito
acima. Reportamo-nos ao sentido de que a Educacéo Especial esta “deste lado da
linha” e a Educacdo do Campo, do “outro lado da linha”, se olharmos a partir da
Educacdo Especial. Por sua vez, se olharmos a partir da Educacdo do Campo,
encontraremos 0 mesmo posicionamento. Uma sempre vai se encontrar “do outro

lado da linha” da outra, invisibilizando-se.

Quando o GT-15, da Anped (Educacao Especial), menciona os 20 anos de siléncio
histérico sobre a interface, e quando falamos de apenas um trabalho que pesquisa a
interface em quase dez anos de pesquisas no Programa de Pd4s-Graduagdo em
Educacdo da Ufes (PPGE/Ufes), estamos mostrando essa linha de pensamento

abissal.

Compreendemos a existéncia da producdo de algo que podemos denominar
“desigualdade e exclusao bilateral” entre as areas de conhecimento, a partir do que
Caiado e Meletti (2011) chamam de uma dupla exclusdo. Com isso, tanto a area da
Educacdo do Campo nédo produz sobre o aluno publico-alvo da Educacédo Especial
nas escolas do campo, como a Educacdo Especial ndo problematiza essas
realidades do campo. Entendemos que o sujeito publico-alvo da Educagédo Especial
também reside no campo e acaba tendo um status de invisibilidade perante a

sociedade.

E importante chamar a atencdo para alguns fatores potencializadores dessa
desigualdade e da exclusdo que contribuem com a hegemonia da cidade, em
detrimento das realidades do ambiente do campo. Com suas culturas globalizadas e
colonizadas, ditam que a produtividade capitalista descaracteriza esses espacos e

gue o conhecimento reconhecido é apenas aquele das ciéncias modernas, como se
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estas fossem as Unicas verdades. Nega-se o conhecimento desenvolvido pelos
sujeitos locais e as formas das historias locais. Ddo apenas um uUnico sentido, sem

levar em conta os movimentos de construcao historica local.

Do mesmo modo, é de grande valor entender que Santos (2006) nos leva a pistas
que permitem o rompimento com essa “desigualdade e exclusao bilateral” e a
superacao dessa invisibilizacdo da Educacdo do Campo, Educacdo Especial e de
sua interface. Neste contexto, entenderemos primeiramente o que chamamos de

“desigualdade e excluséo bilateral”.

Santos (1999) problematiza em seus escritos a percepcao de que a desigualdade e
a exclusao tenham sido historicamente superadas. Analisa que essa emancipacao,
gue nos leva para uma superacdo da desigualdade e exclusdo, esta posta e ainda
continua a excluir. Percebemos que, nessa emancipacdo, também existem
contradicbes e sdo essas contradicdes que geram ainda mais desigualdades e

exclusao.

Santos (1999, p. 2) argumenta que “...] a desigualdade e exclusdo séo dois
sistemas de pertenca hierarquizadas” e, como tal, o sistema da desigualdade, o ato
de pertencer-se a algo se da pela subordinacdo a ela. Ja na exclusédo o ato de se

estar excluido é que permite pertencer-se.

Por ser hierarquico, o sistema de desigualdade precisa da presenca daquele que
esta abaixo. E vital a sua pertenca nesse sistema; a desigualdade é presente, mas
ndo pode ser deixada de lado. Por sua vez, o sistema de exclusdo, também com sua
hierarquia, exclui aquele que estd embaixo. Para o autor, 0s grupos sociais formam
uma complexidade que insere dentro de si as duas formas: o sistema de

desigualdade e o de excluséao.

Nesse contexto, Santos (1999) nos coloca que ele se apropria de Marx para
trabalhar sua ideia de desigualdade, que esta assentada em uma integracdo entre
capital e trabalho, e que essa integracdo, por sua vez, também coloca a existéncia

de uma desigualdade a partir da exploracéo de classe.
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Por sua vez, o autor se remete a Foucault para falar de exclusdo. Os dispositivos de
normalizacdo qualificam e desqualificam os sujeitos: desqualificam o louco, o
criminoso, o deficiente e, desqualificando-os, sabemos a quem excluir e manter

longe.

Assim temos a “desigualdade e exclusao bilateral”, temos o campo com sua relacéo
de desigualdade proporcionada pelo capitalismo, a Educacdo Especial com o
deficiente, sendo aquele que ndo se encaixa no ambito da sociedade e precisa ser
tirado dela e viver longe para que nao seja percebido. Mais a frente, foi reafirmada a
producao de invisibilidades, quando falarmos sobre a “sociologia das auséncias”
(SANTOS, 2006).

A ideia de bilateralidade que estamos trazendo neste momento assenta-se no
contexto filoséfico da axiologia, que significa um conjunto de valores de uma
determinada sociedade (REALE, 1999). Como esses valores possuem uma
constituicdo hierarquica, acentua-se a desigualdade e exclusdo quando tratamos de
dois grupos sistematicamente organizados e com histérias de lutas por conquistas

de direitos que levam em conta suas realidades especificas.

Nesse sentido, a bilateralidade da desigualdade e exclusédo se encontra no sentido
de que ambos os movimentos, tanto o de Educacdo do Campo quanto o de
Educacao Especial, sdo como faces de uma mesma moeda, possuem uma relacéo,
mas como cada uma esta voltada para um lado, ndo se veem, ndo conseguem se
perceber, invisibilizando-se. Nao identificam o status de desigualdade e exclusao de
uma com a outra. Tal circunstancia cria um entrave para se pensar na interface entre

a Educacéao Especial e a Educagcao do Campo.

Santos (1999) ainda nos mostra que, entre os movimentos do campo social, existem
mecanismos que permitem perceber a centralizacdo de uma forma de desigualdade
ou de exclusdo, o que refor¢ca ainda mais a “desigualdade e exclus&o bilateral” no

caso do tema em tela, entre a Educacao do Campo e Educacao Especial.

Dessa forma, colocando a nossa percepcao de exclusdo e desigualdade e como ela

acontece de forma complexa e simultanea entre as lutas dos dois grupos, que
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compdem as questdes do campo e da Educagao Especial, no sentido de estarem
tdo centralizados em seus discursos que acabam por efetivar a partir da
“‘desigualdade e exclusdo bilateral”, falaremos neste momento de uma outra
condicao que consiste na invisibilidade da interface entre a Educagéo do Campo e a
Educacdo Especial. Neste caso, na producdo dessa invisibilidade a partir da
produgcao de uma “nao-existéncia” (SANTOS, 2007).

Para darmos sentido a compreensao dessa “nao-existéncia”, Santos (2007) coloca
gue estamos centrados em um tipo de razdo que € indolente, preguicosa, visto que
essa razdo ndo se exercita o suficiente para perceber outras realidades. Ele nos
aponta duas formas de manifestacdo dessa razéo indolente, a razdo metonimica e a

razao proléptica.

A primeira forma da qual trataremos é a “razao metonimica”. O nome metonimia é
uma figura de teoria literaria, que toma a parte pelo todo. Essa razdo contrai o
presente, deixando de fora muitas experiéncias, tornando-as invisiveis e
desperdicando-as. Temos, entdo, uma totalidade hegemoénica. O que fica de fora
dessa totalidade ndo é interessante. Essa razdo ndo aceita que se compreenda o
mundo para além do pensamento ocidental dos paises ricos do Norte. Sua producéo
de conhecimento e cultura ndo aceita partes desse todo pensadas fora dessa
realidade. Santos (2006, p. 782 - 783) argumenta: “Assim, ndo é admissivel que
gualquer das partes tenha vida prépria para além da que Ihe é conferida na relacéo

dicotdbmica e muito menos que possa, além da parte, ser outra totalidade”.

Dessa forma, ndo conseguimos pensar para além das discussdes que séao
colocadas em cada area de conhecimento. N&o se consegue pensar para além da
Educacdo do Campo e para além da Educacdo Especial de forma que ambas

possam entrar em contato.

Pensar no todo, excluindo assim suas partes, acaba por invisibiliza-las. Tomando
como foco a Educagao do Campo e a Educacao Especial, essa invisibilizagao gera,
por exemplo, fechamento de escolas do campo, mesmo existindo legislagdo que
garanta e legitime sua existéncia. Por sua vez parece que pensar o sujeito publico

alvo da Educagéo Especial no campo também n&o é importante e ndo € necessario
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pensar em algo para a escolarizagéo desses sujeitos. Oliveira (2008, p. 69), em um
didlogo com Boaventura, assume a reflexdo de que a “razdao metonimica” nos

impossibilita

[...] de dialogar com outras formas de conhecer e compreender o mundo
devido aos limites do seu proprio pensamento sobre o mundo e sobre si
mesma, a razdo metonimica, a falta de argumentos, impde-se
coercitivamente, através do nao-reconhecimento e do silenciamento delas,
invisibilizando-as.
Seguindo na discussao sobre a “razdo metonimica”, temos a questdo da reducéo do
tempo presente, em que as experiéncias contemporaneas viram passado ndo sendo

assim consideradas.

[...] a contracdo do presente esconde assim a maior parte da riqueza
inesgotavel das experiéncias sociais do mundo, Benjamin identificou o
problema mas ndo as suas causas. A pobreza das experiéncias nao é
expressdo de uma caréncia, mas antes a expressao de uma arrogancia, a
arrogancia de ndo se querer ver e muito menos valorizar a experiéncia que
nos cercam, apenas por que estd fora da razdo com que podemos
identificar e valorizar (SANTOS, 2006, p. 785).

Nessa contracdo do presente, que esconde as realidades, temos a relacao entre as

duas areas de conhecimento em tela.

A segunda forma de manifestacdo da razdo indolente € a razdo proléptica. Para o
autor, a prolepse € uma figura literaria em que o narrador sugere que ja conhece o
final da historia, mas que n&o o vai contar. “E conhecer no presente a histéria futura”
(SANTOS, 2007, p. 26). Assim, nessa visdo ocidental, temos a ideia de que nos
temos o desenvolvimento e um tempo linear em que o futuro € infinito e ja sabemos
qual seré ele. Isso é algo que podemos dialogar como exemplo para a educacéo. E
gue sabemos que temos que garantir o acesso, a qualidade e a permanéncia dos
alunos da escola, ampliar investimentos, como se isso tudo garantisse cuidado com
a educacgao de forma plena e isso bastasse. Ou seja, isso toma uma perspectiva de
futuro para a educacao que “[...] s6 existe para se tornar passado” (SANTOS, 2006,
p. 794). Assim sendo, temos essas duas formas de manifestacdo da raz&o indolente,

ela contrai o presente e dilata o futuro.
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Portanto hd a necessidade de recuperacdo dessas experiéncias desperdigadas. E
gual seria o desperdicio das experiéncias que percebemos entre essas duas areas
de conhecimento que estdo sendo colocadas em analise? Nesse caso, uma
invisibiliza as experiéncias da outra dentro de sua area de conhecimento, ndo se
percebem, criam esse siléncio nas producdes académicas. Dessa forma, retraem as
possibilidades ndo permitindo novas/outras possibilidades que se encontram em
suas realidades, contraindo assim o presente e desperdicando outras partes que

também o compdem, tratando-as com desigualdade e excluindo-as.

O autor propde, para a superacao dessas duas formas de manifestacdo da razéo
indolente, um procedimento sociolégico que busca dar credibilidade para essas
existéncias, que sdo produzidas como ndo existentes. Em uma critica a razao
metonimica, temos o procedimento investigativo da “sociologia das auséncias”, que

visa a dilatacdo do presente para ampliar as experiéncias invisibilizadas.

Trata-se de uma investigacao que visa demonstrar que 0 que ndo existe €,
na verdade, ativamente produzido como néo existente, isto ¢, como uma
alternativa ndo-credivel ao que existe O seu objecto empirico é considerado
impossivel a luz das ciéncias sociais convencionais, pelo que a sua simples
formulacdo represente ja uma ruptura com elas. O objectivo da sociologia
das auséncias é transformar objectos impossiveis em possiveis e com base
neles transformar auséncias em presencas (SANTOS, 2006, p. 786).
A partir da “sociologia das auséncias” de Boaventura de Sousa Santos, existe a
identificacdo de cinco I6gicas (monoculturas) que irdo produzir a ndo-existéncia que
invisibiliza, desqualifica e descarta. Essas monoculturas sdo parte fundamental,
dessa producédo de ndo-existéncia, tanto a Educacdo do Campo, como a Educacéo

Especial.

A primeira légica € a “monocultura do saber e do rigor”, saber Unico universal que é
constituido por uma determinada hegemonia. A questdo que se coloca nessa
primeira I6gica, é que estaremos a analisar producdes académicas sobre as duas
areas de conhecimento. Essa légica monocultural se encontra presente duplamente
guando se pensa em separado cada area de conhecimento. Ela se torna
hierarquizada e exclui outras maneiras de conhecimento e sujeitos que também a

compdem. Mesmo que a Educacdo do Campo e a Educacdo Especial sejam
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movimentos que busquem ser contra-hegemonicos, também sdo produtores de

hegemonias que excluem outras experiéncias.

J& a segunda logica € a da “monocultura temporal e do progresso”, que considera a
historia local e a maneira de constituicdo dos sentidos temporais. A historicidade
hegemdnica é assumida como a Unica possivel. Desconsidera, entéo, a historia e o
movimento de realidades locais, contribuindo para desacredita-los. Quando
pensamos nas histérias dessas duas areas de conhecimento, elas sdo separadas
entre si, criando-se uma monocultura temporal. Cada qual a seu tempo, mesmo
cada tempo coexistindo e se entrelacando, pois sempre existiu publico-alvo da
Educacao Especial no campo. Historicamente, no entanto, a centralidade discursiva
da Educacédo Especial tem seus movimentos enraizados na cidade. Dessa forma

produz-se a “nao-existéncia”.

Em uma terceira légica, apresenta-se a “monocultura da naturalizacéo da diferenca”.
Nesse caso, essa diferenca produz status de inferioridade e a hierarquia se
naturaliza. Assim, quando pensamos nas duas &reas de conhecimento, essa
hierarquia naturalizada desqualifica, exclui e invisibiliza os sujeitos. Nisso temos
também assentada a classificagcdo social em que a Educacdo do Campo e a
Educacdo Especial sdo tratadas com inferioridade, relegadas a segundo plano
educacional, marcadas por uma dita hegemonia urbana, tipica de paises de Primeiro
Mundo. Esses paises nos apontam modelos a seguir, impedindo o desvelar daquilo
gue se encontra em nossas realidades. A interface se encontra incluida e excluida

ao mesmo tempo, adquirindo o status de inferioridade.

Na quarta l6égica das monoculturas, encontramos a escala dominante. Nessa
monocultura, a escala adotada se encontra pensada como a principal. Temos na
escala dominante o que o autor nomeia de universalismo e globalismo. O primeiro é
composto de toda ideia valida, ndo importando o seu contexto; por sua vez, a partir
da globalizacdo em expansdao, ela adquire a possibilidade “[...] de nomear realidades
como locais ou realidades rivais” (SANTOS, 2007, p. 31). Com isso acaba por
colocar outras realidades contidas em outras escalas, que além de ndo se tornarem
experiéncias crediveis, acabam por nao terem inteligibilidade entre si. Em nosso

caso, impossibilitam a interface.
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A quinta monocultura € a do produtivismo capitalista. Essa monocultura esta
centrada na ideia de que a produtividade s6 pode ser vista a partir do capitalismo, o
“[...] crescimento econémico € um objetivo racional inquestionavel” (SANTOS, 2006,
p. 788). Temos a natureza e o trabalho humano que devem ser maximizados a
ponto de s6 gerar lucros. Quando voltamos para a histéria da Educacdo do Campo e
da e Educacdo Especial, um dos pontos de aproximacdo que levava a nao-
existéncia de seus sujeitos na educagao era o trabalho. Para os primeiros, pensava-
se: para gue escolarizar esses sujeitos, ja que eles ndo precisam de muito para o
trabalho do campo? Apenas quando se precisou de mao de obra técnica foi que se
comecou a pensar na escolarizacao para eles, mas sempre com o proposito de eles
serem sujeitos produtivos para gerar lucros ao capitalismo. Para a Educacéo
Especial, observam-se movimentos proximos. Para justificar financiamento para os
sujeitos com deficiéncia, eles precisavam ser minimamente produtivos no decorrer

de sua vida. Assim percebemos a producao de sua nao-existéncia.

Essas cinco légicas de monocultura fazem com que haja o desperdicio de
experiéncias. Com a sociologia das auséncias, podemos credibilizar, visibilizar essas
experiéncias, torna-las experiéncias “[...] alternativas as experiéncias hegemodnicas”
(SANTOS, 2006, p. 789). Por sua vez, teremos a superacdo de totalidades
hegemaonicas, que excluem possibilitando perceber, por exemplo, a interface entre a

Educacao Especial e a Educacdo do Campo.

Essas foram as cinco formas de producdo de nao-existéncias, mas, por sua vez, o
autor nos aponta igualmente cinco formas de superagcdo dessas monoculturas, séo

cinco ecologias que se contrapdem a cada l6gica das monoculturas apresentadas.

A primeira légica se encontra centrada na superacdo da monocultura do saber e do
rigor e é a “ecologia dos saberes”. Preocupa-se com um uso contra-hegemaonico da
ciéncia hegemodnica, fazendo com que a ciéncia, ao invés de criar ndo-existéncias,
com o nao reconhecimento de outros saberes que nado possuem validade, possibilite
um novo/outro didlogo estabelecendo uma nova epistemologia do saber, que
valorize culturas distantes, como as do campo, compreendendo que ndo ha nem

ignorancia nem conhecimento geral. Por meio dessa ecologia, podemos dialogar
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saberes, logo essa ecologia também acaba por se tornar uma das bases de nossa
pesquisa, pois possibilita esse didlogo entre os saberes préprios do campo e a
academia e, por sua vez, emergira a Educacdo Especial presente nesses espacos,
mas sem perder de vista as especificidades préprias do campo, que também
compdem a realidade invisibilizada do sujeito publico-alvo da Educacgédo Especial,

que vive nesses espacos.

Em uma superagdo a monocultura do tempo linear, temos a “ecologia das
temporalidades”. Aqui, quando considerado como monocultura, o tempo, a partir
dela, é visto como linear e apenas sob uma Unica 6tica hegemdnica, de forma
unilateral. Formas de temporalidades se tornam hierarquizadas, logo resultando em
uma forma de dominacdo. Concebendo a especificidade de mudltiplas
temporalidades, podemos desfazer hierarquias que reduzem experiéncias, podemos
perceber formas de temporalidades distintas entre a Educacdo do Campo e a da
cidade. A alternancia, por exemplo, ndo € uma forma inferior de conceber o
calendario escolar e sim diferente, levando em conta a realidade da escola do
campo. Por sua vez, 0 sujeito publico-alvo da Educacdo Especial na escola do
campo também é um sujeito legitimo, para também se apropriar de sua
temporalidade e se encontrar incluido nela. Por pouco se falar de uma Educacéo
Especial no e do Campo, parece que, para esse sujeito, s6 ha uma temporalidade,
gue é aquela da cidade. Isso acaba reduzindo as experiéncias e o desenvolvimento

“autbnomo”.

Na terceira logica, que visa a superar a monocultura da classificacédo social, temos a
“ecologia do reconhecimento”. Se, na monocultura da classificagdo social, tinhamos
a classificagcdo em categorias da sociedade e essa possuia a dominacdo como
consequéncia da uma hierarquizacdo, a “ecologia do reconhecimento” tem por

objetivo

[...] descolonizar nossas mentes para poder produzir algo que distinga, em
uma diferenca, o que é produto de hierarquia e o que ndo é. Somente
devemos aceitar as diferencas que restem depois que as hierarquias
foram desfeitas (SANTOS, 2007, p. 35).
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Assim, podemos desfazer hierarquias que estdo naturalizadas entre as duas areas
de conhecimento, percebendo essa “desigualdade e exclusao bilateral”, superando-a
para que ndo mais seja percebida a diferenca como desigualdade. Entdo, ambas as
areas de conhecimento podem dialogar entre si como sujeitos de igualdade em suas
diferencas.

Em sua quarta légica temos a “ecologia da trans-escalas”. Essa visa a superacao da
monocultura da escala dominante. Essa ecologia tem por objetivo o reconhecimento
de que trabalhar entre escalas exige que se trabalhe com imaginacdo cartogréfica,
gue possa perceber ndo s6 o que cada escala mostra, mas também o que é
ocultado por ela. Nesse contexto, permite o dialogo entre escalas locais, nacionais e
globais. Em nosso movimento de pesquisa, a ecologia das trans-escalas possibilita
gue dialoguemos com diferentes escalas que s&o colocadas nas mais diversas
producdes académicas que serdo analisadas, trabalhando em varias escalas locais,
gue manifestam experiéncias que antes eram vistas em primazia pela escala
dominante, ocultando realidades que poderiam dialogar entre si, em um movimento

contra-hegemonico de articulacao local/global.

Por dltimo, contrapondo-se a monocultura do produtivismo capitalista, temos a
“‘ecologia de produtividade”. Essa logica de superacdo vai recuperar formas
alternativas de producdo, como as organizagcbes econdmicas populares,
cooperativas operarias, economia solidaria, formas de agricultura que buscam de
modo contra-hegeménico a superacdo do agronegdécio. Também percebemos nessa
l6gica a busca da superacdo do produtivismo capitalista, outras formas de formacéao
humana que fogem ao tecnicismo, que buscam formar o sujeito produtivo para que
ele seja apenas mais uma ferramenta para o lucro, mudando o modo como €
pensado a producao em alternativas locais, mais centradas no humano. A formagao
do homem com o trabalho adquire uma outra perspectiva que o reaproxima de sua
realidade local, distanciando-o do homem como apenas “capital humano”, permitindo
um dialogo que realmente olha para o sujeito publico-alvo da Educacao Especial em
seu lugar privilegiado de origem permitindo a interface entre a Educacao Especial e

a Educacéo do Campo.
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Considerando a critica ao que o autor denomina de razdo metonimica, a partir dela
revelam-se a diversidade e a multiplicidade de préticas sociais que dialogam entre
si. Por sua vez, temos, com relacdo a critica a razdo metonimica, o objetivo de
dilatar o presente com a sociologia das auséncias, pois é dessa forma que daremos
visibilidade a existéncias que antes eram invisibilizadas pela contragéo do presente.

Para além da dilatacdo do futuro da sociologia das auséncias, a sociologia das
emergéncias tem por objetivo a contracdo do futuro. Vale lembrar novamente que a
razdo proléptica visa a dilatar o futuro para que tenhamos a nocdo de que ele seja
infinitamente igual e rapidamente se torna passado. Contraindo o futuro esse se

torna escasso e, assim sendo, objeto de cuidado.

Neste confronto da razdo proléptica, perceberemos “[...] sinais, as pistas, laténcias,
possibilidades que existem no presente e que sao sinais de futuro, que sao
possibilidades emergentes e que s&o ‘desacreditadas’ por que sao embrides, coisas
nao muito visiveis” (SANTOS, 2007, p. 37). Quando analisarmos as producdes
académicas e posteriormente discutirmos com 0s autores suas proprias producdes,
serdo dessas pistas, desses embrides, que estaremos em busca. Essas
possibilidades permitirdo uma aproximacdo de nosso objeto de estudo fazendo

emergir a interface.

Na sociologia das emergéncias, Santos (2006, p.794) se reporta a Ernst Bloch
(1995) quando este se refere a filosofia ocidental, o Tudo e o Nada. Diz: “[...] existe
muita laténcia em tudo, mas nada novo pode surgir’. Assim, as possibilidades séo
incertas e ignoradas. Ainda se referindo a esse autor, ele nos coloca o Nao e o
Ainda-N&o. O Nao ¢ “[...] a falta de algo e a expressédo da vontade de superar essa
falta” (SANTOS, 2006, p. 795). Por sua vez, o Ainda-N&o é algo latente que esta em
movimento para se manifestar. Percebendo o Ainda-N&o, podemos entendé-lo no
sentido das producfes académicas que analisaremos. Nao € porque eles nédo tocam
a interface em cada uma de suas obras de origem, que ndo va existir uma
experiéncia emergente dentro delas, portanto torna-se “[...] um sinal de futuro” (p.
795). Dessa forma “[...] em cada momento, hd um horizonte limitado de
possibilidades e por isso é importante ndo desperdicar a oportunidade Unica de uma

transformacéo especifica que o presente oferece: carpe diem” (p. 795).
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A partir da sociologia das emergéncias, no momento em que podemos perceber
essas tendéncias que estdo presentes nas relagcdes de centralidades estudadas,
poderemos fazer o que o autor chama de “[...] ampliagdo simbdlica, dos saberes,
praticas” (SANTOS, 2006, p. 795), ir para além do desvelamento de experiéncias
gue a sociologia das auséncias nos permitira, ter expectativas de futuro, ndo um
futuro infinito como o autor chama, mas um futuro concreto. Nao se trata apenas de
dizer das préticas da interface entre a Educacédo Especial e a Educacdo do Campo
gue se encontram presentes em cada area de conhecimento, mas perceber esse
desvelamento como pistas que possibilitam um cuidado para que essa interface se

constitua concreta.

A razdo que é enfrentada pela Sociologia das Auséncias torna presente
experiéncias disponiveis, mas que estdo produzidas como ausentes e é
necessario se fazer presentes. A Sociologia das Emergéncias produz
experiéncias possiveis, que nao estdo dadas por que ndo existem
alternativas para isso, mas sao possiveis e ja existem como emergéncia
(SANTOS, 2007, p. 39)

A partir do que vamos desvelando com a ampliacdo de experiéncias pela sociologia
das auséncias e das emergéncias, faz-se importante que essas experiéncias tenham
inteligibilidade. No momento em que nosso estudo visibiliza as experiéncias da
Educacdo Especial com aqueles que estudaram a Educacdo do Campo e vice-
versa, de nada adiantaria se também nao houvesse a traducéo entre esses saberes
a ponto de que seja percebida a sua interface. Santos (2006, p. 807) nos fala que o
trabalho de traducgdo “[...] visa criar inteligibilidade, coeréncia e articulagdo em um
mundo enriquecido por uma tal multiplicidade e diversidade”.

Para Santos (2006), a traducdo é um trabalho intelectual, politico e também
emocional, pois pressupde inconformismo perante uma dada caréncia de
conhecimento ou de uma pratica. Assumindo, entdo, a invisibilizacdo do aluno
publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas do campo, estamos assumindo o
trabalho intelectual, politico e inconformista com a interface entre a Educacéo
Especial e a Educacdo do Campo. Percebemos que visibilizar a interface a partir dos

silenciamentos nos permite evidenciar nossa implicacdo inconformista com a
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tematica. Assim, o trabalho de tradugéo estad assentado em cinco questdes: o que

traduzir? Entre o qué? Quem traduz? Quando traduz? Traduz com que objetivos?

O que traduzir? Quando percebemos esse siléncio da producdo cientifica e na
medida em que vamos visibilizando praticas e saberes, vamos apreendendo as
zonas de contato, vamos entendendo que o que pretendemos traduzir se constitui
exatamente nessas relacdes que emergiram e fizeram com que, com os autores, a
Educacdo Especial e a Educagdo do Campo se encontrassem a partir de suas

conguistas e tensoes.

Entre o que traduzir? Oliveira (2008) nos mostra que leituras de mundo diferentes ou
até mesmo antagoOnicas estao presentes em diferentes culturas. Também existem
concepcdes politico-ideoldgicas diferentes. Isso faz com que se produzam
distanciamentos, invisibiliza¢des, silenciamentos. O trabalho de traducéo vislumbra a
aproximacdo de diferentes interlocutores. Pensando o aluno publico-alvo da
Educacado Especial presente nas escolas do campo, isso permite favorecer “[...] os
processos de aprendizagem dos educandos pelo que podem introduzir de coeréncia

e instaurar de coletivizagao na agao educativa” (OLIVEIRA, 2008, p. 94).

Quem traduz? Monticelli (2014, p. 47) nos diz: “Quem nos autoriza a fazer o trabalho
de tradugédo?”. Por sua vez, Santos esclarece que 0s saberes e praticas existem a
partir do que é exercido pelos grupos sociais. Nesse sentido, coube ao pesquisador
a visibilizacdo e a aproximacao das pistas de silenciamentos que se encontravam
nas dissertacdes e teses, mas a traducdo nado foi exercida pelo pesquisador de
forma solitaria. A medida que fomos aos autores e inserimos novos elementos e
pistas de sua propria narrativa, foi possivel que o trabalho de traducdo ndo se
exercesse de forma solitaria. A proporcéo que eles aceitavam nosso encontro para o
didlogo, fomos nos constituindo também como representante dos grupos sociais em

tela.

Quando traduzir? Quando que percebemos diversas temporalidades e experiéncias
gue se constituiram a partir delas, Santos (2006) nos ensina que a zona de contato
cosmopolita tem por imperativo a conjuncdo de tempos, ritmos e oportunidades.

Encontramos diferentes tempos no decorrer das dissertacbes e teses e também
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percebemos o aumento dos trabalhos que versam sobre a interface. Dialogar com
essas realidades da Educacao Especial com a Educacédo do Campo foi ficando cada

vez mais emergente, mas sempre com a preocupacao de nao criar hierarquizagoes.

Como traduzir? O trabalho de traducdo é argumentativo. Assim, o que é trazido por
premissa pelas zonas de contato pelas diferentes formas de saberes e praticas aqui
se transforma em argumentos. Isso se constitui em um desafio pois Santos (2006, p.
812) nos aponta: “[...] toda argumentagdo assenta em postulados, axiomas, regras,
ideias que ndo s&o objeto de argumentacdo porque sao aceitas como evidentes por
todos os que participam no circulo argumentativo”. Um outra dificuldade diz respeito
a lingua em que a argumentacédo é conduzida. A lingua pode ser a responsavel pela
propria impronunciabilidade de questdes centrais dos saberes e praticas. Um ultimo
desafio sdo os siléncios. E nesses siléncios que centramos o nosso olhar para a

nossa pesquisa:

Nao se trata do impronunciavel, mas dos diferentes ritmos com que os
diferentes saberes e praticas sociais articulam as palavras com os siléncios
e de diferente eloquéncia (ou significado) que é atribuida ao siléncio por
parte de diferentes culturas. A gestdo do siléncio e a traducéo do siléncio
sédo das tarefas mais exigentes do trabalho de traducao (SANTOS, 2006,
p.813).
Para que traduzir? O trabalho de traducéo tem por objetivo criar novas concepcdes
de emancipacdo social. Traduzimos para poder apontar que em meio 0S
silenciamentos e invisibilizacdes existem. Traduzir para que a interface entre a
Educacdo Especial e a Educacdo do Campo seja percebida, tematizada pelos
grupos sociais e potencialize praticas transformadoras das realidades onde elas se

encontram presentes.

Para finalizar, procuramos aqui, neste texto, contextualizar e provocar um dialogo
com Boaventura de Sousa Santos, em nossa realidade de pesquisa. Tivemos 0
objetivo de pensar sob a Otica de suas teorizacfes, que acredito ira possibilitar
apontar para as desigualdades e exclusdes que vém sendo colocadas, tanto na
Educacao Especial no siléncio com a Educacao do Campo, quanto na Educacao do
Campo em seu siléncio com a Educacgéo Especial. Buscamos levantar, nos estudos

das duas areas, pontos de aproximacéao, visando a dar credibilidade as experiéncias
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locais, que possuem esse status de siléncio, permitindo um dialogo que se
materialize em pistas para que a interface seja pensada como movimento contra-

hegemaonico.
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3 O CAMINHO METODOLOGICO: CONTINUO DEVIR

Compreendemos o caminho metodoldgico, como algo em constante movimento,
constituindo-nos a partir das pistas que se desvelaram sob nosso olhar de

pesquisador, tendo sempre como direcionamento 0s objetivos a serem perseguidos.

Dessa forma, consideramos interessante apreciar esse movimento do constante
“tornar-se”, fazendo da pesquisa um conjunto de agdes nao lineares, mas que se
moldam a partir do todo e que evidencia realidades e significados do pesquisador e
dos autores das teses e dissertacbes a serem analisadas em busca da interface

entre a Educacéo do Campo e a Educacéo Especial.

Neste trabalho investigativo, foi possivel decompor camadas hierarquicas que
invisibilizam (SANTOS, 2007) e provocam desigualdade e exclusao. O

direcionamento da pesquisa é exatamente buscar luz nesses sujeitos invisibilizados.

A partir disso, tivemos uma percepcao de constante movimento nos permitindo “[...]
operar essa inversao, ou essa fase de inverséo, [...] significa ainda operar no terreno
e no interior do sistema desconstruido" (DERRIDA 2001, apud JUNIOR, 2010, p. 3).
Assim, procuramos decompor os discursos, revelando seus pressupostos, suas

ambiguidades, suas contradicdes.

3.1 POR UMA CARTOGRAFIA SIMBOLICA DA DIFERENCA: MAPEAMENTOS DE
TERRITORIOS, (DES)TERRITORIALIZACAO E (RE)TERRITORIALIZACAO

Em nossa forma de pensar a pesquisa e nesse continuo devir, alinhamo-nos a uma
natureza de pesquisa denominada cartografia, com base na perspectiva de
Boaventura de Souza Santos (1988) e também do autor Jorn Seemann (2010) que
nos ajudam a pensar a proposta de Santos que aproxima a cartografia da area de
Educacado. Tencionamos, nessa metodologia, elaborar uma projecédo daquilo que for
mapeado como uma forma de representacdo da realidade, compreendendo aqui a

realidade sempre em transformacéo e ressignificacédo efetivada por nos.
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Assim, nessa representacdo, temos mapas simbolicos, o da Educagdo do Campo e
o da Educacédo Especial que se entrecruzam e se invisibilizam. Compreendendo as
multiplas dimensfes do tempo e espaco, parece-nos que ele, o espaco, tem se
tornado um modo “[...] privilegiado de se pensar e agir’ (SANTOS, 1988, p. 140). Por
sua vez, a “[...] sucessdo de tempos € também uma sucessao de espagos que
percorremos e gue nos percorrem, deixando em nds as marcas que deixamos neles”
(p. 142).

Assim sendo, tratamos a cartografia como um ato simbdlico de mapear um
determinado espaco-tempo, Seemann (2010), reportando-se a Stuart Hall, coloca-
nos, para esse autor, que a cultura € com um mapa “[...] formas distintas em que a
organizagdo material e social da vida se expressa” (CLARKE; HALL; JEFFERSON;
ROBERTS, 1976, p. 9, apud SEEMANN, 2010, p. 2).

Quando nos propomos pensar como vem se dando a interface entre duas
modalidades, estamos nos colocando como tarefa identificar as singularidades de
cada grupo, seus territérios e reconhecer, a partir do vislumbre em grande escala
(SANTOS, 2000), que esses grupos fazem parte de um mesmo territério. Assim,
iremos territorializar, (des)territorializar e (re)territorializar, propondo sempre

desestabilizar formas hegemonicas de compreensao de territorio.

Compreendemos, como Seemann (2010, p. 30), que 0s mapas se constituem em
um aparato metaférico, “[...] fazem parte da comunicacdo humana que permite uma
ligacdo e o estabelecimento de relagdes entre campos diferentes e a incursdo em
terrenos novos e desconhecidos”. O autor ainda complementa, dizendo que as
metaforas despertam ideias, trazem novas relacfes e provocam uma mobilizagédo

para a acao.

Santos (1988) nos fala que o mapa, em sua preocupacdo em representar a
realidade, precisa distorcer a realidade, mas isso nao significa imprecisdo ou
inverdades, mas sim a utilizacdo de mecanismos que possibilitem facilidade de
serem usados. Complementando, “...] mapas s&o muito mais do que

representacdes passivas do espaco, eles também expressam estruturas sociais,
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aspiragdes politicas, o exercicio de poder e dominagdao” (RAVENHILL, 1992, p. 365,
apud SEEMAN, 2001, p. 39).

Assim, quando falamos em um mapa da realidade da interface entre a Educacéo
Especial e a Educacdo do Campo, compreendemos as multiplas relagées que estédo
sendo colocadas, quando discutimos a identidade dos sujeitos do campo e a dos
gue integram a Educacdo Especial. Discutimos anteriormente que nao possuimos
uma identidade fixa. S&do mulheres e homens sujeitos do campo, com deficiéncia,
negros, orfaos, gays, pomeranos, sem-terra etc. As multiplas identidades que se
encontram presentes nessas realidades e como elas sédo construidas fazem parte do
mapa. Sao realidades que se misturam, complementam, invisibilizam ou s&o

invisibilizados.

Precisamos chamar a atencdo para o que Santos (2011) nos relata: sobre um
imperador que queria um mapa de seu império, mas que esse mapa fosse exato em
todos os sentidos. Os cartografos de seu reino fizeram um mapa exato ponto a
ponto, mas ele tinha o tamanho do préprio império, ou seja, existia mas nado era

pratico.

Assim, para constituir a discussdo em tela, o mapa precisa ser facil de usar, ele
precisa ter sua representacdo, mas também ter sua orientacdo, quanto mais
representamos, mais dificil € nos orientarmos nele. Como pretendemos que 0 N0SSO
mapa alcance multiplas dimensdes, ele sera feito por varias maos, sensacoes,

visdes de mundo, formas de ser e agir.

Logo o0 nosso mapa adquiriu uma forma que possa ser manipulado, sentido e
construido por todos que se dispuseram e se perceberam envolvidos nessa escala,
projecdo e simbolismo que propomos para eles. Desse modo, precisaremos fazer
um esfor¢o de distorcer a realidade e, como dito, ndo é uma distor¢cdo da “verdade”.
Para Santos (2011), os mapas distorcem a realidade de trés formas: escala,
projecdo e simbolizagdo. Assim, a partir desses trés mecanismos, iremos iniciar

nossa “escultura cartografica”.
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A primeira, ja citada, é a escala. Mas em que consiste a escala? A escala é a “a [...]
relacdo entre a distancia no mapa e a correspondente distancia no terreno [...] como
tal implica em uma decisdo na pormenorizacdo da representacdo” (SANTOS, 1988,
p.144). Assim, quanto maior a escala mais préximo vocé estara daquilo que vocé
deseja representar.

Compreendemos que a Educacédo do Campo e a Educacao Especial possuem o seu
contexto nacional, mas, ampliando a escala, voltamo-nos para a interface no Espirito
Santo. Aumentando mais, ainda, pairamos sobre as producdées académicas no
Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Espirito
Santo, que nos apresentara 0s contornos necessarios para 0 mapeamento. Assim, a
escala grande nos permite ter mais detalhes, e a escala pequena nos oferece uma

generalizacao do existente.

Dessa forma, a escala que utilizaremos sempre sera a grande escala para a
representacdo da interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo.
Entendemos que a pequena escala aparecera, nao ficard de fora, pois a

generalizacdo também se faz necessaria para a aproximacdo em grande escala.

O segundo grande mecanismo de producdo de mapas € a projecdo. Nela teremos
as facilidades de manuseio e armazenamento dos mapas. A projecao é a forma de
representacdo dos mapas, em que podemos colocar a esfera terrestre em um plano,
mas, a partir de como se da a escala, teremos formas de projecdo diferenciadas.
Com a projecdo, estaremos, a partir de nossa “escultura cartografica” apreendendo

formas, maneiras de aplicacéo e as articulacdes entre os fenémenos da interface.

Nesses termos, cada tipo de projeccdo representa sempre um
compromisso. A decis@o sobre o tipo e o grau de distorcéo a privilegiar é
condicionada por fatores técnicos, mas nado deixa de ser baseada na
ideologia do cartografo e no uso especifico a que o mapa se destina
(SANTOS, 1988, p. 145)
No terceiro mecanismo de representacao/distorcdo da realidade cartografica, temos
o simbolismo, que consiste em simbolos graficos no mapa que marcam 0sS
elementos de uma determinada realidade social. Sem tais signos, o mapa nao

possui as demarcacdes feitas por aquele que os produziu. Ou seja “[...] o uso de
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uma linguagem especifica transmite os contetdos, variando entre manifestacfes as

mais concretas e mais abstratas possiveis” (SEEMENN, 2001, p. 42).

Assim sendo, elencaremos os elementos que irdo compor este estudo como base
para 0S nossos objetivos. Juntos nos permitirdo ter uma visdo que buscara
descentralizar a centralidade discursiva quando exploramos e manipulamos nosso

objeto de estudo.

Esses elementos consistem em:

e producédo académica de dissertacdes e teses sobre a Educacédo do Campo e
a Educacéao Especial nos anos de 2006 a 2014, no ambito do PPGE/Ufes;

e narrativas dos autores das dissertacoes e teses levantadas;

e cenario das matriculas do publico-alvo da Educacao Especial nas escolas do
campo nos anos de 2011, 2013 e 2015.

No primeiro elemento, Caiado e Meletti (2011), Jesus et al. (2012) e outros autores
vém afirmando sobre a pouca producdo que aponta para uma interface entre a

Educacao do Campo e a Educacéo Especial.

Tal caréncia de producédo de conhecimento ja foi sinalizada em outro estudo, no
sentido de pensar o sujeito publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas do
campo no Estado do Espirito Santo (ANJOS, 2013). O autor aponta para a
existéncia de uma “desigualdade e exclusdo bilateral” entre as areas de
conhecimento. Academicamente, as realidades estudadas em cada area séao
isoladas de um contexto, o que evidencia que “[...] a interface estd posta na
realidade educacional do Estado do Espirito Santo, mas esta se encontra

invisibilizada” (p. 94).

Com isso, podemos perceber outros mapas que foram construidos (producdes

académicas tanto na area da Educacéo Especial quanto da Educacdo do Campo)
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gue, em um processo de outras significagdes, acabaram ndo envolvendo os sentidos

gue buscassem evidenciar a interface em seus contextos.

Assim colocado, propusemo-nos evidenciar e analisar, a partir de uma leitura atenta,
as producdes tanto da Educac¢ao do Campo quanto da Educagao Especial no ambito
do PPGE/Ufes nos anos de 2006 a 2014. Essas producdes nos permitiram buscar
pistas que nos levassem para uma aproximacdo entre a Educacdo Especial, de
modo que essa possa vir a ser discutida dentro do contexto das produgbes do
campo, e a Educacéo do Campo nas da Educacéo Especial.

Para este momento, é importante lembrar que ndo foram todas as dissertacfes e
teses lidas, ao menos no que diz respeito as da Educacdo Especial. Como a maior
parte das pesquisas em Educacgédo Especial séo realizadas na regidao metropolitana
da Grande Vitéria, atentamos apenas para as producdes que se propuseram estudar
para além dessa regido. Cabe aqui um paréntese, por conta da realidade do
municipio de Guarapari, que também compbe a regido metropolitana. Por ser a
Unica dissertacdo que versa sobre a interface entre a Educacdo Especial e a
Educacédo do campo, também foi lida, mas cabe destacar que o municipio tem vasta
area de seu territério no Campo. Por sua vez, todas as dissertacfes e teses que

vislumbraram a Educac¢do do Campo foram lidas.

Com o inicio das leituras, fomos percebendo que o conhecimento sistematizado
académico (as teses e dissertacbes) ndo se distancia do proprio sujeito que
pesquisa, de suas subjetividades, conflitos, tensbes e duvidas, pois, uma implicacao
para o “ser pesquisador’ é que ele nao € um ser desencarnado e totalmente neutro.
“A ciéncia tem sempre a marca de seu construtor, que nela ndo é so tratada a

realidade, mas igualmente ele a molda do seu ponto de vista” (DEMO, 1997, p. 33)

Com isso, passamos a entender que as dissertacdes e teses dos autores a serem
estudadas se constituem em narrativas que permitem compreender, a partir de
Cunha (1997, s. p.):
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Quando uma pessoa relata os fatos vividos por ela mesma, percebe-se que
reconstréi a trajetoria percorrida dando-lhe novos significados. Assim, a
narrativa ndo € a verdade literal dos fatos mas, antes, é a representacao
gue deles faz o sujeito e, dessa forma, pode ser transformadora da propria
realidade.
Por sua vez, em um aprofundamento do que consiste o0 entendimento sobre
narrativa, faz-se importante chamar a atencéo para o que Rabelo (2011, p. 171) nos

apresenta

A narrativa nos permite compreender a complexidade das estérias contadas
pelos individuos sobre os conflitos e dilemas de suas vidas. Bolivar (2002)
entende como a qualidade estruturada da experiéncia percebida é vista
como um relato, captando a riqgueza e os detalhes dos significados nos
assuntos humanos, tendo como base as evidéncias do mundo da vida.
Reconstréi-se a experiéncia refletindo sobre o vivido e dando significado ao
sucedido.
A partir do entendimento dessas producdes como narrativas, também nos foi
importante pensar em uma forma de olhar para esses textos como tal nas leituras
gue fomos realizando. Aproximamo-nos de trés autores que também, em suas
pesquisas, fizeram uma andlise de dissertacdes e teses e em cada um foi possivel ir
tracando uma metodologia de apreenséao de pistas, dentro dessas narrativas em que
nos fosse possivel perceber a interface entre a Educacao Especial e a Educac¢éo do

Campo.

O primeiro autor, Alessandro da Silva Guimarées (2014), em sua tese de doutorado
intitulada “Critica da razao excludente: desvelando novas racionalidades a partir das
pesquisas em Educacao Especial numa perspectiva inclusiva”, tinha como objetivo
constituir uma pesquisa bibliogréfica, debrucando-se sobre as dissertacdes e teses
produzidas no PPGE/Ufes entre os anos de 2000 e 2010 e analisar os saberes-
fazeres inclusivos que vém se constituindo a partir da insercdo de alunos com

necessidades especiais nos espagos-tempos das escolas comuns.

O que nos chamou a atencdo para pensarmos em nossa leitura das dissertacfes e
teses foi sua criacao de trés eixos que direcionaram suas leituras e analises a partir
da hermenéutica e da analitica existéncial de Heidegger, que foram o “ser sujeito” da

Educacao Especial a partir das pesquisas, “o ser”, o “ser educador” a partir de uma



71

escola inclusiva e o que é “ser pesquisador” em todo esse processo. Dessa forma,

ele nos explica

Na verdade, quando colocamos o verbo ‘ser antes de qualquer outro
substantivo ou adjetivo, estamos afirmando que n&o existe uma qualidade
ou estado em si mesmo, como a metafisica tanto defendeu durante séculos,
mas existem modos de ser que vao se revelando nas relagbes, nas
experiéncias e na histéria [...]. Assim ao invés de afirmarmos o ‘o sujeito’, ‘0
educador’ ou o ‘o pesquisador’, acreditamos que existem modos de ser-
sujeito, modos de ser educador e modos de ser pesquisador que vao sendo
construidos e desconstruidos a partir_das diferentes configuracdes de
modos de ser-estar no mundo (GUIMARAES, 2014, p. 100).
Assim, com inspiragdo no autor, pensamos em constituir para a nossa leitura a
apreensdo de existéncias que nossos autores nos colocavam em suas pesquisas.
Pensamos entdo em compreender o “ser pesquisador’, o “ser profissional de
Educacdo” e “ser-pessoal’. Essa Ultima categoria diz respeito as trajetorias de vida
gue os autores colocam no texto, exemplificando com a trajetéria de uma de nossas
autoras, Isabel Matos Nunes. Para além de ela ser pesquisadores e profissional de
Educacéo, temos o “ser pessoal’” que consiste em, ser mde de uma crianga com

deficiéncia e isso implica em sua trajetoria profissional.

Mariangela Lima Almeida (2010) foi a segunda autora que nos auxiliou em nosso
olhar para a nossa narrativa. A autora, em sua tese de doutorado intitulada “Uma
analise da producédo académica sobre os usos da pesquisa-acdo em processos de
inclusdo escolar: entre o agir comunicativo e agir estratégico”, possuia como obijetivo
apreender os pressupostos tedrico-metodologicos e epistemoldgicos utilizados nas
dissertacOes e teses produzidas em ambito nacional do periodo de 1999 a 2008, que
tem a pesquisa-acao como metodologia investigativa na area de Educacédo Especial.
Essa autora nos serviu de inspiragdo a partir do esquema paradigmético proposto
por Sanchez-Gamboa no quadro esquematico o qual ela utiliza em seu estudo,

conforme segue:



72

Quadro 1 - Quadro esquematico

IDENTIFICACAO

ORIENTADOR

AREA/SUBAREA
CONCENTRACAO

DE

OBJETO

SUJEITO
INVESTIGADO

CONTRUCAO DA PERGUNTA

Problema (Objetivo)

Questbes de
investigacao/indagacotes
ou objetivos

CONSTRUCAO DA RESP

OSTA

Nivel técnico

Instrumentos de coleta, organizacdo e tratamento dos dados

Nivel metodoldgico

Abordagem
Processo de pesquisa

Tipo de pesquisa-acao

Pressupostos
epistemoldgicos e

filosoficos

Relacdo sujeito-objeto; formas de abordar o objeto; modos de
da de

concepcao de ciéncia

compreensao realidade; pretensfes mudanca;

Base tedrico-filoséfica

da pesquisa-acéo

a) Por que a pesquisa-acdo? b) Quais os principios da
pesquisa-acdo utilizados para justificar sua escolha? c¢) Que
relacbes o autor faz entre a pesquisa-acdo e o0 estudo

realizado?

Fonte: Almeida (2010, p.61).

A terceira autora nos auxilia em um didlogo com o quadro esquematico de Almeida

(2010), trazendo elementos para dialogar com as produc¢des de dissertagdes e teses

como narrativas € Willian Labov, o que nos foi apresentado a partir de Galvao

(2005). Apropriamo-nos nesse autor dos elementos que a narrativa deve apresentar

e que, por sua vez, possuem uma fungdo. Uma narrativa completa deve ter seis

elementos: o resumo, q

consiste no tempo, lugar,

ue é o sumario da substancia da narrativa; a orientacéo,

situacao, participantes; complicacao da agdo, sequéncia

de acontecimentos; avaliagcdo, que nos direciona ao significado e sentido da acéo,
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atitude do narrador; resolucdo, aquilo que aconteceu, como foi resolvida a
complicacdo e o Coda, o0 elemento que termina a narrativa voltando para o
presente. Nesse sentido, o narrador/autor da producdo estara colocando sua

experiéncia, avaliando e interpretando-a.

Assim, em didlogo com Almeida e Labov, pudemos pensar na seguinte ficha, que

nos permitiu organizar a leitura e perceber as pistas que se constituiram (Quadro 2).

Quadro 2 - Ficha de organizacdo de sintese das narrativas escritas

(dissertacdes e teses)

1 - Resumo — Resumo da disserta¢do ou tese

2 — Orientacéao

Titulo do da Dissertacédo ou Tese

Nome do Autor

Ano de Defesa

Linha de Pesquisa

A — Introducgéo

B — Justificativa

C — Objetivos

E — Referencial tedrico

3 — Complicacéao

A — Apresentacao/ analise dos dados

4 — Avaliacdo/ 5 — Resolucéo/ 6 — Coda

A — Concluséao

Fonte: Elaborado pelo autor.

Juntamente com essa ficha de organizacdo, também desenvolvemos uma segunda
ficha em que nossas impressdes sobre o entendimento do autor sobre a Educacgéo
Especial e a Educacdo do Campo eram colocadas. Essa segunda ficha de

organizacdo se desenhou em forma de perguntas que faziamos para os autores, a
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medida que iamos avancando na leitura. As perguntas foram diferentes,
considerando se o autor pesquisou sobre Educacdo Especial ou Educacdo do

Campo.

Quadro 3 - Perguntas direcionadas ao texto

Autor que pesquisou sobre Educacdo | Autor que pesquisou sobre Educagédo do Campo

Especial

O que é Educacgédo Especial e 0 que € | O que € Educagdo do Campo e o que é ser aluno

ser aluno com necessidades | do campo?

educacionais especiais?

Como o pesquisador se encontra implicado em sua area de estudo?

O que fala sobre a Educacdo do | O que fala sobre Educacdo Especial?

Campo?

O que fala sobre a interface entre Educacéo Especial e Educagdo do Campo?

Fonte: Elaborado pelo autor.

Dessa forma, percebemos que as produgcBes sdo, elas mesmas, um processo
objetivo de trajetoria de vida dos autores, que os levou a estudar determinado tema.
Temos nas suas narrativas (teses e dissertacdes) suas proprias representacdes dos
fatos vividos. Buscam, desvelar por essa via, significacdes outras, fatos que
estiveram presentes, mas ainda néao foram visibilizados. Trabalhamos com a

nogao de que: “nao é porque nao foi dito que significa que nao exista”.

Assim, pudemos perceber que, a partir da leitura destes textos académicos e
concordando que eles, que se constituem em narrativas construidas a partir da
percepcao das realidades pesquisadas e vividas por seus autores, temos um outro
conjunto de mapas desenhados por esses sujeitos, e suas projecbes sdo seus

proprios textos académicos concluidos.

Esses elementos da metodologia ajudam no constante movimento da pesquisa e
suas projecdes que consistem na representacdo dos mapas, apreende formas,

maneiras de aplicagcéo e as articulacdes entre os fendbmenos.
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Com os tipos e graus de distor¢cao privilegiados pelos autores das producdes
académicas, suas projecdes e as projecdes do primeiro elemento, buscamos
retornar a esses autores. Isso se constituiu no segundo elemento de nosso estudo
gue foi ir até os autores com suas pesquisas e buscar que eles as colocassem em
suspensdao, fazendo com que fosse possivel compreender seus silenciamentos,
suas experiéncias e se houve aproximacdo com entre a Educacdo Especial e a

Educacdo do Campo no ambito de suas pesquisas.

Entendemos que, como esses elementos ndo se constituiam no foco de suas
pesquisas, ou seja, discutir Educacdo Especial, para quem estudou Educacédo do
Campo e vice e versa, eles ndo trouxeram consideracdes sobre essa questdo em
suas dissertacdes. No entanto, isso nao significava que eles nao tivessem
experiéncias de uma para a outra. Dessa forma, ir aos autores e fazer com que eles
se (re)encontrassem com suas narrativas permitiu que eles compusessem uma outra
representacao cartogréafica, que carrega um novo/outro simbolismo, que marcaria 0s
delineamentos que emergiram para a percep¢ao da Educacédo Especial no campo e
vice-versa. Temos aqui a oportunidade de os autores, em “estado de reencontro
com a sua produgdo”, refazerem uma nova significacdo, a partir de um elemento
novo que compds a relacdo espaco-tempo, ainda ndo vislumbrada, mas existente
em seu contexto. Compuseram, entdo, uma outra narrativa a partir de seu contexto
revivido e de novos elementos apontados pelo interlocutor, criando uma nova
reconfiguracdo do seu contexto narrado. Houve oportunidade de estar com o sujeito
narrador, com o vislumbre da narrativa passada e sua reconstru¢cdo quando

colocamos um elemento novo em tela.

Capacidade de narrar a si mesmo, além de envolver a capacidade de refletir
sobre a experiéncia vivida, pode ajudar a entender e a organizar a realidade
social e, dessa forma, oferecer melhores condi¢cdes para que 0s sujeitos
possam transformar a propria realidade (WITTIZORECK et al., 2006, p. 23).
A partir do que emergia nas leituras, categorizacdo, organizacdo e analise das
primeiras narrativas (dissertacOes e teses), elaboramos um roteiro que objetivava
apontar as pistas que percebiamos em suas dissertacdes e teses que visibilizavam a
Educacdo Especial e a Educacdo do Campo, além de “capturar’ também os

silenciamentos contidos nos textos. Esses silenciamentos foram importantes para
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fazer visibilizar muitas experiéncias sobre a Educacdo Especial e a Educacéo do

Campo que ficaram invisibilizadas.

Assim sendo, o roteiro buscava disparar essa nova narrativa e se constituia em
quatro eixos problematizadores de suas experiéncias encontrados em suas
pesquisas e também tencionava uma aproximacao que consistia em apreender de
forma cronoldgica suas experiéncias antes e depois de suas respectivas pesquisas.
Retomamos aqui nossa inspiracdo em Guimaraes (2014), com a ideia do “ser

pesquisador”, o “ser profissional de Educacéo” e “ser-pessoal”.

Dessa forma, no primeiro eixo, buscavamos evidenciar as experiéncias do autor em
sua infancia no processo de escolarizacao, inserindo aqui os alunos publico-alvo da
Educacao Especial e observando se ele havia tido experiéncia de convivéncia com
esse alunado. Também nos empreendemos em conhecer seus caminhos
profissionais e sua aproximacdo com a area da educacédo, entender o seu percurso
de pesquisa em sua dissertacao ou tese e sua escolha pela area de estudo. Ainda
nesse eixo, pretendiamos evidenciar sua compreensao sobre o que consistia a

Educacao Especial e a Educacdo do Campo.

Diferente dos outros trés eixos que foram pensados para serem abordados por todos
0s autores em sua segunda narrativa, o segundo eixo versava especificamente
sobre as pistas que emergiram no momento anterior de leitura dos textos e as
questdes foram pensadas a partir dessas pistas para cada diferente autor. Assim,
aqui, neste eixo, cronologicamente, buscamos evidenciar as pistas que pudessem

ser encontradas durante a pesquisa do autor.

No terceiro eixo, 0 que nos interessava eram 0S Processos que aconteceram apos a
pesquisa. Observamos ainda se possuiam contato com a tematica da pesquisa, com
a realidade da pesquisa, se houve um acompanhamento e profissionalmente o

caminho foi seguido.

O quarto eixo se expandia para além de evocar experiéncias anteriores, pois, no
momento em que iamos lendo as dissertacdes e teses, percebemos duas categorias

recorrentes nos discursos das producdes académicas que consistiam no curriculo e
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na formacéo de professores. Assim, aqui, em um movimento de pensar junto com 0s
autores, propusemo-nos a pensar questdes sobre o curriculo da Educacéo Especial
na escola do campo, a formacdo de professores e a formacdo continuada de
professores, problematizando a interface entre a Educagao Especial e a Educacéo
do Campo.

A partir dessa descricdo do desenvolvimento das estratégias desse retorno da
dissertacdo e tese para o préprio autor, propusemos mostrar o que estava latente.
Couto (2013, p. 11) nos ajuda nessa percepg¢ao quando escreve:

O narrador parece colocar em ordem e tornar coerente os acontecimentos
de sua vida que julga significativos no momento mesmo da narrativa:
restituicbes, ajustes, invencdes, modificacdes, simplificacdes, sublimacdes,
esquematizacdes, esquecimentos, censuras, resisténcias, nao ditos,
recusas, ,vida sonhada®, ancoragens, interpretacoes, e reinterpretacdes que
constituem a trama desse ato de memoéria que € sempre uma excelente
ilustracdo das estratégias identitarias que operam em toda narrativa.
Avancando nas leituras, fomos percebendo que havia muita experiéncia
invisibilizada dentro dos proprios contextos pesquisados. E um tempo historico que
precisava ser reencontrado e potencializado para que pudéssemos enxergar a
interface nesses lugares. Concordamos com Santos (2006, p. 795) quando diz que
"[...] expandir o presente e contrair o futuro. S6 assim sera possivel criar um espago-

tempo necessério para conhecer e valorizar a inesgotavel experiéncia social".

Para o retorno aos autores e pelos limites do tempo cronolégico, diante de tantas
pistas que nos foi possivel perceber nas leituras nas primeiras narrativas
(dissertacdes e teses), elegemos alguns autores para esse reencontro, mas que
representassem a diversidade encontrada no ambito da Educagdo do Campo e a
Educacado Especial. Dentre os autores, lidos escolhemos cinco que pesquisaram a

Educacao Especial e cinco que pesquisaram a Educacdo do Campo.

Para os autores que pesquisaram a Educacado do Campo, pensamos em eleger um
autor de cada especificidade estudada, pelas aproximacfes de experiéncias
pessoais e profissionais, e que dentre suas pistas nos auxiliassem a encontrar a
interface contida, em suas produc¢des académicas. Dessa forma nos aproximamos e

elegemos autores que pesquisaram sobre a Educacdo Indigena, Educacédo
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Quilombola, Educacdo Pomerana, MST, Escola Familia Agricola. Um autor para

cada tematica estudada e que compde as “Educagdes do Campo”.

Como haviamos chegado em cinco autores para a Educagdo do Campo, cada um
com uma abordagem que nos evidenciasse a diversidade de Educacdes do Campo
presentes no Espirito Santo, com relacdo a Educacédo Especial, aproximamo-nos, a
partir das pistas sobre a Educacdo do Campo, que eles nos apresentavam em seus
textos e suas experiéncias profissionais e de vida, elegendo também cinco autores

dessa area para nossos encontros.

Dessa forma, temos o respaldo de Lima (2010, p. 613) para pensar essa questao

sem negar o outro, a diferenca que constitui 0 ambiente do Campo.

Considerando essa diversidade de sujeitos e préaticas -culturais, os
profissionais da Educacdo do Campo precisam criar espagos nos curriculos
escolares para haja um dialogo entre os diferentes sujeitos do campo, assim
como, com os sujeitos de outros espacos sociais como forma de possibilitar
a troca de experiéncia e saberes entre esses diferentes grupos. No entanto,
nesse dialogo o respeito as diferencas deve ser o ponto chave do processo
educativo, pois somente através do didlogo entre os diferentes e do respeito
aos diferentes construiremos um projeto educativo e uma sociedade
democrética.
Como instrumento para o segundo elemento, usamos a entrevista semiestruturada.
Tal forma de entrevista nos permitiu ser guiado por um roteiro de analise prévia que
emergiu a partir dos dados da dissertagdo ou tese analisada do proprio autor que
sera entrevistado, mas flexivel, permitindo-nos novas questbes que se colocavam
durante a entrevista. As entrevistas foram videogravadas e transcritas para melhor
trato com essas novas narrativas e para evidenciar as questbes que foram se
construindo a partir dos quatro eixos. Interessante chamar a atencdo para o fato de
gue, no decorrer das narrativas, 0s quatro eixos ndo se compuseram um movimento
gue ndo se tornou cronoldgico durante 0 nosso encontro com os autores. Demos
liberdade para o autor repensar a sua narrativa sem direcionar o seu discurso ou
limitd-lo a seguir de forma cronolégica como apresentamos neste texto. As
digressdes foram constantes em seus discursos e percebemos que eram nelas que
as memorias sobre a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo apareciam em

NOSSO encontro.
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A seguir, temos os Quadros 4, 5 e 6 com 0 nome e o titulo das dissertacfes e teses

selecionadas:

Quadro 4 -DissertacOes selecionadas que pesquisaram sobre a

Educacéo Especial

Nome do autor

Titulo da dissertacéo

Ano da conclusédo

Marta Alves da cruz Souza Incluséo e avaliagédo no 2007
(Dissertacao) cotidiano da escola: um
estudo de caso
Isabel Matos Nunes Politicas de Educacéao 2009
(Dissertacao) Especial e inclusdo escolar
no municipio de Conceigao
da Barra-ES: um estudo de
caso
Keila Cristina Belo da Silva Préaticas pedagodgicas 2013
Oliveira inclusivas no cotidiano da
(Dissertacao) Educacéo infantil:
consideracdes sobre a
infancia e a criangca com
deficiéncia e transtornos
globais do desenvolvimento
Francielle Sesana Zuqui As salas de recursos 2013
(Dissertacao) multifuncionais/salas de
recursos das escolas da rede
municipal de Educacéo do
municipio de Sdo Mateus:
itineréarios e diversos olhares
Alice Pilon do Nascimento | Dialogando com as salas de 2013

(Dissertacao)

aula comuns e o
atendimento educacional
Especializado:
possibilidades, movimentos e

tensdes

Fonte: Elaboracao do autor.
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Quadro 5 - Dissertacdes e teses que pesquisaram sobre a Educacao do

Campo

Nome do autor

Titulo dissertacdo ou tese

Ano da conclusao

Eliesér Toretta Zen Pedagogia da Terra a 2006
(Dissertacao) formacéo do professor sem
terra
Arlete Maria Pinheiro Ruinas de saberes e lugares 2011
Schubert conhecidos: Educacéo e
(Dissertacao) narrativas de (re)existéncia
Tupinikim nas lutas por
territorialidade(2004-2005)
Olindina Serafim Educacéo escolar 2011
Nascimento quilombola: memdria
(Dissertacao) vivéncia e saberes das
comunidades quilombolas do
Sapé do Norte, Escola de
Sao Jorge
Rogério Omar Caliari A presenca da familia 2013
(Tese) Camponesa na escola
familia agricola: o caso de
Olivania
Marciane Cosmo Ser pomerana: histdrias que 2014

(Dissertacao)

desvelam a memoria, a
experiéncia e os sentidos de

ser professora

Fonte: Elaboragé&o do autor.
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Quadro 6 - Dissertacdo que pesquisou a interface entre a Educacéo

Especial e Educacdo do Campo

Nome do autor Titulo da dissertacéo Ano da concluséo
Maria da Gloria Ponzo As politicas de formacéo 2009
(Dissertacao) profissional docente em face

da perspectiva educacional
inclusiva do Campo: do legal

as vozes dos professores

Fonte: Elaboragéo do autor.

Buscamos contato com os autores escolhidos a partir dos arquivos do PPGE-Ufes e
tivemos acesso aos seus telefones e e-mail. Os autores que pesquisaram a
Educacao Especial, por serem ou do mesmo grupo de pesquisa ou compor a linha
de pesquisa em comum, ja os conheciamos e isso facilitou o contato com eles. Por
sua vez, dois dos autores que elegemos primeiramente e que pesquisaram a
Educacdo do Campo tinham seus contatos no arquivo do PPGE-Ufes
desatualizados e ndo conseguimos nos aproximar deles, o que nos fez eleger outros
dois que haviam pesquisado a mesma especificidade dentro da Educacéo do
Campo. Realizando o contato, fomos até as regibes onde moram/atuam como
profissionais nos permitindo conhecer as realidades da escola Ifes campus Itapina,

faculdades privadas. Viajamos por diversos municipios para conhecé-los

Nossos encontros, oficialmente gravados, duraram em média uma hora e meia a
duas horas, mas, desde a nossa chegada, 0 momento de almoco juntos e pernoites
como hospedes, muitas conversas informais foram potentes e foram rememoradas.
Eles se demonstraram muito interessados em nossa proposta de estudo e nos

didlogos que iamos produzindo no decorrer de nosso encontro.

Em sintese, propusemos, a partir do método cartografico, uma dissolucdo de uma
centralidade discursiva que se encontra na narrativa original. No momento em que
infiltramos novos elementos, uma nova narrativa se construiu apontando para pistas
da existéncia (ou nao), invisibilizadas (ou ndo) da Educacdo Especial, pensadas na

perspectiva da Educacdo do Campo.
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Entendemos que, pela via dessas construcfes cartogréaficas, estaremos procurando
zonas de contato entre elas onde possam emergir energias renovadas para a
transformacéo da sociedade (SANTOS, 2006).

A partir de Galvao (2005), na narrativa, temos trés componentes que estdo em
constante imbricacdo. O primeiro componente é a “histéria”, Temos 0s personagens
envolvidos, a producdo académica com determinados acontecimentos, em seus
proprios espacos-tempos constituidos. Como segundo componente, temos o
“discurso”, no qual a autora nos fala que consiste na “[...] forma como a historia é
apresentada” (p. 328). E, por fim, temos a “significacdo”, que € um outro nivel de
interpretacao (segundo nivel) que o ouvinte/leitor/espectador obtém a partir do inter-

relacionamento da histéria e do respectivo discurso.

Nesse sentido, tivemos duas formas de aproximacdo das narrativas, logo duas
formas de nos envolvermos com esses trés componentes da narrativa. Uma foi uma
primeira aproximacdo das producbes académicas, sua analise. A partir da
compreensao de todo o contexto relacionado por essas producdes, tratamos uma
aproximacgao com seus autores para uma segunda incursdo. Desta vez em conjunto,
sobre suas proprias narrativas e buscando aproximacéo ao tema objetivado em tela.
Temos, entdo, dois interlocutores: o autor da dissertacado e tese e o pesquisador
entrevistador. Sdo duas formas de perceber a realidade, dar sentido, a partir de
vivéncias, valores e pertencimentos, mas, pela compreenséo de que ndo possuimos
identidades estanques, isso nos permitira um dialogo com o préprio texto do autor,
em um movimento continuo em que esse ir e vir criou “zonas de inteligibilidade”
(SANTOS 2007), fazendo emergir o campo no sujeito publico-alvo da Educacéo
Especial e o sujeito publico-alvo da Educacdo Especial no campo. Juntamente com
esse olhar, iremos partilhar “[...] experiéncias de uma reconstrucao de identidade, de
comunidade e de tradicdo” (GALVAO, 2005. p.330).

Em sintese, na constituicdo da metodologia que se utiliza da cartografia para o
desenvolvimento da pesquisa, dois conjuntos de mapas e suas projecdes e
simbolismos foram utilizados para compor o estudo que se constituiu em um
conjunto de projecdes dos mapas e seus simbolismos, que eram as dissertacoes e

teses produzidas no Estado do Espirito Santo, que buscavam pesquisar a Educacéo
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Especial e a Educagdo do Campo. Isso nos levou aos préprios autores desses
textos e, em entrevista semiestruturada com eles, criamos um novo conjunto de
mapas e representacdes que contemplam apontamentos dos simbolismos dentro
dos mapas e projecbes de elementos que fizessem dialogar a modalidade da
Educacdo Especial com a Educacdo do Campo nos territdrios que eles

pesquisaram.

Por sua vez, no terceiro elemento, para desenhar um cenario que buscava
evidenciar a presenca das matriculas do publico-alvo da Educacdo Especial nas
escolas do campo, aproximamo-nos dos dados censitarios do sitio do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira por meio dos
microdados, que consistem nos dados brutos do censo escolar disponibilizados

anualmente.

Utilizando-nos de um software chamado IBM Statistical Package for the Social
Sciences (SPSS) para rodar os microdados, levantamos, em todos os Estados
brasileiros, o nimero de matriculas dos alunos que publico-alvo da Educacéo
Especial que estudaram nas escolas do Campo das redes estadual, municipal e
privada dos anos de 2011, 2013 e 2015.

Assim sendo, temos os contornos metodoldgicos que guiaram, via cartografia, a
apreensdo da interface entre a Educacédo Especial e a Educacdo do Campo no
Estado do Espirito Santo.
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4 DISSERTACOES E TESES SOBRE A INTERFACE ENTRE A EDUCACAO
ESPECIAL E A EDUCACAO DO CAMPO: DISSERTACOES E TESES

Neste capitulo, temos por objetivo apresentar as dissertacdes e teses que versam
sobre a interface entre a Educacao Especial e a Educacado do Campo desenvolvidas

em ambito nacional.

Iniciando o nosso didlogo, é importante ressaltar a dificuldade de encontrar a
literatura que focaliza sobre a temética em tela. Procuramos a literatura especifica
sobre a interface no banco de teses da Capes e encontramos poucos trabalhos com
os descritores Educacdo Especial e Educacdo do Campo, Educacdo Especial e
Educacdo no Campo, Educacdo Especial no Campo, Interface entre a Educacgao
Especial e Educacdo do Campo. Os descritores mudam, mas os trabalhos que
aparecem se repetem. Em nossa busca, tivemos acesso a dez producdes que
tratam dessa tematica, para além da pesquisa realizada no Espirito Santo.
Possivelmente, tantos outros também se encontram presentes, mas invisibilizados
devido a diversidade que a interface assume nas mais variadas manifestacées

culturais das “Educacdes do Campo”.

Neste momento inicial do capitulo, cabe chamar a atencdo para a dissertacao de
Riche (1994), intitulada “Projeto rural: analise das interacfes entre classe Especial e
classe regular, fora do ambiente escolar, Vale do Paraiba/SP”, que Caiado (2011)
cita em seu texto, mas ndo conseguimos ter acesso a ela. Nao entrou efetivamente
em nossa relacdo de sinteses, mas € interessante considerar 0 ano em que a
pesquisa foi realizada. Os movimentos politicos que se constituiam a época, com
presenca forte dos movimentos sociais, e as possibilidades do que foi pensar a

interface que se constituiu haguele momento merecem destaque.

Podemos dividir as produc¢des encontradas em quatro aproximacdes tematicas de
interface que estudaram o aluno publico-alvo da Educacao Especial no campo. A
primeira aproximacao trata da escolariza¢do do aluno indigena com deficiéncia, com
trés trabalhos (duas dissertacdes e uma tese). Na segunda aproximacao, temos uma
tese sobre o aluno com deficiéncia nas comunidades quilombolas. Na terceira

aproximacado, sédo duas dissertacOes e duas tese que versam sobre o publico-alvo
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da Educacao Especial em escola de assentamento, e uma quarta aproximagao, com
duas dissertacdes que ndo delimitam um grupo especifico e se debruca na escola

publica do campo.

Na primeira aproximacdo, temos a produgdo “A constituicdo do sujeito surdo na
cultura Guarani-Kaiowa: os processos proprios de interacdo e comunicacdo na
familia e na escola”, da autora Luciana Lopes Coelho, concluida no ano de 2011.
Teve por objetivo apreender a constituicdo do sujeito surdo na cultura Guarani-
Kaiowa, buscando compreender os processos de didlogo entre a familia escola, a
constituicdo dos gestos caseiros familiares e a concepcao de surdez do grupo ao
gual o aluno surdo pertence. Assim, a autora péde considerar que os alunos surdos
presentes na comunidade que frequentam a escola ainda possuem a barreira
linguistica que faz com que tenham dificuldades no aprendizado dos conteudos
escolares. Chama a atencéo para a politica educacional da escola indigena que néo
pensa a questdo da diferenca da lingua para os processos de ensino-aprendizagem
dos alunos. Eles se comunicam com a familia e a comunidade por sinais caseiros e
ainda falta uma formac&o continuada, que auxilie os professores da escola na
guestdo da lingua de sinais. Dessa forma, a autora considera imperativo a
apropriacdo da Ligua Brasileira de Sinais (Libras) pelos alunos para efetivacao de

seu direito a escolarizagao.

Uma outra autora, Michele Aparecida de Sa, também investigou o processo de
escolarizacdo indigena no mesmo programa e se aproximou do aluno indigena com
deficiéncia visual, buscando entender tal condicdo para as etnias Guarani e Kaiowa.
O titulo de sua pesquisa é “O escolar indigena com deficiéncia visual na regido da

Grande Dourados, MS: um estudo sobre a efetivagéo do direito a educacao”.

Este trabalho teve por objetivo a identificacdo dos alunos com deficiéncia visual
Guarani e Kaiowa e também buscou discutir suas necessidades especificas e as
acOes politicas efetivadas para a garantia do direito & Educacédo para esses alunos.
A autora concluiu que, apesar dos direitos garantidos via legislacdo, a interface entre
a Educacédo Especial e a Educacao Indigena ndo se efetiva na realidade estudada.
Aponta para a realidade da Educacdo em se constituir com um viés homogéneo e

gue pouco considera a diversidade, ndo atendendo as demandas da comunidade
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indigena. Problematiza que o modelo de Atendimento Educacional Especializado
precisa ser construido levando em conta a especificidade de pensar o aluno

indigena na escola de sua comunidade.

A terceira producao desse grupo que estudou a interface entre a Educacao Especial
e a Educacao Indigena € da mesma autora cujo a sintese trouxemos, mas desta
vez, em uma tese que teve como titulo “A Educacdo e escolarizacdo da crianca
indigena com deficiéncia em terra indigena Arariba” do ano de 2015. A autora
buscou problematizar os processos de escolarizacdo desse alunado em sua
comunidade e procurou conhecer como a comunidade e a familia percebem a
crianca com deficiéncia, preocupando-se também como a escola pensa esse aluno e

sua escolarizagao.

Trouxe-nos um cendrio das matriculas dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial nas escolas indigenas no Brasil e a analise de como essas escolas se
configuram no Estado de S&o Paulo. Como considerac¢des, também se coadunam
com as outras autoras, aproximando-se das tensdes que sao colocadas para a
escolarizagdo do aluno com deficiéncia na escola indigena. Aponta que a
especificidade é pensada pelo modelo de educacdo ancorado na perspectiva
capitalista e chama a atencdo para a pouca participagcdo social da populacéo
indigena possivelmente pela falta de conhecimento de seus direitos.

Na segunda aproximacado tematica, temos a Educacao Quilombola em interface com
a Educacao Especial, pensada a partir de uma tese concluida no ano de 2015, com
o titulo “A Educacédo da pessoa com deficiéncia em comunidades remanescentes de
quilombos no estado de S&o Paulo”, desenvolvida por Juliana Vechetti Mantovani.
Buscou alertar para a pessoa com deficiéncia na comunidade quilombola e justifica
gue ndo restringiu seu estudo apenas a escola e se estendeu a comunidade, visto
gue pessoas com deficiéncias que nédo chegaram a escola ou que nao concluiram

sua escolarizacdo se encontram na comunidade.

Teve por objetivo a andlise de escolarizacdo desse alunado nas comunidades
quilombolas do Estado de Séao Paulo. Trouxe o contexto histérico das comunidades

e 0 mapeamento de matriculas de alunos publico-alvo da Educagdo Especial via



87

censo escolar. Em suas consideragfes, aponta para as marcas histéricas de
dificuldades que a populacdo de comunidade quilombola tem para se escolarizar. A
Educacao Especial na escola quilombola ndo é materializada, mantendo ainda uma
acdo de excluséo para esse publico. Enfatiza a necessidade do trabalho coletivo que
efetive as acdes da Educacéo Especial e lembra que também precisa ter uma rotina
de trabalho, ndo sendo apenas ac¢des pontuais como apresentado na pesquisa. Um
outro indicativo se encontra na precariedade de acesso, de transporte, de condi¢cdes
fisicas da escola e de material didatico. Chama a atencao para o desafio de ampliar
a sistema de ensino nas regides dos quilombos, pois assim mais alunos teriam
acesso a escolarizacdo em sua realidade local. Por fim, a pesquisa aponta o
abandono da escola pelos alunos, como um fator para ndo conclusdo dos estudos
mostrando que isso ocorre ndo pelo nivel de comprometimento que os alunos

apresentam.

Na terceira forma de aproximacdo, temos quatro estudos, duas teses e duas
dissertacdes, que se debrucaram em pesquisar a questdo da deficiéncia na escola
de assentamento. A primeira pesquisa que busca tematizar a interface entre a
Educacdo Especial e a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) nas escolas de
assentamento é intitulada “Aluno com deficiéncia na Educagéo de Jovens e Adultos
em assentamentos paulistas: experiéncias do PRONERA”, de Taisa Grasiela Gomes
Linduenha Goncalvez. Esse trabalho foi concluido no ano de 2014. Teve como
objetivo analisar o publico-alvo da Educacao Especial na EJA, buscando, também,
dialogar com EJA, a Educacdo do Campo e Educacdo Especial, com sua historia,
indicadores de matriculas, legislacbes e producdo cientifica. Identifica as
dificuldades enfrentadas pela Educacdo Especial nas areas de assentamento e
reforca a chegada desse alunado nas escolas, mas escreve que ainda existem
condicbes complicadas para esse alunado nas escolas. As condi¢cbes de trabalho,
acesso, transporte, formacao inicial e continuada dos professores ainda persistem
como fragilidades em seu estudo. Enfatiza que existe um caminho arduo a ser
percorrido para a garantia do direito de escolarizacdo desse aluno na escola do
Campo.
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A segunda pesquisa é da autora lzaura Maria de Andrade da Silva, intitulada “O
trabalhador com (d)eficiéncia fisica na area de assentamento rural”, do ano de 2001.
Foi realizada na regido do litoral sul da Paraiba. A autora buscou conhecer as
condi¢Bes de existéncia dos trabalhadores com deficiéncia fisica e seu acesso aos
direitos basicos, como saude, educacao, trabalho e também suas reacdes com a
familia, comunidade e os movimentos sociais. Considera que a regido estudada
possui poucas condi¢cdes de transporte, saude e educacdo para os que la moram e
essa condicdo precaria se potencializa quando € pensada para aqueles com

hY

deficiéncia nessa localidade. Quanto a questdo do trabalho, a pessoa com
deficiéncia é trabalhadora, sim, mas ndo consegue servir ao trabalho. Com
referéncia a comunidade, mostra, ainda, que existe a crenca de que quem possui

algum tipo de deficiéncia é porque esta “pagando por algo sobrenatural”.

A terceira dissertagcdo encontrada versa sobre o aluno com altas habilidades em
uma escola de assentamento rural em Mato Grosso do Sul, da autora Mariangela
Alonso  Compasso Periano, denominada  “Adolescente n com  altas
habilidades/superdotacdo de um assentamento rural: estudo de caso”, concluida no
ano de 2007. Possui por objetivo investigar o processo de escolarizagao desse aluno
no periodo em que ele foi escolarizado no assentamento, que consistiu dos 6 aos 17
anos, identificando seu desenvolvimento durante a infancia, caracterizando a escola
e a comunidade e discutindo a vida escolar do aluno. Em suas analises, considera
gue pode afirmar a condicdo de altas habilidades. Narra que mudangas no
atendimento e avaliacdo dos grupos no MEC ajudaram a identificar melhor os alunos
com altas habilidades/superdotacdo. Também se reporta as condicdes escolares e
sociais das comunidades de periferia, favelas e assentamento, como locais que
possibilitam que haja alunos com essa especificidade, pois eles ndo sao

encontrados apenas nas classes mais abastadas.

Em uma outra pesquisa intitulada “Sujeitos do campo considerados deficientes: da
invisibilidade ao pertencimento”, a autora Soares (2011) se debruca em entender a
invisibilidade das pessoas com deficiéncia que residem no Campo. Focaliza a dupla
discriminagdo com essas pessoas e a auséncia de politicas publicas que garantam
os direitos desse grupo e a conexao entre 0s movimentos sociais do Campo e das

pessoas com deficiéncia. A autora considera que, ao lado dessa invisibilidade
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publica e politica, h4 o sentimento de pertencimento que essas pessoas apresentam
em relacdo a comunidade de que fazem parte e que relacionamos ao processo de
constituicdo do assentamento, juntamente com a vivéncia coletiva. A luta pela
garantia dos direitos sociais e alguns aspectos da cultura camponesa que
privilegiam o estar junto e a vida em comunidade favorecem o sentimento de fazer

parte de um coletivo e ser apoiado por ele.

Por sua vez, na quarta e ultima forma de aproximacdo com a interface, baseamo-
nos em trabalhos que néo versavam diretamente sobre qualquer especificidade, mas
contribuiram problematizando a Educacdo do Campo e a Educacdo Especial de
forma mais ampla em suas localidade. Assim temos os trabalhos de Sandra Regina

Casari de Souza (2012) e Patricia Correia de Paula Marcoccia (2011).

A primeira autora citada teve a sua pesquisa intitulada “Educacdo no Campo e a
escolarizacdo de pessoas com deficiéncia: uma analise dos indicadores sociais no
Parand”. Dessa forma, ela se debrugou sobre estudo exclusivamente quantitativo,
trabalhando via microdados, com apoio do censo da Educacdo Basica,
disponibilizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (Inep).
Aponta que, pelo fato de as politicas publicas serem trabalhadas a partir desses
dados censitarios, um estudo seria Iinteressante para compreender esses
direcionamentos. Assim, ela conclui que, mesmo os dados apontando para um
aumento das matriculas no ensino regular dos alunos publico-alvo da Educacéao
Especial no ensino regular no campo, ainda existe uma politica que n&do corresponde
as reais demandas desse alunado em suas realidades locais. Sinaliza, também,
para a auséncia de politicas publicas para aqueles que vivem no campo, 0 que

impede o aluno com deficiéncia de viver com dignidade.

Marcoccia (2011) buscou analisar como vem sendo efetivada, nas escolas estaduais
do Parana, a Educacao Especial. Sua pesquisa possui o titulo “Escolas publicas do
Campo: indagacdo sobre a Educacdo Especial na perspectiva da inclusao
educacional’. Trabalhou com 26 municipios abrangendo o Estado com uma
amostragem de 424 questionarios distribuidos nas escolas do campo. Também

utilizou analise documental e entrevistas.
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Como consideragfes, aponta a precariedade das escolas publicas do campo do
Estado do Parana, mostrando que possuem poucos recursos fisicos, materiais e
pedagogicos. Indica os dispositivos legais sobre a interface entre a Educacao
Especial e a Educacdo do Campo e politicas que ndo se materializam nas
realidades concretas do Campo. Por fim, cita as dificuldades de identificagcdo desse
aluno, mantendo-os em condicdo de invisibilidade de suas condi¢cdes especificas
dentro da escola. Sinaliza ainda para a precaria formacdo continuada dos

professores.

Assim sendo, pelo exposto, evidenciamos que as dissertacdes e teses deixam clara
uma grande lacuna. Acompanhamos que a pessoa com deficiéncia, no ambito do
Campo, teve como referéncia mais antiga o trabalho de Riche de 1994 e que outras
producdes se fizeram a partir dos anos 2000. Tais estudos sinalizam uma condig&o
de fragilidade de politicas publicas relativa a interface entre a Educacéo Especial e a
Educacdo do Campo. A propria educacdo nas comunidades do Campo vive uma
situacdo de descaso pelo Poder Publico. O publico-alvo da Educagéo Especial, para
além de passar por esse descaso, também possui a sua especificidade
invisibilizada, pois, em comparagdo com as areas urbanas, a Educacdo Especial
também viveu/vive muitos limites e tensdes que se materializam no ambito politico e

no chao da escola.

A partir de 2010, as pesquisas desvelam outras dimensdes de campo, para além do
assentamento. As investigac6es nos mostram as realidades quilombolas e indigenas
e também como vém se materializando politicas que levam em conta a interface. As
pesquisas se debrucaram em chamar a atencdo para o quantitativo de matriculas
dos alunos publico-alvo da Educagédo Especial no campo e mostram que, apesar de
invisibilizados, eles estdo tendo acesso a escolarizagdo na realidade onde moram.
No entanto, € importante considerar as condicbes de permanéncia que vém

acompanhando esse acesso.

As pesquisas nos mostram que, em algumas regides, dependendo do
comprometimento que o aluno possui, ainda sera necessario o seu deslocamento

para uma outra localidade para que tenha acesso ao Atendimento Educacional
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Especializado, ndo existindo, em suas realidades locais, apoio especifico para sua

especificidade.

O acesso a questfes culturais de sua propria comunidade também é problematizado
pelos autores e isso nos permite compreender que havia ainda um distanciamento e
dificuldade de compreensdo, por parte das comunidades, do que significa ser
pessoa com deficiéncia dentro do grupo ao qual pertence. Essa dificuldade faz com
gue a pessoa com deficiéncia dentro da comunidade ndo se sinta pertencente a ela
e se distancie da identidade que compde a realidade em que vive.

Por sua vez, as pesquisas também nos mostraram as possibilidades existentes
dentro dessas realidades, tanto na perspectiva das comunidades quanto na questao
escolar. Os autores evidenciam que as diversas manifestacbes de campo ainda se
encontram tematizadas como inferiores em detrimento as urbanas e isso acaba por

potencializar, também, a invisibilizacdo dos alunos com deficiéncia no campo.
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5 INDICADORES DE MATRICULAS DOS ALUNOS PUBLICO-ALVO DA
EDUCACAOQO ESPECIAL: CAMPO E CIDADE

Neste capitulo, apresentaremos indicadores de matriculas do publico-alvo da
Educacgéo Especial, buscando desenhar um cenario dessas matriculas nos anos de
2011, 2013 e 2015 no Brasil e ampliando a nossa escala quando voltamos nosso

olhar para o Espirito Santo, focalizando o mesmo periodo.

Considerando os indicadores educacionais, podemos entender a importancia do
censo escolar, pois é uma das bases para se pensar politicas publicas educacionais,
entender como esta sendo o0 acesso da populacéo ao sistema de ensino. Para nosso
estudo, permitiu-nos evidenciar como as demandas de acesso a escola, para os
alunos publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas do campo vém se dando.

Gatti (2014, p. 26) nos auxilia quando nos sugere que,

[...] a partir de dados quantificados, contextualizados por perspectivas
tedricas, com escolhas metodoldgicas cuidadosas, trazem subsidios
concretos para a compreensdo de fendbmenos educacionais indo além dos
casuismos e contribuindo para a producdo/enfrentamento de politicas
educacionais, para planejamento, administracdo/gestdo da Educacao,
podendo ainda orientar a¢bes pedagogicas de cunho mais geral ou
especifico. Permitem ainda desmistificar representacdes, preconceitos,
‘achémetros’, sobre fendmenos educacionais, construidos apenas a partir
do senso comum do cotidiano, ou do marketing.
Utilizamos os dados disponiveis no sitio do Inep/MEC, baseando-nos microdados do
censo educacional e também nas sinopses estatisticas que esse mesmo sitio nos
apresenta. E importante chamar a atenc&o para o uso da sinopse e dos microdados.
As sinopses sao dados brutos ja tratados e, por sua vez, ndo nos possibilitam uma
aproximacdo com algumas realidades mais especificas. Conseguimos, via as
sinopses, os dados gerais das matriculas dos alunos publico-alvo da Educacédo
Especial no Brasil e no Estado, mais algumas aproximacdes, como a localizacdo de
moradia do aluno, se era em zona considerada urbana ou rural e se estudavam nas
escolas localizadas em zonas urbanas e rurais, os dados tratados pelo sitio no
Inep/MEC nédo nos forneciam. Para conseguirmos essas informacdes, fomos aos

microdados.
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Assim sendo, em nosso primeiro conjunto de tabelas, trazemos os dados das

matriculas dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial, em ambito nacional,

organizados em urbano e rural nas redes estadual e municipal e em todas as etapas

de ensino.

Tabela 1 — Matriculas publico-alvo da Educacéo Especial ano de 2011 no Brasil

(urbano e rural) por rede de ensino e etapa

Ano Educacao Especial (Alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e Incluidos)
2011 Educagéo Infantil Ensino Fund. Médio EJA Presencial Total
Creche Pré-Escola Anos Iniciais Anos Finais Fundamental Médio
p* 2 P [ P [ P [ P [ P [ P [
Brasil
Efg‘:ﬁ;al 648 39 2.540 38 65.068 5.416 70.680 | 3115 | 28.854 | 622 | 10.825 | 310 | 3.834 | 0 | 191.989
Eztgljua' 1 79 1 3.759 245 2.965 124 771 15 661 0 46 | 0| 8667
Municipal | , so6 | 3813 | 20672 | 1.926 | 192.706 | 15252 | 48.95 3064 | 426 11 | 2813 32 | 20 0| 317.826
Urbara ! . 0. : 92.70 ) 1950 0 139 9 )
E"L‘gf'pa' 289 108 | 3548 65 42191 | 1440 | 10339 | 464 177 3 | 6280 | 4 6 0| 65642
Estadual | 5564 | 3960 | 26830 | 2.030 | 304.452 | 22353 | 132.934 | 6.767 | 30.228 | 651 | 45.905 | 346 | 4.095 | 0 | 584.124
. . ) ) ) ) } ) . ) ) ) )
Municipal
P* - Parcial
I* - Integral
Fonte: MEC/Inep Censo Escolar da Educagao Basica (2011).
Tabela 2 — Matriculas publico-alvo da Educacao Especial ano de 2013 no Brasil
(urbano e rural) por rede de ensino e etapa
Ano 2013 Educacao Especial (Alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e Incluidos)
Educacao Infantil Ensino Fund. Médio EJA Presencial Total
Creche Pré-Escola Anos Iniciais Anos Finais Fundament Médio
al
p* * P [ P [ P [ P [ P I P [
Brasil
Eféi(:]‘;a' 340 21 1.513 a4 50120 | 6.744 | 85.105 | 6.070 | 40.608 | 1.238 | 13.634 | 146 | 4.977 | 1 | 219.562
Estadual Rural 1 0 34 0 3.741 578 4.208 425 | 1346 | 58 687 0 80 | 0| 11158
B"r‘ggﬁg’a' 3.123 | 4.449 | 21.683 | 2.551 | 204.440 | 20.736 | 62.889 | 5.429 580 7 30.182 | 40 | 177 | 0 | 356.296
Municipal Rural | 376 | 176 | 3411 | 117 | 42429 | 5111 | 12447 | 1875 42 5 6203 | 0 11 | 1| 72146
E/Isutzi(iliﬁallle 3.842 | 4586 | 26.651 | 2.712 | 300.730 | 33.160 | 164.649 | 13.799 | 42.577 | 1.308 | 50.706 | 186 | 5.245 | 2 | 659.162
P* - Parcial
I* - Integral

Fonte: MEC/INEP Censo Escolar da Educacédo Béasica:2013
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Tabela 3 — Matriculas publico-alvo da Educacéo Especial ano de 2015 no Brasil

(urbano e rural) por rede de ensino e etapa

Ano Educacao Especial (Alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e Incluidos)
2015 Educacéo Infantil Ensino Fund. Médio EJA Presencial Total
Creche Pré-Escola Anos Iniciais Anos Finais Fundamental | Médio
P* I* P [ P [ P [ P I

Brasil
Efg:]:a' 318 28 1.269 59 53391 | 6742 | 93964 | 7.848 | 54.478 | 2.137 14.072 6201 | 240.505
Efﬂf“a' 2 0 36 3 3.509 784 4.905 911 1985 | 104 776 173 13.188
Municipal
Urbana 3.885 | 5516 | 25.892 | 3.226 | 214.033 | 34.875 74.425 11.607 488 14 32.750 143 406.854
E"S,r;f'pa' 431 177 | 3930 | 202 | 40527 | 13646 | 14372 | 5.684 25 10 5.801 11 84.816
Estadual
e 4.634 | 5721 | 31.127 | 3.490 | 311.460 | 56.047 | 187.666 | 26.050 | 56.976 | 2.265 53.399 6.528 745.363
Municipal

P* - Parcial

I* - Integral

Fonte: MEC/Inep Censo Escolar da Educagéo Basica (2015).

A partir dessas trés tabelas dos anos de 2011, 2013 e 2015, podemos apontar o
aumento de 27,60% do numero de matriculas dos alunos publico-alvo da Educacéo
Especial no decorrer de cinco anos. Quando olhamos para os alunos matriculados
nas escolas da rede estadual de areas rurais, 0 aumento é de 52,16%. Por sua vez,
na rede municipal, temos um aumento de 29,21%. Em area urbana, temos um
aumento na rede estadual de 25,47% e na rede municipal o aumento € de 28,01%.
Interessante destacar que o aumento percentual de matriculas nas areas rurais é
superior ao das areas urbanas, indicando um maior acesso do aluno publico-alvo da

Educacao Especial escolas publicas que recebem aluno das realidades do Campo.

Por outro lado, os dados nos mostram além do aumento do numero de matriculas
gerais. Podemos vislumbrar que uma maior concentracdo dos alunos se encontra no
Ensino Fundamental; o Ensino Médio e a Educacédo Infantil recebem uma menor
guantidade de alunos. Nos anos 2011, 2013 e 2015, a Educacéao infantil representou
6,23%, 5,73% e 6,03% nos respectivos anos. Bueno e Meletti (2011) analisam, em
seus estudos, a pouca relevancia que a Educacédo Infantil apresenta. Eles também
chamam a atencdo para a perspectiva politica que acaba se voltando mais para o

Ensino Fundamental.
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7

Quanto ao Ensino Médio, mesmo em numero menor, € nele que se da o maior
aumento percentual no periodo estudado. Para as escolas da rede estadual urbana
e rural, nés temos, respectivamente, 92,07% e 165,78%. Quanto ao municipal

urbano, temos um aumento de 14,87%, e rural temos um decréscimo de 80,56%.

Primeiramente, é interessante reiterar a concentracdo do publico-alvo da Educacéao
Especial no Ensino Fundamental; em seguida percebemos um grande crescimento
no Ensino Médio, tanto rural quanto urbano da rede estadual e o decréscimo
acentuado do Ensino Médio na zona rural para as escolas da rede municipal. Temos
por hipétese que tal movimento se deu a partir que a rede estadual no decorrer dos
anos, passando a assumir cada vez mais o Ensino Médio, enquanto a rede
municipal passou a se responsabilizar pelo Ensino Fundamental, conforme

estabelecido pela legislacdo vigente no pais.

Quanto a EJA, na rede estadual urbana nés temos um aumento de 35,43% e rural
de 34,2% dos alunos matriculados e, na rede municipal, temos aumento de 15,90%
e decréscimo de 7,6% para as areas urbanas e rurais, respectivamente. Interessante
problematizar esse decréscimo. Os alunos nao estariam chegando a EJA nas
escolas rurais ou eles estdo incorporados nas outras etapas de ensino na “idade

certa’?

As tabelas que se seguem dizem respeito as matriculas do Estado do Espirito Santo
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Tabela 4 — Matriculas publico-alvo da Educac¢éo Especial ano de 2011 no

Espirito Santo (urbano e rural) por rede de ensino e etapa

Ano Educacao Especial (Alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e Incluidos)
2011 Educacéo Infantil Ensino Fund. Médio EJA Presencial Total
Creche Pré-Escola Anos Iniciais Anos Finais Fundamental Médio
P* I* P [ P [ P [ P [ P [ P I

Espirito
Santo
Estadual 0 0 0 0 1.128 22 953 32 664 1 227 0 76 0 3.103
Urbana
Estadual 0 0 0 0 109 0 29 13 10 1 8 0 1 0 171
Rural
Municipal | 55 84 672 43 4586 214 2.241 146 0 0 409 0 o |o| 8648
Urbana
Municipal | 6 59 4 642 7 156 22 0 2 7 0 0o |o 912
Rural
Estadual 260 90 731 47 6.465 240 3.379 213 674 4 651 0 77 0 12.834
Municipal

P* - Parcial

I* - Integral

Fonte: MEC/INEP Censo Escolar da Educacéo Béasica:2013

Tabela 5 — Matriculas publico-alvo da Educac¢éo Especial ano de 2013 no

Espirito Santo (urbano e rural) por rede de ensino e etapa

Ano Educacéo Especial (Alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e Incluidos)
2013 Educacao Infantil Ensino Fund. Médio EJA Presencial Total
Creche Pré-Escola Anos Iniciais Anos Finais Fundamental Médio
P * P [ P [ P [ P [ P [ P [

Espirito
Santo
Estadual 0 0 0 0 1.039 66 1.252 50 950 1 255 0 @ |o| 3711
Urbana
Estadual 0 0 0 0 92 0 40 5 18 4 10 0 2 |o 171
Rural
Municipal | 5qq 70 775 22 5.176 265 2.716 147 0 0 442 0 0o |o]| 9911
Urbana
Municipal |, 2 80 8 674 19 211 20 0 1 6 0 o |ol| 1025
Rural
EStadua' 302 72 855 30 6.981 350 4.219 222 968 6 713 0 100 | 0| 14818
Municipal

P* - Parcial

I* - Integral

Fonte: MEC/INEP Censo Escolar da Educacéo Béasica:2013
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Tabela 6 — Matriculas publico-alvo da Educac¢éo Especial ano de 2015 no

Espirito Santo (urbano e rural) por rede de ensino e etapa

Ano Educacao Especial (Alunos de Escolas Especiais, Classes Especiais e Incluidos)
2015 Educacéao Infantil Ensino Fund. Médio EJA Presencial Total
Creche Pré-Escola Anos Iniciais Anos Finais Fundamental | Médio
Pr I P | P | P | P |

Espirito
Santo
Estadual 0 0 0 0 1.128 54 1.607 49 1.495 6 240 128 4.707
Urbana
Estadual 0 0 0 0 124 9 49 13 31 0 12 4 239
Rural
Municipal | 574 115 | 1.055 32 5.766 630 2.982 282 0 0 560 0 11.800
Urbana
Municipal 5 5 100 3 791 56 285 40 0 3 8 0 1.296
Rural
EStadua' 383 120 | 1155 35 7.809 746 4.923 384 1.526 9 820 132 18.042
Municipal

P* - Parcial

I* - Integral

Fonte: MEC/INEP Censo Escolar da Educagdo Basica:2013

Voltando entdo o nosso olhar para o Estado do Espirito Santo, temos um aumento
tal das matriculas de 40,58%. Na rede estadual nas escolas urbanas, temos
acréscimo de 51,69%. Nas escolas rurais 39,77%, na rede municipal, temos um
aumento de 36,45% e 41,10% éareas urbana e rural, respectivamente. Notamos que,
assim como nacionalmente, a concentracdo de matriculas ocorre no Ensino
Fundamental. Importante também chamar a atencdo para o quantitativo de
matriculas do publico-alvo da Educacéo Especial que se encontra prioritariamente
na areas urbanas, mas temos presenga constante de matriculas em todas as etapas

da rede municipal e estadual nas areas rurais.

Um outro conjunto de dados diz respeito a localizacdo de moradia e da escola onde

os alunos estado matriculados no Estado do Espirito Santo.
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Tabela 7 — Localizagdo de residéncia urbano/rural) x localizag&o da escola
(urbano/rural) anos 2011, 2013 e 2015

2011 Localizacdo Escola Total
Urbano Rural
Localizagdo Urbano 18924 149 19073
Residéncia
Rural 2344 1229 3573
Total 21268 1378 22646
2013 Localizacdo Escola Total
Urbano Rural
Localizacdo Urbano 21563 181 21744
Residéncia Rural 2812 1428 4240
Total 24375 1609 25984
2015 Localizacdo Escola Total
Urbano Rural
Localizacao Urbano 26583 302 26885
Residencia Rural 3710 2003 5713
Total 30293 2305 32598

Fonte: MEC/Inep Censo Escolar da Educagdo Béasica, microdados,

elaboragédo propria anos 2011, 2013 e 2015.

Em primeiro lugar cabe aqui chamar a atencdo para o total diferenciado de
matriculas de outras tabelas para essa tabela. Aqui, diferente das tabelas anteriores,
criadas Inep/MEC, elaboramos pelos microdados via programa, SPSS. Em nossa
tabela, também estéo incluidas as escolas privadas, ONGs e filantropicas, cabendo
ressaltar que, no Estado do Espirito Santo, ndo existem mais matriculas em classes
exclusivas desde o ano de 2009, logo esses numeros tratam apenas dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial em escola comum nas mais diversas etapas e

modalidades de ensino.

Na Tabela 7, temos os alunos publico-alvo da Educacdo Especial que moram em

areas urbanas e rurais e que estudam nas escolas urbanas e rurais. Consideramos
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importante apontar para essa especificidade, tendo em vista entendermos um pouco
do movimento de se morar na localizacdo rural e estudar em escola urbana ou rural,
pois assim também entendemos como vem dando o acesso do aluno a escola na

area onde ele mora.

Na referida tabela, temos a predominancia de acesso as escolas urbanas, até
mesmo para 0s alunos que moram em area rural. Por sua vez, também encontramos
0 momento inverso, alunos que moram em area urbana e se escolarizam em escola
rural. Quanto aos nimeros, percebemos que os alunos que moram em area rural e
estudam em area rural representam, nos anos em 2011, 34,4%; em 2013, 34,8%; e
em 2015, 36,06% do total de alunos que moram no campo. Notamos ai um

crescimento total de 59,89% das matriculas nos respectivos anos nas areas rurais.

Em uma Ultima tabela, consideramos importante apontar a localizacdo das
matriculas no que diz respeito as areas diferenciadas em que as escolas estao
localizadas. Elas consistem em areas de assentamento, areas remanescentes

guilombola e unidade de uso sustentavel.

Tabela 8 — Area diferenciada no estado do Espirito Santo nos anos de 2011,
2013, 2015

Matricula em localizacgéo diferenciada

Localizacao diferenciada 2011 2013 2015
N&o se aplica 22571 25830 32458
Area de assentamento 34 43 46
Terra indigena 12 10 19
Area quilombola 29 55 70

Unidade uso sustentavel - 46 5
Total 22646 25984 32598

Fonte: MEC/Inep Censo Escolar da Educagao Bésica, microdados, elaboragdo propria anos 2011, 2013 e 2015.

Nessa tabela, apesar da predominancia em “Nao se aplica”, ou seja, localizacdo em

outras areas que podem ser tanto em territorio do Campo quando urbano,
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gostariamos de chamar a atencdo para a presenca de alunos publico-alvo da
Educacdo Especial nas escolas de assentamento, indigena e quilombola.
Percebemos entdo seu gradativo aumento de acesso no decorrer dos anos
estudados para o publico-alvo da Educacdo Especial de alunos oriundos dessas
comunidades e que estdo se escolarizando nas escolas de suas préprias

comunidades.

A partir dos dados apresentados, podemos perceber um percentual consideravel de
aumento no decorrer dos anos de matriculas dos alunos publico-alvo da Educacédo
Especial, tanto nacionalmente, quanto no Estado do Espirito Santo nas diferentes
etapas de ensino. O acesso a esse alunado vem sendo garantido nas escolas do
Campo, no entanto h4 uma predominancia no Ensino Fundamental. O acesso a
Educacgéo Infantil, Ensino Médio e EJA, para esse alunado, ainda ndo se faz
presente, indicando-nos que os alunos do Campo s6 iniciam sua escolarizacdo no
Ensino Fundamental. Isso nos diz da necessidade de investimento legal e financeiro

na obrigatoriedade da oferta de todos os niveis e modalidades de ensino no campo.

Esse numero crescente de matriculas nas areas do Campo aponta para uma
contradicdo, uma vez que mais escolas do Campo tém sido fechadas. Em um dado
do sitio do Qedu? temos, no ano de 2010, o quantitativo de escolas em areas rurais
no Brasil de 79.341 escolas, cinco anos depois, 0 quantitativo de escolas caiu
14,87%, chegando a 67,541 escolas. Esses numeros evidenciam ainda mais a
precarizacao que as escolas vém sofrendo. O aumento do quantitativo de matriculas
eo fechamento de escolas nos permitem inferir uma politica de nucleacdo das
escolas do campo, fechamento das escolas multisseriadas, enviando os educandos
para escolas polo. Pastorio (2015) nos alerta para essa politica que tem por
interesse um movimento articulado de reforma de agéncias de desenvolvimento

internacionais.

Este processo corresponde, na pratica, ao fechamento ou desativagao de
escolas unidocentes (multisseriadas), seguido pelo transporte dos alunos
para escolas maiores, melhor estruturadas e abrangendo ciclo ou ciclos
completos, funcionando como nilcleo administrativo e pedagogico. O
processo de que estamos tratando atualmente encontra-se amparado na
legislacdo educacional brasileira, porém foram impostas a partir de

2 Disponivel em: http://www.gedu.org.br
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exemplos detectados em modelos de reformas estruturais que estavam
sendo propostas por agéncias de desenvolvimento internacionais (FMI,
BIRD, UNESCO, CEP AL) (PASTORIO, 2015, p. 52).
Esse mesmo autor adverte que a nucleacdo também faz com que as caracteristicas
das realidades locais sejam coladas de lado, pois as escolas nucleadas carregam a

mesma caracteristicas das escolas urbanas.

Tal préatica tornou-se a mais comum como procedimento de organizacéo
para o atendimento das popula¢gfes do campo, com a excecdo das regides
Norte e Nordeste onde as escolas multisseriadas e de pequeno porte,
continuaram sendo em ndmero muito expressivo. Agravando o modelo e
suas variacOes, 0 que caracteriza as escolas nucleadas € a adocédo de uma
mesma organizacdo e o mesmo funcionamento das demais escolas
urbanas dos municipios em termos de calendario escolar, curriculo,
estrutura fisica, equipamentos (PASTORIO, 2015, p.55).
Assim sendo, neste capitulo, pudemos visibilizar a presenca dos alunos publico-alvo
da Educacéao Especial nas escolas localizadas em areas rurais. Eles se encontram
presentes, mas ainda invisibilizados pela producdo académica. Em um outro ponto,
a partir dos dados, também nos foi possivel apreender a precarizacdo que a
Educacdo do Campo vem sofrendo pelas politicas publicas. Mesmo com o crescente
namero de matriculas, as escolas do campo vém sendo fechadas em favor da
politica de nucleacdo que privilegia o urbano e acaba por invisibilizar cada vez mais

o Campo.
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6 AMPLIANDO A ESCALA: O QUE AS DISSERTACOES DE TESES E SEUS
AUTORES NOS AJUDAM A DESVELAR SOBRE A INTERFACE ENTRE A
EDUCACAO ESPECIAL E A EDUCACAO DO CAMPO

Neste momento do texto, temos por objetivo trazer o encontro das pesquisas com
seus respectivos autores, formando uma outra narrativa. Esses pesquisadores nos
apontaram pistas potentes em seus discursos que nos ajudaram a pensar a
Educacao Especial no ambito da Educacao do Campo.

Compreendemos, entdo, o quanto € significante retomar a intencionalidade da
sociologia das auséncias de Santos (2007), que possui por objetivo mostrar
diversidade e multiplicidade de préaticas sociais e credibilizam-do as esse conjunto
por contraposicao a credibilidade exclusiva de praticas hegemonicas.

A medida que famos aprofundando as leituras de todas as dissertacfes estudaram
espacos fora da regido metropolitana do Estado do Espirito Santo, foram se
desvelando sob nossos olhos novas realidades existentes, o que ndo consiste em
novo, descoberto, e sim algo ja existente, mas pouco visibilizado. S&o realidades
campesinas, indigenas, quilombolas, pomeranas. S&o outros territérios onde
pesquisas da area de Educacao Especial pouco alcancam e, quando se aproximam,
ficam apenas nas relacdes centrais da realidade urbana dos municipios estudados.

Como ja colocado no capitulo de metodologia, estamos implicado em
(des)territorializar e (re)territorizalizar as pesquisas que constituem as dissertacdes e
teses, formando novas percepcdes dos espacos apresentados dentro desses textos.
O que ja foi configurado como mapas sociais de cada texto estudado é
problematizado, inserindo novos elementos para compor uma nova concepgao
discursiva que amplia o ja estabelecido. Trata-se de um outro/novo mapa que exige
um novo/outro olhar e um constante movimento de ampliacdo e diminuicdo de sua
escala. Buscamos encontrar os elementos que nao foram destituidos de suas
territorialidades, bem como perceber o outro em seu territério; ndo exclui-lo ou
coloca-lo em uma posicao hierarquicamente inferior. Pensar essa relacdo especial

como "[...] desnudar novos modos de ser-saber pelas diferencas e com as
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diferencas nos convida ao salto, a ruptura, exige um novo '‘comeco' " (GUIMARAES,
2014 p. 91).

Dentre as dissertacdes e teses lidas sobre a Educacdo do Campo e as que
versavam sobre a temética Educacdo Especial, somadas a uma dissertacdo que
discutia a interface entre a Educacédo do Campo e a Educacéo Especial, 11 autores
nos permitiram adentrar em seus territérios e desbravar para além de suas
centralidades discursivas. Foi-nos possivel a partir disso ir em busca desse
novo/outro olhar sobre suas pesquisas.

Esse retorno aos textos, juntamente com os seus autores se tornou frutifero, levando
em conta que, a medida que eles iam narrando suas histérias que perpassavam
suas experiéncias pessoais, profissionais e como pesquisadores, eles puderam
dialogar sobre elementos da Educacdo Especial, com aqueles que pesquisaram
sobre a Educacédo do Campo e vice-versa. Uma nova narrativa foi se construindo e
nos permitindo repensar, juntamente com esses autores, esses territorios que antes
nédo pareciam se encontrar, como faces de uma mesma moeda que ndo se olham.
Agora era colocada a sua existéncia e novas experiéncias antes ndo narradas em

seus textos iam emergindo.

Por sua vez, Couto (2013) subsidia, a partir de Labov, as diferenciacdes das
relacées da narrativa escrita e oral proporcionando-nos esse novo/outro olhar sobre

0 proprio texto narrado.

Nesse sentido, considerando que a narrativa € uma forma de transmisséo
do saber, convém lembrar que essa transferéncia de conhecimentos pode
ocorrer tanto na escrita quanto na oralidade; entretanto, cabe destacar que
emanam particularidades entre elas: a tradicdo escrita preocupa-se com a
producdo ortografica e o registro documental da narrativa, enquanto que
na oralidade ha a presenca da variacéo linguistica e a possibilidade de se
alterar aquilo que foi dito (COUTO, 2013, p. 17, grifo nosso)

Esse movimento nos permitiu desconstruir hierarquias ja postas que
impossibilitavam o dialogo sobre a interface entre a Educacdo Especial e a
Educacdo do Campo. Vamos apresentar as producdes académicas dos 12 autores e

suas respectivas reconstrucdes de narrativas. Importante aqui € chamar a atencéo

para as temporalidades de cada texto, para a concepc¢do nao linear dos tempos
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constitutivos de uma ecologia das temporalidades (SANTOS, 2006), em que cada
texto, cada experiéncia colocada em suspensao para o nosso trabalho de relacionar
e fazer desvelar a interface precisam ser levados em conta. S0 experiéncias
diferentes, em tempos diferentes, em lugares diferentes, percebendo suas relagdes
individuais na ampliagdo da escala antes nao credibilizada como existente
(SANTOS, 2011).

Assim teremos um "suleamento"® que, neste capitulo consiste em apresentar as
dissertacbes e teses selecionadas e as respectivas novas outras narrativas
evocadas a partir do encontro com os autores. Nesse movimento, fizeram emergir
pistas para o desvelamento da interface entre a Educacao Especial e a Educacéo do

Campo e o delineamento de um mapa que visibilize as duas modalidades entre si.

Cada texto serda apresentado de forma individual por autor para manter a
especificidade e o modo de como cada autor dialogou com a sua propria tematica
em seu texto e com a nossa proposta em sua narrativa oral. Assim elegeremos 0s
pontos mais importantes dentro do discurso dessas dissertacdes e teses. Para a
organizacédo do texto da dissertagdo, primeiro traremos dos estudos que versam
sobre a modalidade Educacao Especial e logo apds dos trabalhos que se referem a
Educacdo do Campo. Por ultimo, apresentaremos a dissertacdo de Maria da Gloria
Ponzo, que foi a Unica que discutiu em sua narrativa a interface entre a Educacéo do

Campo e a Educacéo Especial.

6.1 12 NARRATIVA: DIALOGANDO COM AS SALAS DE AULA COMUNS E O
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: POSSIBILIDADES,
MOVIMENTOS E TENSOES — ALICE PILON DO NASCIMENTO, 2013

A primeira narrativa que colocamos é de Alice Pilon do Nascimento, de 2013,
oriunda da linha de pesquisa Diversidade e Praticas Educacionais Inclusivas. Teve

como orientadora a professora Denise Meyrelles de Jesus.

3 Neologismo em referéncia ao criado por Paulo Freire em que ele nos coloca a ideologia por tras da palavra
nortear. Colaca o sul em uma l6gica que busca uma relagdo contra-hegemonica da l6gica do norte no sentido
eurocéntrico dominante, em que o norte é uma referéncia universal. "Sulear significa construir paradigmas
alternativos em que o sul se coloca no centro da ‘reinvencdo da emancipacgdo social” (Adams, 2008, p.397).
Sulear pensamentos e praticas € uma perspectiva que se anuncia no pensamento freireano para fortalecer a
construcdo de praticas educativas emancipatorias.
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A autora inicia 0 seu texto apontando a questdo do direito a Educacéao, trazendo a
discussdo de Constituicdo de 88 e outros documentos, como a Declaracdo de
Jomtiem (Tailandia) 1990, Declaracdo de Salamanca (Espanha) de 1994,
juntamente com a Lei de Diretrizes e Bases de 1996 e outros referéncias para
ratificar que a escolarizacdo dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial tem o

seu lugar de pertencimento e de direito na escola comum.

Em motivagcdo pessoal, a autora se encontra implicada e mostra que, em sua
escolarizacdo inicial, esses sujeitos estavam foram da escola. Algo que ela sé vai
apreciar em sua entrada na Ufes. Logo, o curso de Pedagogia e algumas disciplinas
lhe chamam a atencdo para a area da Educacdo Especial. Em processo com a
iniciacé@o cientifica, pdde aprofundar o tema e teve envolvimentos com outros pares

gue estudavam sobre a tematica em suas mais diversas ramificacoes.

Alice opta por pesquisar o municipio de Nova Venécia que, para além de ser sua
terra natal, também se encontrava entre aqueles estudados no norte do Espirito
Santo em um movimento disparado por outra pesquisa, o estudo do Observatorio
Nacional de Educacédo Especial (Oneesp) que analisava os movimentos das SRM
em 66 municipios de 17 estados brasileiros. O estudo de Alice se colocou como um
dos estudos que aprofundaram o que foi pesquisado no Oneesp. Assim, ela se
interessa em responder como 0s movimentos das Sala de Recursos Multifuncionais
(SEM) se efetivavam no interior do Estado do Espirito Santo e também pensa na

articulacao desse espaco com a sala de aula de ensino comum.

Pautada pela metodologia da pesquisa-acdo, analisou a politica da Educagdo
Especial no municipio de Nova Venécia, o Atendimento Educacional Especializado
nessa politica e, em um movimento de aproximacao da realidade no chdo da escola,
acompanhou a escolarizacdo de dois alunos publico-alvo da Educacédo Especial,
tanto na sala de aula comum, quanto na sala de Atendimento Educacional
Especializado. Buscava, também, potencializar acdes de articulagdo entre a sala
comum e a sala de recursos multifuncionais, assim como as ac¢6es pedagdgicas que

ocorriam nesses espacos, problematizando-as.
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Possuia como principal referencial teérico o pensamento de Boaventura de Sousa
Santos se reportando aos conceitos de sociologias das auséncias e das
emergéncias, associando com as contribuicbes de Philipe Meirieu sobre os
processos de credibilizar o aluno como produtor de conhecimento, bem como todos
os diferentes autores que compdem o cotidiano da escola.

A autora, em seus movimentos de pesquisa, considera que existe articulacdo entre a
sala de aula comum e a sala de recursos multifuncionais, mesmo esses sendo ainda
embriondrios (Santos, 2006). Chama a atencdo para a figura do profissional
bidocente que contribui com no ensino do aluno publico alvo da Educacédo Especial
na sala de aula comum. Aponta que, a medida que a escola vai constituindo
relagbes e conhecimentos entre os diferentes profissionais da escola, eles véao
ressignificando, solidificando e possibilitando perspectivas emancipatérias sobre a
escolarizacdo do aluno publico-alvo da Educacdo Especial embora ainda com

muitas tensoes.

A partir das limitagbes das linhas deste trabalho, infelizmente ndo conseguiremos
colocar toda a riqueza de seu texto e fazer uma analise de todos os pontos de
aproximacao que nos fizeram acolhé-lo como uma narrativa potente para o encontro

com o autor em busca da construcdo da nova narrativa.

Em um primeiro momento, o que nos chama a atenc¢éo € o local que foge da regido
metropolitana da Grande Vitéria. Isso por si sO ja nos faz agucar os sentidos em
perceber que, por ser uma cidade do interior do Estado, escolas do campo séo

possiveis de serem encontradas na regido.

A leitura de seu texto evidencia que a autora néo fala sobre a Educagdo do Campo
especificamente em algum momento do seu texto. Entendemos que a sua pesquisa
foi realizada na regido urbana do municipio, mas ela nos deixa pistas. Uma delas é
guando caracteriza o municipio de Nova Venécia, colocando o nimero de escolas e
indicando se eram da cidade ou Campo. Os numeros apresentados do quantitativo
de escolas ja nos chama a atencédo para a possivel presenca de alunos publico-alvo

da Educacéo Especial nas escolas que se encontram nos espacos rurais.
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Sua narrativa informa a existéncia de 41 escolas rurais nesse municipio, quantitativo
realmente interessante, pois 0 municipio possui 61 escolas municipais. Sendo
assim, temos mais da metade das escolas dessa regido caracterizadas como
escolas rurais. Dentre desse quantitativo de 41 escolas, 3 sdo Escolas Comunitarias
da Pedagogia da Alternancia (Emcors).

O quantitativo de alunos publico-alvo da Educacédo Especial matriculados nas
escolas do municipio era de 116 em escolas urbanas e 17 alunos no campo. Uma

dessas matriculas se encontrava em uma Emcor.

Conseguimos, entdo, comecar a direcionar nossa pratica cartografica tomando
alguns contornos para desvelar essas realidades antes invisibilizadas pelas relagdes
de desigualdade exclusdo (CAIADO, 2010). Concordamos com Seemann quando

nos traz Buoros (2002) que afirma:

Por isso, é preciso saber observar, porque ‘saber produzir imagens verbais
e visuais plenas de significacdo, descricbes reveladoras de um
envolvimento direto e concreto com a realidade [sdo0] relatos que jamais
poderiam ser produzidos por leitores de olhares rapidos e
descompromissados’ (BUORQOS, 2002, p. 49, apud SEEMANN, 2003, p.
51).

Alice chega a problematizar brevemente a interface entre a Educacao do Campo e a
Educacao Especial, citando as pesquisas de Caiado (2010), Jesus e Anjos (2012) e
lembrando para a caréncia de pesquisas sobre a interface. As pistas que temos
sobre a interface sdo os dados quantitativos e a percepgédo da autora de que esse
publico precisa ser visto em sua realidade e necessidade de ser adensando nas
pesquisas que versam sobre a interface. Assim, ela os percebe, mas no contexto de
sua pesquisa, focar tal questdo seria fugir a centralidade de seus objetivos de
pesquisa. Temos, entdo, o que podemos chamar de um silenciamento respeitoso
ou silenciamento empético, ou seja, aquele que silencia, mas percebe que esta
silenciando em seu contexto, nota a interface, alerta para ela, mas ndo pode abracar

o tema por suas limitacdes na composicao de sua dissertacao.

Com essas pistas em maos, buscamos perceber e credibilizar outras experiéncias

que estavam acontecendo ao mesmo tempo em que sua pesquisa ocorria.
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Tentamos conhecer experiéncias da autora sobre a tematica em tempos
cronoldgicos que remontam o passado anterior a pesquisa, bem como aquele tempo
gue se passou apOs a sua escrita. Ir até o pesquisador € o tempo kairds, possui
natureza qualitativa, momento indeterminado no tempo em que algo especial
acontece: a experiéncia do momento oportuno, diferentemente do tempo cronos,
para os gregos. O encontro com o autor foi para dialogar e interagir com a narrativa
de sua dissertacdo e até acrescentar elementos novos e permitir recontar sua

histéria.

Alice inicia sua narrativa nos dizendo de sua experiéncia pessoal na infancia,
guando a pessoa com deficiéncia passava despercebida. Relembra que havia

preconceito e falta de informacgéo sobre essas pessoas. Assim ela nos disse:

Sabe, eu lembro um coleguinha da rua que tinha deficiéncia. Mamae falava:
‘Olha pra vocé ver’. Maméae falava assim: ‘N&o brinca com ele, néo, que ele,
tem Sindrome de Down, ele vai te bater’. Ele batia mesmo, assim como a
gente batia, mas ele tinha muita forca e tal e mamae falava assim: ‘Olha,
vocé sai de perto desse menino que ele vai te bater’ (ALICE).

Considerando a época da infancia da autora, 0 momento histérico ainda era de esse
publico frequentar prioritariamente a Instituicdo Especializada. Em um outro periodo
historico de sua vida, j& em sua pesquisa e ela como profissional, questiona a sua
méae sobre a existéncia de alunos com deficiéncia em sua escola quando ainda

criancga:

Ela falou assim: ‘teve uma menina que quando, ela foi diagnosticada, a
Fernandinha, olha s0, ela é d& sua idade, é da sua turma e a mée tirou da
escola e botou na Apae’. Ai, moral da histéria, agora ela tem vinte e tantos
anos, voltou pra escola, pra escola que eu estudava, mas assim, ela voltou
como aluno, ela tem vinte e tantos anos, voltou como aluno de...Ela foi 14
pro primeiro ano. Mas nem na escola publica ndo tinha ninguém e a escola
era a maior escola de Nova Venécia. Nao tinha ninguém. (ALICE)

Percebemos que ser profissional da Educacédo que trabalhava na Secretaria de
Educacao |Ihe permitiu perceber realidades que emergiram a partir das demandas

locais

A partir dai, elas foram pedindo ‘Olha, la em Nova Venécia, ja que vocé
qguer pesquisar Nova Venécia, a nossa grande demanda é os alunos do
sexto ano, nono pela propria formacao dos professores, porque agora é que
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os professores das outras licenciaturas comecam a estudar Educacédo
Especial’. Até agora ninguém estudava. Entdo a grande demanda era essa.
Até pela falta de formagdo que o municipio tinha em relagéo [...]. E bem
defasada a formacdo continuada dos professores de sexto ao hono ano.
Elas pediram para eu investigar um caso de um aluno do sexto ao nono
ano.

Eu trabalhei na Secretaria, pesquisei na Secretaria. Sabe, eu era
profissional da Educacgéo e essa pesquisadora ao mesmo tempo. Eu acho
gue eu s6 consegui fazer uma dissertacdo porque [...] eu fui para a
Secretaria de Educacgédo. Eu s6 pude compreender alguns movimentos que
eu coloco la porque eu vivenciei a Secretaria de Educacao. Sabe isso foi
muito importante. Por qué? Exatamente eu tive a ideia total da coisa, sabe?
N&o foram duas escolas isoladas. Eu entendi, eu conheci o sistema de
Educacdo de Nova Venécia e ele vai muito além das escolas centrais da
zona urbana (ALICE).

Ao final dessa fala, comeca aparecer em sua narrativa o entendimento de que existe
algo além das escolas urbanas, quando ela se percebe tanto como profissional
guanto como pesquisadora ao mesmo tempo. Algo que so foi evocado a partir da
tentativa de compreender a relacdo da Educacao do Campo em sua narrativa inicial

(o texto de sua pesquisa).

Quando perguntamos sobre suas concepcOes de Educacdo do Campo e a
Educacdo Especial, percebemos aproximacdes que permitem um olhar que é

colocado como pista para a superacao da desigualdade e excluséo bilateral.

Concepcéo de Educacgédo do Campo: Entédo, Educacéo no Campo a partir da
legislagdo, vou falar a partir do que eu conhego. E uma modalidade de
ensino e ela precisa ser pensada assim, como a Educac¢éo Especial de uma
maneira especifica, entdo o aluno tem aquele curriculo, tem aqueles
objetivos pra cumprir, mas ele tem que ser feito a partir da especificidade
gue a modalidade traz.

Concepcdo de Educacdo Especial: Bom, eu entendo que a Educacéo
Especial € também uma modalidade e que ela esta ali pra ajudar o aluno e
os professores a trabalharem numa perspectiva pra que o aluno da
Educacgéo Especial consiga ter acesso aos conhecimentos curriculares do
curriculo comum. Entdo... eliminar barreiras pedagdgicas ndo so6
arquitetdnicas, mas pedagdgicas mesmo, sabe? (ALICE).
Quando ela nos coloca sobre a relacéo do curriculo da modalidade da Educacéo do
Campo, em constante dialogo com a realidade local de seus alunos, e na Educacao
Especial, coloca-nos que os professores precisam trabalhar de uma forma que os
conhecimentos do curriculo comum sejam acessados pelos alunos publico-alvo da
Educacdo. Ela aponta para uma relacdo de aproximacao. Ela ndo nega o curriculo

comum da realidade do campo e enfatiza sua importancia, ao mesmo tempo em que
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precisam ser propostas estratégias para que esse conhecimento seja acessado pelo

aluno.

Ficamos instigado em ouvi-la quando ela prontamente nos coloca a seguinte fala:
Nossa, muita coisa de Educacdo do Campo foi invisibilizada na minha
pesquisa. Entendemos que a Educacdo do Campo n&o consistia nos objetivos de
sua pesquisa, mas, quando ela disse essa frase, colocou-se como a propria autora
remontando suas memorias e permitindo-se um olhar para suas lembrancas,
colocando a Educacéo do Campo como centralidade, nesse momento discursivo da

nova narrativa.

Percebemos que olhar para outras realidades presentes no municipio foi possivel a
partir de sua atuacéo profissional dentro da Secretaria Municipal de Nova Venécia:
“Foi o préprio trabalho, foi muito mais amplo eu conhecer todas as realidades,
inclusive as realidades do campo que eu acabei ndo trazendo para o meu trabalho”
(ALICE).

A partir dessas falas iniciais, percebemos as relagbes que se imbricaram entre as
experiéncias profissionais da autora e os fazeres de ser pesquisadora, desvelando,
assim, como a politica da Educacdo do Campo era percebida dentro do municipio e
pela equipe da Educacédo Especial da qual ela fazia parte, revelando-nos também os
entraves e limites do municipio: “Muitas vezes o profissional do campo ele nédo tinha
esse acesso, ndo conseguia chegar até a Secretaria a gente também ndo conseguia
chegar la por falta de verba, falta de gasolina, por exemplo. Muitas vezes a gente

deixou de ir, porque ndo tinha motorista, ndo tinha carro, néo tinha...” (ALICE).

Também existem dificuldade de transporte para o atendimento do aluno publico-alvo
da Educacao Especial, para outros atendimentos relacionados com a saude e até

mesmo o proprio atendimento Educacional Especializado.

Ela também nos fala sobre o reconhecimento de que existem alunos publico-alvo da
Educacédo Especial que moram em area rural, que néo frequentam a escola por falta

de conhecimento de seus direitos e por dificuldade de locomocéo.
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Apesar desses entraves e limites na atuacdo da Secretaria em promover uma
relacdo de interface entre as duas modalidade, buscamos conhecer a articulacéo
entre o setor de Educacdo Especial e o de Educacdo do Campo. Como o trabalho
deles pode se tornar uma acéo potente dentro da realidade campesina para o aluno
publico-alvo da Educacéo Especial?

Educacdo do Campo e Especial sim. Sempre teve, a gente por... As duas
pessoas, as duas representantes, por elas terem uma histéria ho municipio,
elas sempre foram pessoas muito engajadas. Nas duas areas tinha um
didlogo, sim, mas era um didlogo sé entre esses setores, ndo tinha um
dialogo, por exemplo, com a administragdo. Até que, por um curto periodo a
secretaria até dialogava com a gente alguns pontos, mas depois acabou,
saiu e ndo tem mais (ALICE).

Em meio as possibilidades de acdes, percebemos que essa relacdo de setores esta
centralizada na figura de duas pessoas, uma em cada setor, o que possibilitava um
envolvimento, mesmo limitado, entre as duas gestoras. Ao final da fala, percebemos
novamente essa relacdo politica centrada em uma figura. A secretaria municipal
também entrava no diadlogo dos setores, s6 que, com sua saida, esse diadlogo, nédo

mais aconteceu.

O mesmo aconteceu com a saida das duas coordenadoras dos setores de
Educacao Especial e Educacdo do Campo, 0 que provocou uma cisao, visto que as
pessoas que movimentavam o didlogo no grupo ja ndo estavam presentes. As acdes
gue aconteciam ficaram sem continuidade: “Essa pessoa pessoa da Educagéo do
Campo efetiva na Secretaria pediu exoneracdo e a outra voltou para sala de aula.
Sabe, a gente esta vivendo um momento muito dificil assim, muito fragil. Entdo, isso

gue tinha ndo tem das pessoas” (ALICE).

Em nossas leituras percebemos que uma categoria muito presente nas discussdes
de uma Educacdo do Campo que leve em conta a especificidade do sujeito do
campo é sua relagdo com o trabalho. Entendemos que as rela¢gfes do trabalho se
constituem em espacos de vida, relacdes sociais, identidade e de cultura dos

sujeitos do campo como ressalta Saviani (2007, p. 154).

Lidando com a natureza, relacionando-se uns com 0s outros, os homens
educavam-se e educavam as novas geracdes. A producdo da existéncia
implica o desenvolvimento de formas e conteludos cuja validade é
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estabelecida pela experiéncia, o que configura um verdadeiro processo de
aprendizagem.

A partir disso, perguntamos se ela percebeu como se constituia essa relacdo no

publico-alvo da Educacédo Especial que residia no Campo. Alice narra:

E olha, o trabalho com a terra meio que anula essa pessoa, principalmente
com agravos severos, sabe? As vivéncias... casas... que visitamos varias
casas, entdo tinha alunos com comprometimento serissimos, entdo a familia
meio que anulava aquela pessoa, porque aquela pessoa ndo seria pra
trabalhar na roca, ndo... Era uma pessoa que as familias ndo tinham
perspectivas, porque era uma pessoa que nao poderia fazer e que, na
cabeca delas, ndo poderia fazer aquilo que eles fazem a vida inteira de
geracdo em geracao. Eles também nédo apostavam na escola, porque eles
ndo tinham apostas pros proprios filhos. Legal vocé falar isso, porque eu
lembrei de vérios casos assim. E, assim, as vezes o menino nem tinha o
agravo severo, de ordem fisica. Poderia ajudar, poderia, mas... (ALICE)

Observamos, a partir dessa colocagao, que a autora articula a condigdo de “forma
fisica ideal para o trabalho” com ser um sujeito produtivo, que pudesse lidar com as
guestBes do trabalho na realidade de onde vive. Percebemos, entdo, que a pessoa
nao consegue se relacionar com as formas de trabalho de sua realidade e é vista
pela familia como sem perspectiva, até mesmo em referéncia a sua escolarizacao.
Nao h& aposta nem de sua familia. Assim, o direito a educagdo acaba sendo
colocado de lado, visto a pessoa nao ser “sujeito produtivo” em relagado aqueles que

conseguem trabalhar.

Por sua vez, também nos € apontada uma relacdo complicada de continuidade de
politica e educacional dentro do municipio de Nova Venécia.

Tinha uma profissional que conhecia toda a realidade de Nova Venécia. Ela
conhecia os alunos Paee por nome e ela, por essas questBes politicas
plurais, teve que sair. Entdo assim, quem esta hoje, se a gente pensar, Sua
pesquisa acabou e Nova Venécia esta la e o pau da comendo e todo mundo
esta doido. E quem esta na Secretaria de Educacédo? Uma pessoa indicada.
Essa pessoa, ndo que ela ndo possa conhecer, mas ela ndo tem a mesma
indicagdo na historia, ndo conhece. Ela ndo teve a oportunidade talvez de
aprender para depois assumir esse cargo, uma pessoa que esta perdida. A
Educacdo Especial, principalmente do campo, hoje esti perdida. S&o
movimentos totalmente diferentes do Campo e cidade. Entédo tinha esse
movimento do campo mesmo que inicial em comparacdo a cidade, mas
tinha. Hoje isso se perdeu, eu vejo, se perdeu muito (ALICE).



113

Ela nos fala sobre a vontade politica de certos grupos que prevalece sobre uma

politica de interessa das minorias, fazendo com que algumas demandas sejam

atendidas, mas outras sejam excluidas dentro da gestao educacional.

A gente vé que é muito da vontade politica, sabe? Agora fechou um monte
de escola. Vontade politica. Se a pessoa tem interesse, deixa as escolas; se
a pessoa nao tem interesse, fecha escola. Eu acho a Educacdo do Campo
muito vulneravel nesse sentido. E muito facil fechar uma escola com quatro
alunos. Eles ndo conseguem entender a importancia daquela escola ser da
comunidade, eles terem a formacé@o deles voltada a partir das vivéncias
deles, isso é muito fragilizado.

Ela nos mostra como principal inquietacdo o fechamento das escolas do campo.

Escolas que, por terem poucos alunos matriculados, sédo fechadas e os alunos séo

transferidos compulsoriamente para escolas que rednem um namero maior de

alunos de uma mesma localidade. No ano de 2014,* foram fechadas 49 escolas do

campo no Estado do Espirito Santo.

Em outro momento de sua narrativa, traz como pontos de destague a formacéao

inicial e continuada do educador do campo com a invisibilizacdo do aluno publico-

alvo da Educacao Especial e auséncia dessa preocupacdo nas demandas dentro do

movimento social do campo.

No que diz respeito a formacéo do professor do campo, ela nos relata:

E complementa:

Entdo, eu acho, que pra ser professor do campo, a pessoal precisa ter uma
formacéo de professor do campo ou uma licenciatura no campo, como a
Ufes oferece hoje, ou uma vivéncia, alguma coisa pra entender o que a
modalidade traz, sabe? O que € a modalidade, as implicacbes de ser
professor nessa modalidade (ALICE).

Entéo, eu valorizo demais essa licenciatura do campo, s6 que eu acho que
todos as licenciaturas, os cursos de Pedagogia e tal, eles tinham que
enfocar os dois, sabe? Tinha que ter tantas horas de experiéncia. Nao sei
como Vitoria faria isso, por exemplo, porque nao tem escola do campo aqui.
Entédo eu acho que ndo sédo s6 as pessoas que estdo no campo, que moram
no campo que tem necessidade dessa formagéo inicial especifica, mas eu
acho que é... E se eu receber um aluno do campo, por exemplo? Eu vou
comecar do zero com ele, porque ele... Eu vou desvalorizar a producéo

“Dados acessados no sitio do www.mst.org.
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dele? Entdo eu acho que esse conhecimento Educacéo Especial nem fala,
mas eu acho que a Educacdo Especial, esse curriculo novo comegou a
discutir de uma maneira muito interessante, inclusive com as outras
licenciaturas, mas eu acho que a Educacédo do Campo é fundamental tanto
guanto, por essa questdo de eu poder trabalhar e por essa questdo de
receber aluno (ALICE).

Interessante esse excerto, quando a autora coloca a importancia de uma formacéo
inicial especifica para a Educagcdo do Campo como aquela que acontece na
Universidade Federal do Espirito Santo e em outros Estados brasileiros, mas
também deixa claro que precisa explorar essas realidades do campo e da Educacéo
Especial em outras licenciaturas também, pois as chances de um profissional
formado em outras licenciaturas atuar em uma escola do campo em nosso Estado
do Espirito Santo sdo grandes, considerando as dimensdes geograficas, culturais e
de trato com a economia que advém do campo. Compreendemos a amplitude de
disciplinas e teméticas que séo trabalhadas dentro de um curso de licenciatura, no
entanto, precisam atentar para a especificidade local da regido de onde esses

sujeitos séo formados.

Atentar ainda para a Educacdo Especial, visto que ela é uma modalidade
transversal, ou seja, perpassa todas as outras. Logo precisa estar sempre em
consonancia com as outras tematicas dentro da realidade educacional, evitando,
assim, que o professor se veja despreparado para a realidade do campo e da
Educacado Especial. A pesquisa de Anjos (2013) revela que uma professora recém-
empossada em um concurso publico foi designada para atuar em uma escola rural

de seu municipio via essa designa¢cdo como um puni¢do por ser nova no municipio.

Um ultimo ponto para o qual Alice nos chama a atencao € a invisibilizacdo do sujeito
com deficiéncia nas pautas de lutas dos movimentos sociais do campo, reforcando

essa desigualdade e exclus&o no interior do movimento do campo:

O que eu ja vi de ponto de pauta deles é extremamente valido, mas isso
nédo estd na pauta deles, o aluno com deficiéncia, talvez por esse aluno ser
invisibilizado naquelas comunidades, por ele ndo servir pra roga, sei la [...]
mas é isso que eu fico pensando. Sera que nao existe? Por que essas
outras pautas, outros pontos eles sdo tdo gritantes em relagdo ao que
acontece na Educacdo Especial ou esse sujeito naquele espaco ele é mais
invisibilizado do que na zona urbana? (ALICE).
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Assim, acreditamos que a formacgao inicial e continuada precisa fazer refletir a
diversidade e, para além de tudo, pensar os sujeitos e as realidades que os cercam.
Apostar na sensibilidade do educador para compreender esses espagos, nao
colocando a realidade urbana na rural e sim percebendo os conhecimentos daquela
localidade, suas formas de producgdo, cultura e de viver sdo atitudes tao legitimas
guanto as adotadas com a populacdo urbana. A realidade do Campo é diversa. Em
nossa pesquisa, percebemos essa diversidade de povos que moram no Campo.

Assim, temos que potencializar o que eles carregam em sua heranca.

Podemos perceber, nesse relato de Alice, que a interface acontecia. Era pensada
uma articulacdo entre os setores da Educacéo Especial e da Educacdo do Campo
no momento de sua pesquisa, agdes “embrionarias”, conforme Santos (2006), pois
eram centradas em alguns profissionais, mas presentes dentro do municipio que

permitiu a autora nos dizer que |4 havia a interface em seu municipio.

Muitas tensbes sédo colocadas nas mais diversas dire¢cdes dentro do municipio que
ela estudou. Dentre elas a vontade politica que emerge em meio ao seu discurso.
Esse elemento evidencia para n6s um movimento que prejudica a Educacdo do
Campo com fechamentos de escolas, atingindo os alunos publico da Educacao
Especial que residem no campo. Uma politica centrada em certos profissionais da
gestdo ndo permite a continuidade de acdes positivas dentro da realidade
educacional do municipio. Quando certos sujeitos-chave que fomentavam a interface
saem de cena, ha uma ruptura do que é feito, permitindo assim retrocessos e, como
a propria autora enfatiza, faz com que a Educacdo do Campo se torne vulneravel.
Com essa vulnerabilidade, a prépria Educacédo Especial no Campo também se torna

mais vulneravel e a sua invisibilizagdo perpetuada.

6.2 22 NARRATIVA: POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSAO
ESCOLAR NO MUNICIPIO DE CONCEICAO DA BARRA: UM ESTUDO DE CASO -
ISABEL MATOS NUNES, 2009

Nesta segunda narrativa, temos o trato com uma especificidade que aproxima ainda
mais as relagdes entre 0 ser pesquisador e o ser profissional de Educacéo e que

estdo diretamente ligadas ao ser mae. Damos énfase ao ser mae, uma vez que essa
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autora tem como um de seus disparadores para estudar a tematica a relacéo
pessoal de ser mde de uma crianca com deficiéncia. Isso permitiu que ela
despertasse seu interesse pela Educacdo Especial. Em meio as questbes que
nortearam OS outros papéis que a constituem, este, o de mae, torna-se muito

valoroso. Percebemos essa questéo permeando o seu texto de dissertacao.

A autora em sua dissertacdo tem o seu olhar voltado para o municipio de Conceic¢éo
da Barra e se pergunta: por que o aluno com deficiéncia ndo esta na sala de aula
comum? Trabalhou na coordenacéo de educacao inclusiva e no curso "Saberes e
Préticas de Inclusdo". Ela escreve que esse curso foi um marco importante para o

municipio direcionar o seu olhar para a educacéo inclusiva.

Busca compreender qual concepcdo de Educacdo Especial e inclusdo escolar
perpassa as praticas dos profissionais das escolas especial e regular, os sujeitos da
Educacao Especial no municipio, a politica da Educacao Especial e inclusédo escolar
instituida, a formacdo de professores na perspectiva da inclusdo educacional e

sobre a articulagdo entre a escola especial e a escola comum no municipio.

Possui como metodologia o estudo de caso do tipo etnografico e adentra trés
espacos diferentes no municipio de Conceicdo da Barra: a Secretaria de Educacéao,
a escola regular e a escola especial. Teve como sujeitos na Secretaria a
coordenadora de Educacédo Especial (gestdo 2005 a 2008), professores de primeira
a quarta série da escola regular, escola especial, professores, diretores e pais dos

alunos.

Em seu referencial tedrico, traz 0s movimentos internacionais em torno dos direitos
humanos e a concepgdo de cidadania no processo de inclusao/educagéo de
pessoas com deficiéncia. Analisa as contribuicdes de Noberto Bobbio em seu
conceito de historicidade dos direitos humanos, que focaliza a forma como os
direitos humanos vao mudando com o passar do tempo. Utilizando-se de Marshall,
mostra o conceito de cidadania como o direito a ter direitos, direitos de primeira

geracdo, civis e politicos, e direitos de segunda geracao, os direitos sociais.
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A autora também chama a atencdo para a filosofia Pestalozzi e as escolas
especiais, sua histéria e contexto na historia. Discute também sobre Helena Antipoff,

fundadora da Sociedade Pestalozzi no Brasil.

Conclui que a falta de registro sobre a Educacdo Especial no municipio foi um
desafio para entender a educacédo inclusiva nesse local. A aproximacdo da autora
com o movimento da Educacéo Especial foi de grande significado pelo seu aspecto
pessoal, mas isso se constituiu em uma tensdo no que diz respeito ao

distanciamento para discutir o tema.

Ressalta que a cidadania € acdo concreta do direito a ser garantido pelo Estado.
Assim, ela aponta que as acdes estdo postas nas legislacdes, mas néo se
materializam em oferta pelo Estado na garantia desses direitos.

Ela entende, em sua analise, que o municipio escolheu por ndo se manifestar em
relacdo a educacao inclusiva, delegando essa questao a instituicdo especializada.
Isso faz com que as legislacdes referentes que garantiam esse direito ndo fossem
levadas em conta, ferindo, assim, os direitos do cidaddo. Ela questiona a Educagao
Especial como uma modalidade que perpassa todas as etapas e modalidades,
apontando como principal o fato de que, em Concei¢cédo da Barra, essa modalidade é

delegada apenas a instituicdo especializada.

Naqueles espacos, os professores ndo se sentiam preparados. A autora destaca, no
entanto, interlocucdes iniciais entre o0 ensino regular e a escola especial, no diz
respeito ao acompanhamento ao aluno e a articulacdo entre os profissionais, nos

processos de planejamento.

Por fim, chama a atencéo para algumas relacdes que fogem de seus objetivos, mas
gue sdo importantes para futuras pesquisas, como a educacdo dos quilombolas nos

municipios que se encontram em areas rurais.

A partir da leitura da sua dissertagéo, pudemos encontrar algumas pistas fortes que

suscitaram reflexdes sobre a a Educacdo Especial no campo, quando escreve um
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item especifico sobre Educacdo do Campo e quilombola na caracterizacdo da

Educacao no municipio.

Assim, a interface se desvela conforme este excerto:

A inclusdo de pessoas com deficiéncia na escola, quando moradoras na
area rural, constitui um desafio extra, pois as presencas de profissionais
qualificados para seu atendimento sdo escassas. O atendimento a essa
demanda é feito mediante o transporte escolar que precariamente, conduz
os alunos (alguns) dos distritos de Italnas, assentamentos e quilombos
para a Associacao Pestalozzi, localizada na sede (NUNES, 2009, p. 92).
Dentre as pesquisas lidas sobre a Educacdo do Campo e a Educacdo Especial,
essa € a que mais problematiza, em sua narrativa escrita, a Educacao Especial no
Campo. Percebemos novamente o silenciamento respeitoso dentro do discurso
dessa autora, quando possui a sensibilidade de chamar a atencdo para o que ela
denomina de “becos”, que sao outros estudos potentes que perpassaram sua
realidade de pesquisa, mas, como néo faziam parte da centralidade de seu trabalho,
deixa como uma sugestéo para quem pudesse fazer uma pesquisa sobre o tema da
Educacao Especial no Campo, questionando: como vem ocorrendo a educacéo das

criancas deficientes nas comunidades quilombolas que se constituem na zona rural?

Ouvimos, entao, sua segunda narrativa e, logo no inicio da conversa, ela rememora
sua aproximacdo com a Educacdo Especial que se deu por conta de sua filha,
reforcando o “ser profissional da educacéo” potencializado a partir do “ser mae” de
uma crianga com deficiéncia. Neste sentido e o “ser profissional” e o “ser mée”

formam o sujeito pesquisador da Educacao Especial

Esse encontro com ela permitiu que compreendéssemos melhor a sua relacdo com
a escola especializada. Ela nos relata que era professora de Matemética para o
Ensino Fundamental antes do nascimento de sua filha. Apés o nascimento, ela pede
ao secretario para trabalhar na escola especializada. Esse caminho fez com que ela
assumisse a coordenacdo da Educacao Especial do municipio de Concei¢do da
Barra que, na época, era feito pela Sociedade Pestalozzi.
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Quando perguntada sobre a Educacdo do Campo, ela destaca a especificidade
local, a diferenca que precisa ser reconhecida e respeitada. Indica que o olhar
problematizador que se fazia para a Educacdo Especial também era feito para a
Educacdo do Campo. Conta-nos um caso de uma professora que tinha alunos
quilombolas. Percebemos na narrarivalugares bem demarcados pela desigualdade e

exclusao dentro da sala de aula.

A mesma discussédo que a gente fazia sobre a Educacdo Especial naquela
época a gente fazia com 0s meninos da comunidade. Eles sofriam bullying
porque a gente nao falava em bullying naquela época, mas eles sofriam o
tempo todo, tanto de professores quanto de alunos. Tinha uma professora,
por exemplo, que ela falava assim... Ela era negra e tratava eles assim:
‘Aqueles quilombolas ndo querem saber de nada’. Ela brigava, ela os
separava na sala de aula, tipo assim, esses sao os quilombolas e esses séo
os alunos (ISABEL).
Na época de sua pesquisa, ela nos conta que ja havia alunos que frequentavam a
escola em um horario e a instituicdo especializada em outro, mas os limites do
atendimento s6 iam até o distrito de Braco do Rio. N&do chegavam a atender o
Campo. A prefeitura informava para aqueles responsaveis pela Educacdo Especial

no municipio que nao havia criangas com deficiéncia nas escolas de assentamento.

Sobre essa questdo, € importante ficarmos atentos, pois até hoje ocorre dificuldade
na identificacdo desse alunado publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas,
somadas a isso as questdes culturais ja trazidas na narrativa de Alice. Nesse
sentido, um esfor¢o precisa ser empreendido para que o direito a Educacéo desses

alunos néo seja negado por eles ndo serem percebidos nesses espacos locais.

Isabel nos conta que, apds a sua saida da coordenacado, houve a identificacdo de

uma crianca que possui deficiéncia mental em uma comunidade quilombola.

Uma crianca que nds conseguimos identificar numa comunidade quilombola
era com deficiéncia mental e essa crianca ja estava na escola no primeiro
ano ja... Eu ja ndo estava mais na coordenacéo, ndo. Essa crianca ja estava
na escolinha ha uns quatro anos e ndo conseguia se apropriar da
alfabetizacdo, estava muito dificil, ai essa crianca veio pra Pestalozzi, hoje é
uma adolescente, mog¢ona mais velha que minha filha um pouquinho e ela
esté sO na Pestalozzi, s6 na instituicdo (ISABEL).
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Percebemos que as a¢fes de Educacdo Especial no municipio estudado por Isabel
se encontravam muito centradas na prépria instituicdo especializada. O municipio
oferecia o carro para as criancas, adolescentes, jovens e adultos serem levados até
a instituicdo, mas o transporte até a escola era uma tensdo. Nesse momento, é
adicionado um dado novo. Ela relata que esse carro, em seu itinerario, também

passava por assentamentos, levando a crianca até a Pestalozzi:

Foram os proprios movimentos de Itatinas que pediram o carro ao municipio
pra trazer esses alunos, essas criancas com deficiéncia pra Pestalozzi e
isso continua. Isso se mantém até hoje, entdo a gente tem um transporte
gue pega os alunos de Itaunas e adjacéncias ali porque vém também de
assentamentos e traz pra Pestalozzi. No distrito de Bra¢o do Rio, como é
uma distancia maior, eles fizeram uma... com apoio da Pestalozzi. Também
la tem uma extenséo, 14 tem uma extenséo.

E aqui continuam vindo os de Bra¢co do Rio, 0s de Itaunas, dos
assentamentos, das comunidades. Aqueles mais comprometidos eles vem
s6 na Pestalozzi, aqueles que dao conta de ir a escola eles vao a escola no
outro horéario e vém duas vezes na semana pros atendimentos clinicos e
essa clientela é considera clientela do Campo (ISABEL).
Apreendemos que, durante o tempo historico que se passa ap0s sua atuacao como
coordenadora da Educacdo Especial, esses movimentos aconteceram. Antes a
prefeitura dizia ndo ter esses sujeitos nas comunidades do campo. Esse momento
gue ela relata jA& mostra, pelo itinerario do carro, a passagem dele pelos
assentamentos para levar as criancas até a Pestalozzi, indicando que, nos
assentamentos, ha criancas com deficiéncia em idade escolar. No ultimo trecho do
excerto, ela reforca esse alunado. Aqueles que nao tinham "condicbes mais

severas" frequentavam a escola, para além da instituicdo especializada.

Assim, vamos percebendo que, a medida que a autora vai exercitando sua memoria,
centrando suas lembrancas para direcdes que antes nao havia focalizado, as
relacbes com a interface aparecem com mais naturalidade em seu discurso. No
inicio de nossa conversa, ela teve como preocupacdo: “Nao sei se eu vou lembrar
né? Tanto tempo, dez anos”. Mas, em outro momento da narrativa, percebemos, nos
relatos anteriores, que muito acontecia como movimento pensando os espacos do

campo para o publico-alvo da Educacéo Especial. Ela complementa:

Falando desses alunos, uma aluna do assentamento, um assentamento que
fica bem, distante Paulo Vinhas, fica bem depois de Itainas, essas familias
pediram cuidador ao Estado e queria também que o transporte pegasse,
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porque tem a escola que fica no assentamento, escolinha de primeiro ao
qguarto ano. SO que essa crianca ainda mora bem distante e é cadeirante,
ela ndo tem como... porque o desnivel de terra ndo tem como empurrar a
cadeira. Até pra mde empurrar era dificil, ai a mae pediu ao Estado que
desse o transporte, pediu a prefeitura uma coisa, s6 que também nao
conseguiu nada.

Essa lembranca acaba nos chamando a atencdo para esse tempo historico de sua
lembranca naquela regido. Havia uma tensdo na gestdo publica com relacdo ao
auxilio e acesso dessa crianca moradora do assentamento. Mesmo a escola
estando no proprio assentamento, a estrada impossibilitava o transporte dessa
crianga por ser cadeirante. Nesse caso, ndo estamos falando em um transporte para
a cidade e deslocamento dentro de sua propria regido, mas que houvesse
minimamente um cuidador para que acompanhasse essa crianca. Isabel ndo chega
a abordar questbes sobre a comunidade e o movimento social daquela regiéo.
Assim nos perguntamos: sera que esse aluno entrou em um ponto de pauta para
uma mobilizacdo em que a necessidade especifica de transporte e cuidados
entrasse nas discussfes? Houve alternativas dentro dessa comunidade para a

garantia do direito ao acesso dessa crianca?

No tempo apés a dissertacdo, ela resgata 0 momento em que trabalha como
professora em uma faculdade privada no municipio de Sdo Mateus na disciplina
Politica Educacional. Durante o periodo das aulas que ministrava, ela convidou a
coordenadora da Educacdo do Campo do municipio de Sao Mateus. Assim
podemos acompanhar como era feita a discussdo da Educacdo Especial em

articulagcdo com a Educacgédo do Campo naquele periodo, quando ela nos conta.

Sempre convidava a coordenadora de Educacao do Campo do municipio de
Sao Mateus pra falar com os alunos, dizer como esta organizado em Sao
Mateus. Ela estava muito envolvida ho movimento da Educacdo no campo e
eu sempre questionava: ‘E a Educacdo Especial no Campo’? E a resposta
gue eu tinha era que eles ndo pensavam a Educacdo Especial no Campo.
Eles ndo faziam essa articulagdo. ‘Mas tem alunos publico da Educacéo
Especial no Campo?’. E ela chegou a me dizer que, no quildmetro quarenta
da BR la tinha uma extensdo da Apae também. Eu ndo sei se continua essa
extensdo, mas teve um tempo que tinha uma salinha 14 que funcionava
como da APAE e os alunos da Educacdo do Campo publico da Educacao
Especial acabavam indo pra aquela salinha, mas eles nao tinham muito
envolvimento também (ISABEL).

Desvelando as relagcdes que ocorrem nesse momento, a narrativa de Isabel nos

direciona para o municipio de Sdo Mateus e sua aproximacédo com a coordenadora
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de Educacao do Campo. Entendemos que o que esta colocado € que, para além de
nao haver a articulacdo entre os setores, havia o silenciamento desse sujeitos nas
areas rurais a ponto de exclui-los da percepcéo de gestdo dentro da coordenacéo,
delegando a uma instituicdo privado-filantrépica o "cuidado" com esse sujeito. Pelo
fato de a coordenacgdo ndo ter uma aproximacdo desse alunado, também podemos
entender a invisibilizacdo deles na realidade das escolas do Campo, sendo

possivelmente a instituicdo especializada o Unico lugar que frequentavam.

Dialogando sobre esses dados com o tempo cronos nessa narrativa, o tempo que
ela nos apresenta é apds a sua dissertacdo que foi concluida em 2009. No Estado
do Espirito Santo, 2009, foi o dltimo ano em que houve matriculas exclusivas de
alunos com deficiéncia em escolas especiais, segundo os dados do censo escolar

visualizados no sitio www.observatériopne.org. Assim, percebemos o distanciamento

da coordenacéo de Educacédo do Campo com o publico-alvo da Educacéo Especial,
mesmo estando em um periodo em que as matriculas comecam a se tornar

obrigatorias nas escolas publicas.

A autora reflete sobre esse silenciamento e se remete a duas questdes importantes

dentro da realidade do campo, apresentando-nos no excerto a seguir:

Eles acabam invisibilizados, passando despercebidos, talvez por conta da
luta também porque (inaudivel) se constitui como uma luta diéria pra eles e
acaba ndo dando conta de olhar tudo, pra manter, pra se manter, pra
manter a escola no Campo. Em S&o Mateus, entdo, foram fechadas acho
gue 70, 80 por cento das escolas. Muita escola foi fechada em Sao Mateus.
Vocé se assusta quando vocé olha os dados, Eu acho que vocé ja viu isso,
escolas que foram fechadas na Educacédo do Campo (ISABEI).
Os proprios movimentos sociais do campo possuem muitas questdes que persistem,
ainda, para a manutencdo de suas escolas do campo. Partindo dessa realidade de
Sao Mateus, em que a autora coloca que entre 70% e 80% das escolas localizadas
no Campo foram fechadas, temos uma questéo gritante: € negado ao préprio publico
em idade escolar, que mora no campo, relacionar os conhecimentos escolares com
sua realidade local, constituir sua identidade campesina, indigena, quilombola ou
pomerana. Soma-se a isso a propria tematica em tela em nossa pesquisa, pois

nega-se também o proprio aluno do campo com deficiéncia.


http://www.observatóriopne.org/
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7

Um outro problema recorrente € a identificagdo do publico-alvo da Educagéo
Especial no campo. A propria criangca com deficiéncia fica "presa" em sua casa

durante sua vida.

Ent&o esse aluno ndo tem identificacdo, ndo se sabe se realmente ele é um
aluno ou se teve dificuldades no processo de aquisicdo da linguagem
escrita na escola. E, assim como a gente aqui morando na cidade
(Conceicdo da Barra), a gente tem dificuldade aqui com neurologista, com
médico, com questdo da saude, as dificuldades triplicam pro campo, pra
guem reside no campo, triplicam mesmo (ISABEL).

E sobre a crianca escondida.

Soubemos de uma crianga que estava escondida. Falaram que estava
escondida uma crianga especial que estava em uma casa e ai convidaram a
assistente social pra ir la e ai, como eu estava trabalhando 14 no Braco do
Rio, me chamaram e sabiam que eu era da instituicdo aqui. Chamaram-me
pra eu ir & ver essa crianca e eu fiquei curiosa pra ir nessa casa. Entéo,
assim, realmente nés chegamos la. Era de cortar o coracdo. A crianca, ela
estava presa em um quarto escuro e, assim, era como se fosse um
animalzinho ali. Nao fazia nada, largadinha ali, suja, suja de modo a gente
sentir 0 mau cheiro, a gente ndo sabe... Nossa! assim, até me arrepio
guando lembro uma coisa absurda (ISABEL).

O gque dizer desses sujeitos nesses espacos que sao tratados com tal exclusdo que
ficam em situacdo de carcere. Essa vulnerabilidade e exclusdo desses sujeitos nos
remetem a outras temporalidades, em que eles ficavam segregados em instituicoes
gue os separavam da sociedade. Também podemos compreender que, para essa
familia, é o "ndo nascimento do filho perfeito" que desejaram, a vergonha do nascido
ou até mesmo, como lembrado por Isabel em momentos anteriores, a relacdo com a
Saude Publica. Tudo isso gerou esses conflitos de ndo informacao para essa familia,
impedindo que houvesse uma tentativa de uma qualidade de vida digna para essa

criancga.

Isabel rememora a sua formacao inicial no ambito da Pedagogia cursada no Centro
Universitario Norte do Espirito Santo — Ceunes que é o campus da Ufes, localizado
em Sao Mateus, regido norte do Estado. Nesse mesmo periodo, acontecia o curso
de Pedagogia do Campo, primeira turma. Conta que ela e seus colegas ficaram
muito curiosos com a presenca deles nesse campus, por que a que na Pedagogia
do Campo funcionava como alternancia e eram montadas as cabanas e eles ficavam

alojados na universidade.
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Essa permanéncia "deles" no campus, juntando a essa curiosidade, permitiu que
fosse discutida em alguns momentos do curso de Pedagogia a questdo de
Educacgédo do Campo, mas, infelizmente, ndo havia nada para além disso no proprio

curriculo de seu curso.

Assim colocado, ela reflete:

Eu penso que teria que ter uma formacdo, uma formacdo geral pra
professor, seja da Educacdo Especial seja do Campo, mas que essas
guestdes perpassassem desse curriculo como um todo, porque quanto mais
a gente separa, a gente dicotomisa essas disciplinas, Eu acho que a gente
tem a tendéncia de pensar também separado, como: ‘Ah, vocé é da
Educacdo Especial". E o que acontece na escola. Quando vocé chega a
escola a Educacéo Especial € como se fosse algo a parte, ela ndo faz parte
daquela escola, ela resolve a questio dos alunos. E a professora da sala de
recursos que é a responsavel pela Educagdo Especial. As pessoas nao se
sentem comprometidas e responsaveis com aquela area justamente porque
nés aprendemos a pensar separado a Educacéo Especial (ISABEL).

Nesse excerto, a autora, em sua reflexdo, chama a atencdo para a dicotomia
existente entre a Educacgéo Especial e a Educagdo do Campo, colocando cada uma
em sua caixinha e nao permitindo que haja um movimento de interface. Se a
Educacao Especial se torna algo a parte dentro da escola, o aluno com deficiéncia
gue também esta na sala de aula regular acaba se distanciando nas relacdes que
sédo pensadas que dialogam com a realidade local dele. Separa o professor da sala
de recurso, separa 0 aluno com deficiéncia, coloca a parte sua identidade de
pertencente a comunidade. Ele vai ser sempre tratado como o “aluno da Educagéo
Especial”. O dialogo precisa acontecer, também, na formagao inicial dos
professores, para que se minimizem os impactos inicias, quando ele se deparar com
tais alunos em sua sala de aula. Somando isso a articulacdes entre setores, 0
professor ndo se sentird sozinho em trabalhar com seus alunos e potencializar de
forma dindmica as relacbes entre todos no que diz respeito ao ensino e

aprendizagem.

Como dultimo relato de Isabel, ela retoma a Secretaria de Educagdo como foco,
retratando exatamente essa dificuldade de articulagdo. Ainda se percebem todos os
setores dentro da Secretaria como sendo caixinhas e nessas caixinhas parece que

nao ha nada além do que atribuicéo central de gestao.
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A nossa organizagdo como um todo, essa coisa assim de ter tudo
separadinho, como Paulo Freire falava, tudo nas caixinhas. Na mesma
Secretaria tem 0 Ensino Fundamental, ai a pessoa responséavel pelo Ensino
Fundamental, a pessoa responsavel pelo Ensino Médio, a pessoa
responsavel pelo projeto tal, Educacdo Especial, Educacdo do Campo. No
inicio, era uma briga, porque a supervisora geral daqui, da Secretaria de
Educacéo, tratava a Educacdo Especial como um projeto, e eu falava pra
ela: ‘Mas Educacao Especial ndo é um projeto’. Foi uma briga muito grande
pra transformar de projeto pra uma modalidade aqui, no municipio. Como
trabalhar essas modalidades na Secretaria de Educacdo de forma que as
pessoas se envolvam com todas, porque a Educacdo Especial estd no
Ensino Fundamental, esta na Educacédo Infantil e ndo dialoga. Assim como
ndo dialoga com a Educacdo no Campo, ndo é diferente com o Ensino
Fundamental aqui com a Educacéo Infantil (ISABEL).
Muitos desafios estdo sendo postos pelas falas de Isabel e eles acabam anunciando
essa realidade da Educacao Especial presente nas muitas realidades do Campo: a
negacdo da existéncia desses sujeitos; as relagbes da comunidade e familia,
perpassando pela sua invisibilizacdo pelo Poder Publico; o acesso a escolaridade,

delegando as instituicdes especializadas o trato/cuidar dessas pessoas.

Ela nos coloca pistas de superacdo desse modo de apreensdo de mudltiplas
realidades que ela chama de "dicotomizada", cada uma em sua caixa, quando reflete
sobre a necessidade de serem vistas para além delas, desconstruir a forma como
sdo pensadas essas caixas, talvez até "desconstruir as caixas" para superar esses
silenciamentos, evitando, assim, a producéo da desigualdade e exclusédo entre toda

a relagao e diferenca.

6.3 3° NARRATIVA — A SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS/SALA DE
RECURSOS DAS ESCOLAS DA REDE MUNICIPAL DE EDUCAGCAO DO
MUNICIPIO DE SAO MATEUS: ITINERARIOS E DIVERSOS OLHARES -
FRANCIELLE ZUQUI, 2013

Nesta terceira narrativa nos encontramos com Francielle Zuqui que também fez o
seu estudo no norte do Estado do Espirito Santo, tomando o municipio de Séo
Mateus como lécus de seu estudo sobre as salas de recursos multifuncionais nas

escolas dessa mesma rede.

Como ponto de partida na apresentacdo de sua dissertacdo, € interessante chamar

a atencao para o seu lugar de origem como profissional. A autora se relaciona com a
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area da Educacgdo, quando comeca a atuar no Ifes da cidade de S&o Mateus,
assumindo o cargo de assistente social. A partir de um convénio do Ifes com a Ufes,
denominado Mestrado Interinstitucional (Minter), ela realiza o mestrado no Programa
de Po6s-Graduacao em Educacéo (PPGE) da Ufes. Por ja ter um envolvimento com a
Educacao Especial, a partir do fato de representar o campus — Ifes no Programa
Incluir, no ano de 2008 — interessa-se pela linha Diversidade e Praticas Pedagogicas

Inclusivas, no processo seletivo ao PPGE.

Assim como Alice Pilon, Francielle Zuqui também se envolve em um projeto maior
de pesquisa, o Oneesp, que buscava avaliar a Politica de Implementacdo de Salas
de Recursos Multifuncionais (MENDES, 2010). Com esse olhar para as salas de
recursos multifuncionais, ela pretendeu compreender a dinamica da escolarizacao
de alunos publico-alvo da Educagéo Especial com foco no Atendimento Educacional
Especializado, que envolve a sala de aula comum e as salas de recursos
multifuncionais/sala de recursos das escolas da rede municipal de Educacéo de Séao
Mateus. Tragou o cenario do Atendimento Educacional Especializado nesse
municipio, assim como procurou conhecer as praticas dessas salas no chdo da

escola.

Teve como metodologia o estudo de caso do tipo etnografico, desenvolvendo a sua
pesquisa em dois momentos. O primeiro apreendeu as narrativas dos professores
especialistas que atuavam nas SRMs por meio de grupo focal com trés professores
especialistas que trabalhavam nas salas de recursos e cinco professores também
especialistas que atuavam em itinerancia entre as escolas. Entrevistou 13
professores que exerciam a fungcéo de professores especialistas em SRMs. Em seu

segundo momento, elegeu uma SRM para acompanhamento na escola.

Utilizou-se das contribuicdes teoricas de Boaventura de Sousa Santos e encontrou
no autor a perspectiva para compreender possibilidades de outra forma de
conhecimento, que valorize as experiéncias locais, respeite a igualdade e o principio
do reconhecimento da diferenca, criando inteligibilidade sem destruir a diversidade.
Pauta-se na sociologia das auséncias e sociologia das emergéncias, utilizando as

ecologias do saberes, das temporalidades e dos reconhecimentos para embasar
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seus modos de perceber as realidades locais e a construcdo de conhecimento

legitimado nesses espacos.

Como consideracdo em sua pesquisa, Francielle escreve sobre a necessidade de
formacado continuada para apoiar as praticas cotidianas. Aponta para a relacdo do
planejamento do curriculo da sala de aula regular com o Atendimento Educacional
Especializado na sala de recurso multifuncional como potencializador do ensino e

aprendizagem do aluno com deficiéncia.

A avaliacdo de aprendizagem para o aluno publico-alvo da Educacdo Especial
provoca tensdo, de acordo com a autora. A avaliacdo acontece de forma diferente
para esse sujeito, simplificando o curriculo. Nesse caso, Francielle chama a atencéo
para um dos alunos publico-alvo da Educagdo Especial que tem a avaliacdo oral
como uma possibilidade que precisa ser mais explorada para ele. Posteriormente a
isso, coloca-nos o trabalho colaborativo e sua dificuldade de realiza-lo,
principalmente nos anos finais do Ensino Fundamental. A dificuldade de transporte

continua emergido como uma grande tensao para o acesso do aluno a escola.

Nas pistas que emergiram a partir de sua dissertacdo, percebemos: a existéncia de
dez assentamentos no periodo da dissertacdo, o quantitativo de escolas em areas
rurais que supera aquele das area urbana, a dificuldade de a equipe de Educacéo
ter acesso as areas rurais mais distantes. Destacou ainda a dificuldade de acesso
dos alunos com deficiéncia as SRMs, mesmo as préximas da localidade onde
residem, com a previsdo de ampliacdo de mais quatro salas de recursos

multifuncionais, sendo duas destinadas as escolas em regides rurais.

A partir disso, em sua nova narrativa, Francielle nos conta sobre sua escolarizagéo
na infancia e diz que, na escola ou na regido onde morava, ndo teve nenhum
contato com aluno com deficiéncia. Fala que sua aproximacdo com a Educacéo
Especial se deu quando foi chamada para representar o Ifes de S&o Mateus no
Programa Incluir. Também nos informa o seu entendimento sobre a Educagdo

Especial e a Educacgéo do Campo, quando nos diz:
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Eu vejo que a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo estdo muito
proximas. Eu acho que elas sdo muito parecidas com relagdo a trajetéria
das duas. Os publicos-alvo, apesar de distintos, ttm uma caracteristica
muito parecida, muito préxima, que é esse publico que ficou historicamente
afastado do direito & Educac¢do. A Educacdo Especial vem para garantir
esse direito a Educacéao, para que ele possa chegar a escola. Como eu néao
vi em minha infancia, hoje eu sei que as criangas em alguma escola sempre
tem algum coleguinha em sua sala ou em outra sala com algum tipo de
deficiéncia. Entdo, assim, ele vem para trazer esse aluno e tirar da
invisibilidade, para tentar coloci-lo dentro das escolas, ter acesso a
Educacéo [...] o transporte precério que ainda hoje continua, mas, ha anos
atras, a gente tinha pior ainda, vocé nem sabia que existia uma populagéo
Ia, que deveria estar dentro da escola e que estava trabalhando por falta de
acesso mesmo em muitos casos.

Em suas experiéncias, percebemos a relacdo de exclusdo com os sujeitos de cada
modalidade, marcando sua historia de afastamento do direito a educacédo. Compara
momentos historicos diferentes de sua escolarizacdo com a escolarizagdo dos
tempos atuais, enfatizando que hoje, com a incluséo, existe, a presenca dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial nas escolas e que isso torna esses alunos
perceptiveis, tirando-os dessa relacdo de exclusdo. Quando direciona a sua
narracdo para a Educacdo do Campo e os alunos com deficiéncia, percebemos a
“‘dupla excluséo” (CAIADO, 2010), pois evidencia a falta de acesso desse alunado

nas escolas campo.

Em seu envolvimento com o Oneesp, ela relata a quantidade crescente de casos de
criancas com deficiéncia intelectual nas regibes do interior do municipio. Muitos
deles, a partir de relatos que a pesquisa colheu, sdo advindos de uso de agrotéxicos

pelos trabalhadores rurais:

Eu me assustei quando eu cheguei no interior e vi quantos adolescentes
com deficiéncia mental. E ai? Deficiéncia intelectual de todos os graus, e a
gente foi investigando um pouco isso. A gente estava passando pelo
municipio, eu e a minha colega pesquisadora. Uma pessoa contou isso ai
para gente: ‘Olha, mas tem esse caso ai’. E a gente, de fato, isso era no
interior que a gente percebeu que isso tinha acontecido. Entdo a gente ndo
viu 0s nascidos de agora, mas os de 14 anos, 15 anos, entendeu? Eu nao
sei como isso vem sendo tratado agora, mas muitas criangas nasceram com
deficiéncia devido ao uso abusivo de agrotéxicos, pelos pais, pela méae, tudo
mais (FRANCIELLE).

Para além de orientacdo para producdo agricola com uso de agrotéxicos que o
Poder Publico deve cuidar, entendemos 0 quanto € precario 0 acesso a saude, para

o acompanhamento dos nascidos com deficiéncia, conforme Isabel chamou a
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atencdo na narrativa anterior. Observamos que muitas realidades sO0 sao
encontradas quando se vai in loco apreendé-las. Muitas experiéncias sao colocadas
de lado quando visualizamos apenas o hegemonico da historia. Isso impede que
outros sujeitos se percebam como centrais em suas préprias histérias, suas proprias

existéncias.

Em um outro momento, ela ressalta a necessidade de sair da regido metropolitana
do Espirito Santo, onde é realizada a maioria das pesquisas em Educacao. Aqui vale
enfatizar o nimero reduzido de pesquisas sobre a Educacdo Especial para além da

Regido da Grande Vitéria.

O que estava acontecendo naquele momento no municipio? Como esta se
organizando? Porque a gente tinha essa informacé@o da grande Vitéria, da
regido metropolitana e tudo mais, de alguns municipios mais proximos, né?
Mas a gente néo tinha daqui (FRANCIELLE).

Também reconhece as dificuldades de desenvolver uma pesquisa para além da
regido de Grande Vitoria, por causa da localizacdo do PPGE, que € em Vitodria,

distante trés horas e meia de Sdo Mateus.

Vocé vé como é dificil. Vocé veio para ca hoje. E quando a gente se
debruca sobre um tema, sobre um objeto mesmo, a gente demanda muito
tempo nosso. Esse deslocamento de quem esta 14 para ca € mais dificil, eu
ja estava aqui e ja favorecia. Apesar de que eu tinha que me deslocar muito
pra l4, e faz parte. Foi muito interessante também, pois, e como vocé falou,
tem muita coisa para o lado de |4, Grande Vitéria. E aqui tinha elementos
que até entdo ninguém ainda tinha ouvido falar [...].

Ao final do excerto, um elemento potencializa a necessidade de estudos que
buscam problematizar outras regides ndo hegemaonicas, pois iSSO propicia outras
experiéncias desveladas que séo locais, mas que também podem ser experiéncias

gue se expressem em agdes que possam ser traduzidas para outros locais.

Quando perguntada sobre os alunos publico-alvo da Educacdo Especial no campo

gue pudessem ter aparecido em sua pesquisa, ela nos narra.

N&o. O que aconteceu é assim, eu menciono até isso na pesquisa que
esses alunos que moravam muito no interior, nas areas rurais de dificil
acesso, eles eram atendidos na sala de recurso mais proxima. Foram duas
salas de recursos que eu me lembro bem, uma na escola na BR. Vocé
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passa até por ela na BR. E dela eu me recordo bem que tinha alunos do
Cérrego da Ursula que vinham para o atendimento. Entdo é bem afastado,
bem mesmo, bem no interior. E eles vinham porque ali era mais facil acesso
(FRANCIELE).
Em dialogo com as outras narrativas, vamos percebendo que a regido norte vai
desvelando suas relagbes com a Educacdo do Campo em interface com a Educacéo
Especial, mostrando sua fragilidade de ir até as escolas mais distantes, como

exemplifica Franciele.

Entéo, assim, a Secretaria Municipal de Educac¢éo tem muita dificuldade de
acesso a essas distritos. E muito longe mesmo. Imagina vocé ter que ir 1a
fazer uma visita, gastar um certo tempo e tem a questdo de carro, tem um
monte de problemas. As vezes essas regifes acabam ficando sem uma
assisténcia, porque o primeiro é o acesso, para vocé garantir a primeira
coisa € o transporte, ndo adianta vocé dizer: ‘A sua vaga esta |a'. ‘E eu que
ndo tenho como chegar?’. Tem o material, mas ndo tem o transporte para
ele chegar, ndo tem condicéo de ir..

Aproximamo-nos do no estudo do Oneesp, perguntando se, durante as formacgdes
gue constituiam parte do estudo, havia alguma discussdo com o0s professores
especialistas de sala de recursos funcionais sobre a Educacdo Especial no ambito

do campo. Depois de uma resposta negativa por parte dela, ocorre uma reflexao.

Eu me pergunto aqui, olhando agora participando dessa entrevista. Por que
eu ndo perguntei gente? Sobre Educagcdo do Campo? Eu tive todas as
oportunidades. E a Educacédo do Campo? Vocé vai no campo? E eu fico me
lamentando até por nado ter perguntado. Entdo, mas eu fico pensando: ‘em
nenhum momento eu ndo perguntei, ndo me lembrei da Educacdo do
Campo, mas eu ndo me lembrei porque néo foi falado. Entdo, nunca foi
mencionado. Em nenhum documento a que eu tive acesso tinha alguma
coisa da Educacgéo do Campo, tinha algo, ndo (FRANCIELLE).
Percebemos que o que ndo é dito é silenciado, e o que € silenciado se mantém
nesse status até alguém evocar o que se tornou invisivel. Durante esse momento
das relacGes que se davam com esses professores, nao falar sobre o campo onde o
campo se encontra tdo presente naquela regido, fez com que a autora se
ressentisse. Nesse momento de sua atuagcdo como pesquisadora, o fato de nao ser
mencionado fez com que ele fosse esquecido. Quem, entdo, seria o responsavel por
lembrar o campo? Precisaria mesmo haver um responsavel por enunciar sobre o

campo?
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N&do devemos nos ressentir pelo silenciamento que fazemos, pois ndo dariamos
conta de trazer toda a experiéncia invisibilizada nas pesquisas, mas temos que
refletir que, politicamente, a Educacdo do Campo naquela regido ja é por si so
invisibilizada e, junto a ela, a Educacéo Especial. Ela prépria e as outras autoras até
aqui apresentadas falam que alguns silenciamentos sdo propositais por vontade
politica e isso fez com que ficasse cada vez mais dificil perceber essas realidades,
pois elas vao se posicionando abaixo na hierarquia das ac¢des educacionais que

envolvem a regido.

Quando pedimos a ela que nos dizesse se ainda havia aproximacdo com 0S
envolvidos de sua pesquisa e se a implementacdo das quatro salas de recursos
prometidas para aquele ano de 2013 havia sido cumprida, ela nos direciona para
uma afirmagdo comum entre as narrativas até agora explicitadas. Tal afirmacédo diz
respeito as acdes de descontinuidades das politicas dos municipios que, a cada

periodo que passa, vao assumindo outros contornos e até mesmo retrocessos.

Ainda estava naquela fase de ‘Estéa dificil, ndo conseguimos isso, e aquilo’,
ndo tinha conseguido ainda. Depois disso fica um periodo sem uma pessoa
na Educacdo Especial e entra uma pessoa nova com quem eu n&o
consegui ter mais contato. Até tentei marcar um dia para apresentar a
minha dissertacdo la, mandei varios e-mails, liguei, houve um ruptura entre
0S antigos e 0s novos, aquela coisa que sempre acontece quando se troca
(FRANCIELLE).

Um outro “ressentimento” que emerge a partir da tematica da interface diz respeito a
oportunidade de falar sobre a tematica Educacdo Especial no campo: “Hoje, se eu
tivesse no grupo e a gente tivesse tido essa entrevista, com certeza, no proxXimo eu
diria ‘Gente e ai?’ (FRANCIELLE).

Refletindo sobre a formacéo inicial do professor em relacdo a quanto seria
interessante certas tematicas serem tratadas durante todo o periodo do curso e
focando a Educagdo do Campo, a autora aponta a importancia de se pensar a
realidade do campo dentro do curso a partir do préprio campo.

Acho que, na graduacéo, ter essas disciplinas que tratassem isso, mas nao
uma vez, tinha que ter do inicio e sempre. Sempre esta retomando e
aprofundando para que eles conseguissem ver, até para entender a historia
como foi constituida de luta, como é que foi e tudo 0 mais. Quando entram,
nunca ouviram falar, entdo eu acho que, se a gente comegasse a partir dai,
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da formacado inicial, laboratérios e tudo que a gente pudesse estar
colocando eles para vivenciar, indo, conversando com professores da area,
representantes de movimentos, acho que ir no local, no I6cus mesmo € a
melhor coisa. O impacto acho que mexe muito. Se vocé vai 14, no
assentamento, e chama a turma para ir l4&. Como € que é, como é que é a
realidade, como eles se organizam, como é que vivem ali, quem é o mais
velho daquele grupo, quem é o mais novo, acho que traz um impacto muito
grande assim, causar uma reflexdo (FRANCIELLE).

Encerrando sua participacéo, Francielle traz a experiéncia de sua pesquisa na SRMs
e dialoga considerando que é possivel, sim pensar o Atendimento Educacional

Especializado na realidade do Campo.

E uma outra dinAmica, de uma realidade de respeitar essa diversidade,
essa diferenga cultural, ambiental que as vezes ndo € considerada até
porque o professor ndo tem uma formacdo, é contratado para chegar e,
qguando chegar la: ‘Eu cai aqui’. Mas antes de repente, tinha que ter um tour
pela regido para conhecer, vamos conhecer. Quem sdo os pais desses
alunos? Acho que é uma otima ideia para comecar. Quem s&o os pais? O
gue vocés fazem? Vamos |4, vamos ver. Junto com o aluno. Acho que vocé
traz o aluno em um estado de evidéncia, porque ele vai se sentir mais
participativo daquilo ali, da histéria dele. E vocé coloca esses professores
eles nunca tiveram um contato de certa maneira com a realidade local, para
ndo chegar la no menino, toma matéria e tchau.

Eu acho que daria para pensar muito assim, até algumas coisas que a
gente desenvolve poderiam ser utilizadas nos dois espacos. Quando eu
penso na sala de recursos, na vivéncia que eu tive la. Com certeza, muitas
coisas a gente poderia estd levando para esses alunos de forma que a
gente tivesse respeitando o espaco deles, a histéria deles mesmos, acho
gue ndo é nada dificil ndo (FRANCIELLE).

Pensar a partir dessa nova narrativa de Francielle possibilita reconhecer certos
didlogos que estdo sendo tecidos juntamente com as outras autoras até o momento.
Sao experiéncias no envolvimento da pesquisa que se tornam consonantes quando
nos desvelam as realidades municipais da educacéo inclusiva e da Educacgao do
Campo e muitos desafios presentes para que a interface realmente seja colocada
em tela nessas realidades, para que ela seja percebida como possibilidade de acbes
gue dialogam com os diversos segmentos da Educacdo e nao fique apenas

centrada, cada um em si mesmo.



133

6.4 42 NARRATIVA — AS PRATICAS PEDAGOGICAS INCLUSIVAS NO
COTIDIANO DA EDUCACAO INFANTIL: CONSIDERACOES SOBRE A INFANCIA
E A CRIANCA COM DEFICIENCIA E TRANSTORNOS GLOBAIS DO
DESENVOLVIMENTO — KEILA CRISTINA BELO DA SILVA OLIVEIRA, 2013

Nesta quarta narrativa, a autora se debrucou em estudar as praticas educativas do
cotidiano escolar da Educacdo Infantil. Teve esse interesse disparado pela
Educacao Especial quando, em sua experiéncia profissional, atuou com aluno com
sindrome de Down e com aluno surdo, que estavam presentes em sua sala de aula.

Assim, ela se viu implicada em ressignificar o seu fazer com seus alunos.

Como objetivo, buscou refletir como a escola vem dialogando sobre a inclusdo dos
alunos com deficiéncia na primeira infancia e pensar sobre suas préticas inclusivas

juntamente com os professores no municipio de Cachoeiro de Itapemirim.

Como referencial tedrico, aproxima-se da abordagem histérico-cultural de Vygotsky
para dialogar sobre a relacdo de aprendizagem dos alunos com o0s conceitos de
mediagdo, conhecimento potencial e real e outros que subsidiaram o estudo.
Também direciona seu olhar para os estudos de Philip Meirieu, aproximando das
suas ideias de ser professor pesquisador de novos/outros saberes-fazeres, do
professor reflexivo de sua pratica com obstinacdo didatica, buscando articulacbes

pedagdgicas diferenciadas para ensinar.

Adota como metodologia o estudo de caso de inspiracdo etnogréfica, utilizando-se
da analise documental, observacdo participante, entrevistas, ciclo de formacéo,
rodas de conversa, fotografia e flmagem como instrumentos de coleta de seus
dados. Teve como sujeitos de sua pesquisa 26 professores da sala comum de
Educacao Infantil, quatro professores de Educacédo Especial, uma coordenadora e
uma gestora. Os alunos que participaram do estudo foram criancas publico-alvo da

Educacao Especial, todos eles frequentadores da pré-escola.

Desenvolveu sua pesquisa em dois momentos. O primeiro abrangendo dois turnos,
matutino e vespertino, e 0 segundo momento em um ano posterior. Para

aprofundamento, focou apenas o0 turno vespertino. A autora aponta em sua
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consideracdo para o processo dialético, que potencializa o conhecimento para as

criangas.

Reflete sobre a formacéo continuada, considerando-a um fio condutor para melhores
praticas de ensino, chamando a atencdo para o ciclo de formacdo com os
professores em que foi possivel uma analise do papel do professor e ressignificacdo

de suas praticas.

Por sua vez, ela enfatiza que os professores precisam ter ciéncia de que todas as
criancas devem e podem ser educadas e que, na Educacdo Infantil, o brincar é
importante para as fases da vida e deve ser levado a sério no planejamento do ato

educativo.

Apés a sintese dessa autora, temos em seu texto as relacfes de aproximacado com a
Educacdo do Campo, que consideramos evocar no momento de sua entrevista para
tentar desvelar como essa modalidade foi sendo perpassada em sua experiéncia de

vida, profissional e como pesquisadora.

Esse texto apresentou poucos anuncios do que poderia nos fazer retornar para a
segunda narrativa e problematizar a Educacdo Especial no Campo para além da
propria regido onde foi realizada a pesquisa bem como a experiéncia da autora em
pesquisa que aponta para o desenvolvimento do setor de Educacdo Especial e que
depois se constituiu em coordenadoria de Educacdo Especial e do Direito a
Diversidade. Essa Coordenadoria passou a ter sob sua responsabilidade um olhar
para organizacdo da Educacdo Especial, Educacdo do Campo, Educacao
Ambiental, Diversidade Etnico-Racial, Educacdo em Direitos Humanos, Educac&o
Escolar Indigena e Diversidade Sexual na Escola, assim muito proxima a

organizacéao da Secadi — MEC.

Percebemos que o que antes tinha separado o olhar para a Educacédo Especial em
um setor préprio precisou dividir a atencdo para outras realidades e nos
guestionamos: serd que eles dialogavam entre si ou, mesmo estando todos tdo
proximos, ainda se mantinham cada um discutindo de maneira separada as suas

realidades?
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Assim, ela nos coloca suas aproximacdes com a area da Educacdo e suas
experiéncias ricas de aproximacédo com a Educacao do Campo. Inicialmente, lembra

sua infancia na escola e como o aluno com deficiéncia era percebido.

Eu lembro que, quando eu fazia & primeira a quarta série e eu estudava na
escola Bernadinho Monteiro, a salinha deles ficava no cantinho, debaixo da
escada, e a gente tinha medo de ir ao banheiro porque a professora falava
gue eles iam nos pegar. Ja existia o estere6tipo, s6 que nas criangas...
Ninguém conversava sobre isso, sobre as pessoas excepcionais,
categorizadas assim na época, e eu fui crescendo (KEILA).

A colocacao dela, quando retrata em sua infancia suas experiéncias, faz pensar
sobre a professora que reforca o esteredtipo sobre essas criancas que ja se
encontravam em lugares separados dentro da escola. Havia uma salinha especifica
para elas e, ndo bastando esse lugar diferenciado, distante dos outros alunos, ainda
existia essa relacédo do deficiente como sendo um "monstro”, violento, que precisa

ficar cercado para néo atacar.

Essa experiéncia de infancia pode ser ou hdo uma das coisas que impulsionaram a
experiéncia e o seu envolvimento com a Educacdo Especial. A autora, de forma
diferente de sua professora, quando recebe em sua sala os alunos publico-alvo da
Educacado Especial, ndo se paralisa, mesmo nos contando que houve um impacto

em virtude da presenca deles.

Em 1996 eu tive o encontro com esses dois sujeitos que eu trago na
narrativa da dissertacdo. Uma crianca surda e uma crianga com sindrome
de Down e, nesse momento, eu tive um impacto muito grande, porque, de
fato, eu fui entender que a sala de aula ela tinha uma diferenca e essa
diferenca sé ficou posta quando eu me encontrei com essas duas
diferengas muito explicitas né? E eu fui buscar na época um apoio em uma
escola que eles chamam de escola de surdos, chamada escola Lions, 14,
em Cachoeiro. A mde ndo queria entender que ele aprendesse Libras. Era
muito superficial ainda essa discussdo. Queria que ele aprendesse a fazer
leitura labial. A aluna que tinha sindrome de Down eu fui buscar ajuda na
Apae e a gente ndo discutia isso, Educacdo Especial, no curriculo da
formacdo de professores. Buscamos esse apoio e eu comecei a mandar
carta para o MEC e eu comecei a receber materiais do MEC.

Esse didlogo com a narrativa da autora e sua experiéncia pessoal e profissional
neste trecho narrado nos mostra sua poténcia no trabalho educativo com o publico-

alvo da Educacao Especial em um momento muito inicial desses alunos na escola
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regular. Por sua vez, talvez ndo fosse diferente se ela encontrasse essa realidade na
escola do campo, quando sua experiéncia como professora do campo € colocada a

mesa.

Eu tive uma experiéncia no campo, logo que eu comecei a minha atuagéo
no magistério, mas foi uma experiéncia muito rapida. Eu peguei uma sala
multisseriada e eu dava aula de primeira a quarta e tinha que dividir os
guadros e fazer merenda para as criancas. Eu conseguia ver a possibilidade
de ver o menino do primeiro ano aprender com o0 menino do quarta série, o
menino da terceira que tinha dificuldade aprendia com o menino da quarta e
0 menino da quarta me ajudava com o menino da segunda. Entdo existia
uma relacéo, e eu acabava o conteldo que eu passava da alfabetizacéo e o
menino de |4 ja ajudava o menino de ca, entdo tem essas questdes que as
vezes a gente vé como aspecto negativo, mas era como aspectos positivos
no sentido da aprendizagem que ninguém pertencia a serie nenhuma.

Keila nos conta um pouco de sua experiéncia como supervisora pedagoégica de

vérias escolas do campo.

Eu era a supervisora pedagdgica de varias escolas do campo em Burarama,
em Monte Alegre, que era um centro quilombola, em Itadca Pedra, nesses
distritos de Tijuca, distritos que eu era responsavel, mas que eu nao tecia
esse olhar da Educacdo Especial com a Educacdo do Campo naquele
momento.

Pesquisador — Mas havia alunos?

Havia alunos e a forma como eles eram tratados. Existe um trabalho
itinerante. A gente contratava um professor da Educac¢éo Especial de forma
itinerante e a gente fazia uma organizacdo de zonas geoescolares para ele
atender, em Especial, essas criancas. Ndo existia salas de Atendimento
Educacional Especializado especifico em cada escola, também itinerante
(KEILA)

Interessante entender esse movimento que ocorreu nessa experiéncia, em que,
apesar de ela coordenar e ter experiéncia com a Educacdo Especial, ainda néo
havia uma aproximagao que permitisse pensar a interface. Por sua vez, ela nos
mostra a existéncia dos alunos nas escolas do campo, cuja proposta de apoio era a

de itinerancia para o acompanhamento desses alunos.

De 2005 a 2009, conta-nos que foi constituida uma Geréncia de Educacdo do
Campo, no municipio, que articulava com o Nucleo de Educacéo Infantil do qual ela
fazia parte. Fala-nos também que, mesmo tendo uma boa articulacdo com a
alfabetizacdo e a matematica, ndo discutia a educacéo inclusiva. Ja no ano de 2009,

virou o Nucleo de Diversidade, mas, mesmo se tratando de tantos assuntos nesse
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nucleo, como ja colocado a autora rememora a Educacdo Especial, no campo e nos
diz: “Assim a Educacédo do Campo era pensada na préatica do campo, pro ensino do
campo, mas a Educacdo Especial do campo ndo era muito debatida. Nao era”
(KEILA).

Perguntamos se ela, atualmente, depois de sua experiéncia como pesquisadora, em

reflexdo, possuia alguma hipotese sobre essa invisibilizacdo. Ela nos conta:

Eu acredito, até mesmo pela falta do conhecimento, eu acho que o que leva
vocé a discutir algo € quando vocé toma um conhecimento sobre
determinado assunto e quando vocé comecga a buscar sobre isso. Talvez
como isso ndo foi muito discutido... (KEILA).
Continuando sua narrativa, notamos que a sua experiéncia como pesquisadora foi
bem focalizada em uma escola urbana e n&o houve outras experiéncias no momento
de sua pesquisa que pudessem levar a reflexdo e visibilizacdo da Educacdo
Especial no ambito do campo. Assim como as experiéncias anteriores a pesquisa, 0
gue vem posteriormente também nos possibilita perceber alguns movimentos de

reflexao.

No atual momento, ela se tornou coordenadora pedagdgica de uma faculdade
particular no municipio de Sdo Gabriel da Palha, atuando também como professora
dessa mesma faculdade. Nesse contexto, ela nos conta sobre a politica desse
municipio. Relata que foi negada uma acdo proposta pela faculdade de formacéo

para os professores.

Eu posso dizer que, tem muitos aspectos negativos desfavoraveis aos
acontecimentos. Eles receberam material para montar sala de AEE. Os
materiais ficam empilhados em uma sala sem condi¢c&o de uso. A faculdade
fez uma proposta de trabalho. A partir de minha dissertacdo, eu fiz uma
proposta a Secretaria de Educacdo de darmos formagdo para o0s
professores de forma gratuita. no sentido de colocar as salas em
funcionamento, mas eles acham que é uma jogada politica para alguém vir

como vereador ou para alguém (KEILA).

Por essa acdo, vamos entender que até mesmo na realidade urbana, com a
experiéncia de Keila, os alunos com deficiéncia nesse municipio de Sado Gabriel da
Palha séo invisibilizados, ndo possuem condicbes de um Atendimento Educacional
Especializado na sala de recursos multifuncionais. Materiais esses que Ss&o
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7

disponibilizados pelo Governo Federal, mas é comum ficarem encaixotados por

conta de ndo haver uma acéo para coloca-los em pratica.

Uma discussdo muito recorrente dentre os autores em dialogo até aqui diz respeito
as limitagbes de alcance da Ufes para além das regifes ao redor da metrépole.
Sabemos da existéncia de pesquisas que contribuem muito com 0s municipios do
interior do Estado, tanto da Educacdo Especial quanto da Educacdo do Campo,
mas, dentre esses espacos estudados, ainda ha lugares em que as aproximacdes
precisam ser feitas. A autora tentou uma aproximacao, via instituicdo onde trabalha,
mas acredita que, se fosse a partir de uma universidade publica federal, talvez a

aceitacdo da uma colaboracéo fosse diferentemente percebida.

Eu acho que a universidade precisa se mobilizar em algum sentido de
chegar aqui. Por exemplo, Sao Gabriel da Palha, Sdo Domingos do Norte,
Aguia Branca, Vila Valério, eu vou falar dos cinco municipios aqui.
Governador Linderberg e Barra de S&o Francisco. A gente vé essa
necessidade, quando a gente fala com eles sobre essas questbes, eles
falam: ‘Isso existe? Isso é possivel?’ (KEILA).

Ao final do didlogo com a autora, aproximamo-nos da formacédo de professor e a

conversa teve como foco a faculdade que ela coordena e onde leciona. Ela nos

colocou como a faculdade pode vir a pensar a interface e, no primeiro momento, fala

sobre as disciplinas que trabalham a Educacéo Especial e a Educacdo do Campo.

Os alunos tém a disciplina de Libras no terceiro periodo de Pedagogia,
depois eles tém no quinto periodo a disciplina de Fundamentos da
Educacdo Especial em uma perspectiva inclusiva e eles discutem isso.
Depois, no sétimo periodo, eles tém a Educagéo do Campo (KEILA).
Percebemos que o curriculo do curso traz a discussdo da Educacéao Especial e, no
periodo posterior, a Educacdo do Campo. Essa disciplina do campo ndo é optativa.
Como o municipio tem uma realidade do campo acentuada, o curriculo procura
minimamente pensar um pouco dos desafios que o professor ira encontrar em sua
localidade depois de formado. Uma outra proposta interessante seria pensar de
forma interdisciplinar as disciplinas estudadas no semestre anterior juntamente com

as do semestre subsequente.

A cada semestre que eles passam por uma disciplina, no outro semestre
eles precisam pegar uma disciplina do semestre e vincular. Por exemplo,



139

eles discutirem curriculo e Educacdo Especial, o ano passado que o
curriculo foi no segundo e Educacgédo Especial eles ja discutiam. Entao eles
vao discutir agora Curriculo, Educacdo Especial, e a Formacédo de
Professores e a Educacdo do Campo (KEILA).

Esse movimento de interdisciplinaridade faz com que os futuros professores

percebam que as disciplinas ndo se encontram fechadas em suas caixas. Faz com

gque se note o movimento que existe entre elas, como uma possibilidade para

agueles que se interessam até mesmo por visibilizar a interface entre a Educacéo

Especial e a Educacédo do Campo.

Refletindo um pouco sobre como potencializar o trabalho que leve a discussédo da

interface no ambito da formacéo de professor, ela nos coloca:

Eu acredito que sim, eu acredito que é possivel trazer essa discussao para
dentro da proposta curricular para se pensar na Educacdo do Campo, o
sujeito da Educacé@o do Campo, a formacéo desse sujeito em encontro com
a Educacdo Especial. Talvez em uma dialética, principalmente no quesito
de formacdo do professor, de vocé permitir o professor pensar essas
guestdes, criar um ambiente para isso junto com o professor (KEILA).

O chédo da escola também é problematizado, e seu envolvimento com o que &

direcionado para a Educacdo do Campo, pensando no aluno publico-alvo da

Educacao Especial.

Agora, diretamente com as crian¢as da Educacdo Especial e ho Campo,
acho que é possivel trabalhar a partir da potencializacdo, sabe? A partir
daquilo que ele tenha condicdo de fazer, movimento deles. Eles tém
condicdes de desenvolvimento que as vezes sdo invisibilizadas por néo
serem potencializados. Entdo muitas vezes a gente acha que eles ndo séo
capazes. A gente subestima a condi¢do da deficiéncia em primeiro lugar do
gue a condicdo humana, do que a condicdo de direitos, de sujeito, sujeito
ativo, alguém que tem um modo de pensar diferente e de devolver a
compreenséo de forma diferenciada. Garantir a existéncia desses sujeitos
nesses espacos e trabalhar nesses sujeitos. Hoje os professores sabem da
existéncia da Educacdo Especial e os professores compreendem que a
Educacédo Especial € uma modalidade que atravessa todos os niveis de
ensino. Sabem que o menino tem o direito de estar ali também, direito de
aprender, mas eles ndo sabem como fazer (KEILA).

Finaliza o nosso encontro tracando direcionamentos para se pensar a formacgao

continuada dos professores do campo em uma perspectiva inclusiva:

O que é de fato um momento pedagoégico? O que é de fato uma relagéo de
aprendizagem? Como essa situacao de aprendizagem vai se desenvolver
para esse aluno, com essa deficiéncia, dentro desse espaco, nesse
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contexto, neste momento, nessa histéria? Acho que precisa trabalhar uma
formacdo com os professores, essa formagédo continuada € uma coisa que
ndo pode parar, € os municipios ndo tém tido tempo para fazer. A minha
proposta € pensar uma formacdo em servico para que ele tenha uma
devolutiva significativa dentro dessa perspectiva de pensar as préticas, as
metodologias do ensino da Educacdo no Campo nessa transversalidade ai
com a Educacéo Especial (KEILA).
Percebemos que, por atravessar a formacéo de professores dentro de sua pesquisa
de mestrado juntamente com o0 seu tempo de atuacdo profissional atual, ela se
preocupa bastante em dialogar com a formacé&o de professores. Refletimos que esse
€ um fio condutor que ela considera importante para visibilizar o aluno publico-alvo
da Educacédo Especial nas escolas do campo, possibilitando préticas inclusivas que

dialoguem com a realidade local de onde o aluno mora.

Assim, pensar em uma formac&o que chama a atencdo para a interface nos faz
lembrar o inicio de sua narrativa que apresentamos aqui, quando ela diz: “Eu acho
gue o que leva vocé a discutir algo € quando vocé toma conhecimento sobre
determinado assunto” (KEILA). Se a tematica ndo for enfatizada em algum momento
dentro da formacéo, a invisibilizagdo de certas discussées que se encontram
hierarquicamente abaixo de outras, ela se mantera. Algo que acabou se tornando
comum para a maioria dos autores. Sempre relembramos que consiste em eles nos
dizer que nunca haviam pensado nisso, s6 haviam comecado a pensar a partir de

guando que receberam a nossa proposta para a construcao de sua narrativa.

6.5 52 — NARRATIVA — INCLUSAO E AVALIACAO NO COTIDIANO DA ESCOLA:
UM ESTUDO DE CASO — MARTA ALVES DA CRUZ SOUZA, 2007

Adentramos, entdo, a Ultima narrativa que tem como tematica a modalidade da
Educacdo Especial. Essa pesquisa foi conduzida no municipio de Guarapari,
versando sobre avaliacdo de aprendizagem para o publico-alvo da Educacéo

Especial.

Marta, em sua pesquisa, percebe, a partir de sua experiéncia na coordenacdo da
Educacdo Especial daquele municipio, as lacunas que haviam na avaliacdo de
aprendizado dos alunos publico-alvo da Educacdo Especial. Dessa forma, definiu,

como objetivo de seu estudo, entender como as praticas de avaliagdo acontecem no
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cotidiano da escola a partir das praticas pedagdgicas dos professores. Busca refletir
também sobre a avaliagcdo nos processos de inclusdo dos alunos com necessidades

educativas especiais.

Possui como referencial teérico Beyer, para discutir a avaliacdo, e Lefebvre com
guem trabalha em relacédo ao cotidiano. Para esse autor, o cotidiano que se repete
nao € um cotidiano, é chamado de cotidianidade, por ser fragmentado, programado,
sempre 0 mesmo e que essa é uma das marcas da modernidade, do capitalismo, o
controle do tempo, a cotidianidade que cristaliza o cotidiano. Por outro lado, para
Lefebvre, existe a possibilidade de superacdo dessa cotidianidade, que possibilita

cada cotidiano recriar-se, reinventar-se e viver.

Sobre a avaliagdo, a autora escreve em sua pesquisa que a avaliacdo é um
instrumento de excluséao e classificagdo que na Educacdo Especial tem ajudado a
separar 0s "normais e 0s anormais”. Reportando-se a Beyer, ela nos mostra quatro
paradigmas de avaliacdo que coexistem, a saber: 12 forma, o paradigma clinico
meédico, que consiste em um olhar a partir da doenca; 22 forma, o paradigma
sistémico, o aluno é avaliado a partir de padrbes preestabelecidos e, se ele ndo
alcanca o critério, buscam-se respostas; 32 forma, o paradigma sociolégico em que
se tem um olhar sobre o individuo e o grupo social em que ele se encontra inserido.
A maneira como o grupo reage a deficiéncia pode implicar agravamento (preconceito
e incompreensao) ou alivio (empatia ou compreensao); ja a 42 forma é o paradigma
critico-materialista, em que a deficiéncia é encarada pela a inaptiddo de producéo do

individuo.

Como metodologia, utilizou um estudo de caso do tipo etnografico, analisou o0s
documentos: Projeto Politico-Pedagdégico, Plano Docente do Municipio, caderno de

alunos e regimento das escolas municipais. Observou duas salas de aula.

Em suas consideracdes, coloca que diagnosticar o conhecimento com o sistema de
provas é uma pratica que faz com que a escola separe e classifique os alunos.
Percebe que a prética diferenciada para o aluno publico-alvo da Educagéo Especial
na prova continua separando os alunos. Por exemplo, a prova para o aluno surdo

com o intérprete na sala de recursos. Ainda coloca que, para aqueles que néo fazem
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prova, s6 um relatério elaborado ao final do ano pela professora especialista,
firmado pela professora regente, também contribui pouco para aprendizagem do

aluno e que esse tipo de avaliagdo ndo promove mudanca.

A autora sugere que, para a superacdo dessa pratica, o professor ndo pode agir
sozinho; precisa trabalhar em conjunto, de forma articulada, para superar as

dificuldades apontadas com saidas coletivas.

Assim, sua pesquisa implica articular pistas, quando pensamos suas experiéncias
como participante da equipe da Coordenacédo da Educacdo Especial, e possibilitar
entender tanto o dialogo entre os setores (se houver) como a realidade da Educacéo
Especial nas escolas rurais. Percebemos também pistas que puderam extrapolar o
gue foi colocado na dissertacdo. O municipio contava com 31 escolas rurais, em sua
maioria unidocentes. Também nos interessou uma aproximacao nas discussdes de
avaliacdo, quando ela aponta para os quatro paradigmas de Beyer, em Especial, 0

4° paradigma, o critico-materialista.

Iniciando sua narrativa, Marta nos conta sobre sua primeira experiéncia na area da
Educacdo Especial nas chamadas salas de apoio e, logo apds, como ela se
aproxima da tematica avaliacdo que, naquele momento historico de sua vida,
possuia um referencial teorico diferente daquele utilizado depois em sua

dissertagao:

Em 98 fui para uma escola mais centralizada, mais perto de minha casa.
Com uma outra clientela bem diferente e, nessa escola, eu comecei a
trabalhar no que eles chamavam de salas de apoio. O municipio estava
organizando a Educacdo Especial e fui convidada a fazer um curso de
Educacédo Especial. Na época, ndo era nem Educac@o Especial: era um
curso de avaliacdo e diagnéstico, no qual a gente fazia avaliacdo das
criangas para ver se elas estavam dentro do nivel cognitivo ou ndo. Se
precisava de um acompanhamento extra ou ndo, e a avaliacdo era feita
utilizando a teoria de Jean Piaget [...] Se estava no sensorio motor, se
estava no pré-operatorio, a gente fazia aquelas provas cognitivas que o
Jean Piaget ensinava na teoria dele e, paralelo a isso, as questdes de
Emilia Ferrero na escrita e na leitura das criancas (MARTA).

Com essa fala, vamos nos situando, compreendendo como era percebida a
Educacéo Especial nesse periodo no municipio de Guarapari. A medida que vamos

acompanhando a narrativa, observamos a mudanca de perspectiva sobre a
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Educacdo Especial dentro do proprio municipio. Histéria essa que é observada in
loco pela prépria Marta, quando € convidada para compor a equipe da Educacédo

Especial do municipio, conforme fala que segue:

Eu fui convidada a trabalhar na Secretaria de Educacdo no setor de
Educacéo Especial. Ainda trabalhavamos na perspectiva de salas de apoio,
essas criancas com dificuldade de aprendizagem que ia para essas salas,
mas, logo em seguida, mudou a politica, aquelas Diretrizes Nacionais de
Educacédo Especial de 2001. E a gente fez a reformulacdo de sala de apoio
para sala de recursos com atendimento das criangas especiais que estavam
matriculadas mais as criangas com dificuldade de aprendizagem, porque,
naquela época, ainda se podia atender com dislexia, hiperatividade, tudo
isso em sala de recursos, e eu coordenava junto com outra colega
(MARTA).

Nesse contexto, ela vai percebendo que a avaliacdo € uma lacuna dentro do chéo
da escola para as criancas com necessidades educativas especiais. Continuando a
narrativa, a autora fala sobre sua pesquisa. Ela esclarece sobre essa avaliagdo em
gue se acreditava que era apenas colocar o aluno na escola para socializar e néo

era pensada a sua aprendizagem e muito menos para a compreensao se ele estava

se apropriando ou nao do curriculo.

Como é que a gente registra 0 que elas aprenderam? Porque o sistema
avaliativo, tanto de Guarapari como dos outros, € pela via quantitativa. E
como eu atribuo uma nota, se eu ndo tenho o que ensinar? Ai aquele
discurso que vem da média, mas que média é essa? Média para qué?
Entdo o foco da avaliacdo é exatamente fazer com que os professores
pensem no que eles estdo fazendo (MARTA).
Com essas colocacdes de suas experiéncias na Secretaria, a sua aproximacao pela
avaliacdo e a mudanca de percepcédo sobre esse proprio ato avaliativo materializado
em suas praticas como profissional e pesquisadora foi se clarificando para nds a
aproximacdo que a Coordenacdo da Educacdo Especial tem com a relacdo das
escolas do campo, quando ela nos diz sobre sua percepcdo do que entende por
Educacdo Especial, Educacdo do Campo e como realmente € no municipio de
Guarapari, em um momento em que ela nos colocava sobre suas experiéncias

atuais:

As duas sdo uma modalidade quanto Educacdo do Campo como Educacgéo
Especial. A Educacéo Especial, € uma modalidade que perpassa todas as
outras, todos os niveis, e a Educacdo do Campo ela vai trabalhar (pausa)
Como eu vou explicar? A Educacdo Especial esta tanto nessa Educacao
formal da cidade quanto da Educagdo do Campo. Sé que a Educagéo do



144

Campo ela tem algumas especificidades por conta de questdes geograficas,

por conta da propria pedagogia desse sujeito que tem |4, da alternancia

(MARTA).
A definicdo de Educacdo do Campo nos chamou a atencdo quando ela fala da
necessidade de alternancia para entendemos, a partir dessa reflexdo, que é um
pouco diferente das regibes das outras autoras, onde a diversidade do campo
aparece e se percebe que as realidades do campo, como quilombola, indigena,
campesino, aparecem em suas falas. Aqui o campo é mais centrado nas condi¢des
de producao que faz com que tenha um calendario diferenciado para atender a uma

demanda de producédo, como o café, por exemplo, apresentada na fala a seguir.

O nosso rural ndo € um rural com plantacdes fortes, que necessite de um
calendario diferenciado por conta da agricultura. Ndo tem, pelo menos ndo
gue eu saiba, existem momentos de colheita de café, mas Guarapari ndo é
café, Guarapari é coco, tem um pouco de café, mas néo é a cultura de café
forte. E coco, mamé&o, cana. E um pouquinho de coisa de cada. Ndo tem
aquela coisa de parada e vao fazer as férias nessa época. Entéo ela é rural.
dentro dessa logica ai ela é rural a pratica daqui para la. Tanto que a
pedagoga esta aqui na Secretaria de Educacgédo, cuidando das escolas de
la. Vocé nao tem a figura de alguém que esta gerenciando la dentro. S6 em
algumas escolas maiores € que vocé vai encontrar o coordenador que
responde como diretor, mas o pedagogo em si ele esta centrado aqui.
(MARTA).

Dessa forma, o campo, dentro do municipio, acaba assumindo forma de rural, sendo
levado 0 mesmo ensino da cidade para o interior. Essa é uma pista forte que ira
emergir na concepcado de campo, de Educacdo do Campo, Educacdo Rural ja
discutida nos capitulos iniciais, mas que percebemos materializar-se na fala dos

autores.

Uma outra pista forte sobre essas escolas rurais se da pelo quantitativo de escolas
gue antes era de 31 escolas em sua pesquisa de dissertacdo. Hoje ela ja direciona
sua fala para o nimero pequeno de escolas e a necessidade de locomoc¢édo dos
alunos para o centro. Em seguida, volta-se para as matriculas dos alunos publico-

alvo da Educacéo Especial nessas escolas, quando diz:

Aqui, em Guarapari, a gente tem, na época da pesquisa, havia matricula de
alunos e a gente continua ainda com matriculas de alunos em Educagéo
Infantil e em escolas de Ensino Fundamental. No campo [pausa]. Como é
gue a gente resolve a questdo da Educagdo Especial? NGs temos sala de
recurso em uma escola do campo que é uma escola de pré-escola até o
nono ano. Ela pega essas faixas todas e nos temos professores de
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Educacédo Especial que fazem itinerancia em algumas outras escolas onde
tem (Marta).

Adentrando em nossa conversa sobre a condicdo de silenciamento das pesquisas

sobre o aluno com deficiéncia nas escolas do campo, Marta assim se posiciona:

Acho que, em relacdo & invisibilidade, duas categorias existem de
invisibilidade, tanto o campo quanto a Educacgéo Especial. Se vocé pegar o
contexto da Educacdo Especial, 0 nUmero geral das pesquisas também &
pouco. A gente s6 conseguiu aumentar esse numero quando nés
aumentamos o0 numero de pesquisadores da Educacdo Especial e vocé
aumenta o numero de alunos dessa area e, consequentemente vocé
aumenta o numero de pesquisas.

Marta nos chama a atencdo para uma consideracdo sobre a qual a autora Keila
também dialoga: “Eu acho que o que leva vocé a discutir algo € quando vocé toma
conhecimento sobre determinado assunto e quando vocé comeca a buscar sobre
isso”. Ela ainda complementa, referindo-se aos préprios pesquisadores, alunos da
pés-graduacdo e suas condigcdes para pesquisar outras realidades e até mesmo a
dificuldade de focar em algo que nédo € pesquisado corriqueiramente pelos préprios

professores do Programa de Pds-Graduacao

E se vocé pegar essa propor¢do da area urbana e da area rural e ver as
condicdes materiais que eles tém para poder se deslocar e ir e vir, 0s
interesses também estdo distantes um do outro. E se eu vou da cidade,
obviamente eu vou fazer uma pesquisa que tem a ver com 0 meu contexto e
ndo o que tem a ver com o contexto do outro.

Os nossos professores pesquisam formagdo, pesquisam 0sS Sujeitos,
pesquisam politica, sdo os trés grandes eixos. Vocé vai encontrar muitas
pesquisas nessas areas. Até mesmo o gancho que eu puxo de avaliacdo sé
tem eu e mais duas colegas, ndo tem outras pesquisadoras que vao nas
especificidades. Falam do contexto geral, mas nao falam de algumas
praticas de uma forma geral (MARTA).

Em seu turno, dentro do trabalho na Secretaria, ela reflete:

Mas essa € uma logica que precisa ser mudada. Eu acho que ai é que esta
errado. Quando vocé vai para uma Secretaria de Educacédo, vocé tem a
equipe de Educacdo Infantil, a equipe do Ensino Fundamental, a equipe da
EJA, da Educacgdo do Campo e a equipe de Educacao Especial. Entdo vocé
tem ainda a ideia dos fragmentos. Enquanto a gente tiver essa percepcao
de fragmentos, a gente ndo vai melhorar em uma perspectiva de uma
educacao para a diversidade, porque a diversidade esta centralizada aqui e
tudo que tem relativo a Educacdo Especial chama a pessoa para ir 14 e
resolver, mas quem esta aqui ndo aprende, porque a funcdo é sua e nao
minha (Marta).
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Passamos assim para a ultima narrativa. Em um primeiro momento, a autora nos
fala sobre a formacéo continuada dos professores de escolas rurais e da dificuldade
dessa formacdao por ocorrer distante dos locais onde atuam: “Muitas das professoras
trabalham e moram Ia. E esses cursos ou eles sdo em horario de servico ou eles sédo
a noite, entdo também demanda da disponibilidade delas para participar,
deslocando-se de la do interior para cd” (MARTA). Diante dessa dificuldade,
algumas alternativas para inserir a Educacdo Especial na formacdo dessas
professores sdo postas, quando ha uma formacdo com uma data especifica em que

todas podem comparecer.

O que a gente e esse ano mesmo, a pedagoga da Educacdo das escolas
rurais ela fez a reunido de abertura. Entdo foi um dia inteiro que os
professores vieram para cé e, nesse dia, ela convidou a Educacéo Especial
falar sobre o trabalho, sobre o que é Educacao Especial. Entdo a gente faz
essa insercdo dentro da formacéo de Educacéo rural (Marta).

Para finalizar sua narrativa, ela nos apresenta uma reflexdo de como poderia
potencializar a percepcdo da diversidade dentro da sala de aula, evitando que o
recém-formado professor se sentisse deslocado, quando encontrasse o publico-alvo

da Educacéao Especial:

A gente tem um discurso hoje que, para lidar com a Educacdo Especial o
professor ndo tem formacdo. Como se ele tivesse que ter algo a mais para
ser professor de aluno Especial. E ai eu vou defender que, para dar aula
para Educagcdo do Campo ou qualquer outra modalidade ou especificidade,
ele tem que ser professor. E ai, para ser professor, eu tenho que ter
trabalho na formac&o inicial, como eu fago o outro aprender. E isso que esta
falho, a meu ver, nos processos de formacdo. Porque vocé trabalha as
teorias, vocé trabalha as coisas, mas vocé ndo tem uma perspectiva pratica
dessas acdes e ai, quando o sujeito vai para a sala de aula, a diversidade,
ela ndo esta presente o tempo inteiro marcadamente. E ai o aluno quando
ele comeca a dar aula ele tem uma concepc¢éo de que vai encontrar um tipo
de aluno. Entdo eu preciso trazer, reforcar as metodologias nos cursos de
formacao inicial, mas ndo metodologias s6 na faculdade, uma metodologia
na qual ele esteja aplicando e trazendo. Pensaria mais no estagio em que
ele precisaria fazer intervencdo, pegar uma sala aonde tenha aluno
especial. Nao quero uma sala onde ndo tem; eu quero ver o seu trabalho
com esses meninos. Quem trabalha na formagéo com aluno especial pega
qualquer um depois. Mas, se vocé ja comeca fazendo a experiéncia do facil,
vocé acreditar que aquilo ali € o mais facil. Eu sé vou desenvolver as
minhas habilidades de fazer o outro aprender, quando eu pego alguém que
me desafia. Sendo eu vou achar que é tudo muito facil, tudo muito lindo e o
lugar dessas criancas néo é ali, nessa sala de aula. Entdo eu néo faria um
enfoque diferente, eu aumentaria essas horas, mas eu pediria, desde o
principio, um tempo especifico |a, na sala de aula. Talvez mais praticas e
que fossem praticas reflexivas, buscando a teoria para compreender
(MARTA).
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6.6 62 NARRATIVA — EDUCACAO ESCOLAR QUILOMBOLA: MEMORIA,
VIVENCIA E SABERES DAS COMUNIDADES QUILOMBOLAS DO SAPE DO
NORTE DO ES — OLINDINA SERAFIM NASCIMENTO, 2011

Nesta sexta narrativa, iniciaremos o dialogo com os autores que discutem as
realidades que estdo relacionadas com a questdo do campo. Nessa primeira
narrativa, o tema em tela versa sobre e educacdo quilombola e o que se teve de
Educacao Especial que perpassou a experiéncia dessa autora em sua experiéncia
como educadora que estudou esse tema. Além de, como ela mesma disse, é a
primeira pesquisadora oriunda de territério quilombola e talvez a Unica dentre todo o

periodo de existéncia do PPPGE/Ufes.

Com isso, sua narrativa de pesquisa e 0 nosso encontro com ela é bem significativo
pois esta carregado por ser quilombola, ser professora quilombola que atuou em seu

territorio, ser militante das questdes étnico-raciais e ser pesquisadora.

A partir dela e dos outros que virdo a seguir, vamos adentrando nas diversas
Educacbes do Campo existentes no Espirito Santo, para explicar o maximo essa
visibilizacdo da interface nas pistas e experiéncias desses autores que se
encontram/encontraram envolvidos com suas tematicas antes, durante e apos as

suas pesquisas.

Assim, a autora nos coloca, em sua pesquisa, a invisibilizacdo da Educacao
Quilombola dentro do Estado do Espirito Santo. S&o 52 comunidades quilombolas, a
partir dos dados do ano de 2008 no Estado. Ela aponta que a Constituicdo de 1998

reconhece a comunidade quilombola como patriménio historico.

O estudo se localizou na Comunidade de Séo Jorge, no territério de Sapé do Norte
(Sdo Mateus e Conceicdo da Barra). Busca compreender como se efetiva o ato
pedagdgico no quilombo e como se articulou o saber dos mais velhos na prética
curricular na escola e que pratica contribui para a manifestacédo e fortalecimento da
identidade quilombola. Quais saberes aqueles mais velhos que estdo na

comunidade possuem gue possam enriquecer o curriculo escolar? Fazer emergir
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histérias silenciadas e como a escola, professores, gestores enfrentam o racismo e

discriminacao.

Em sua metodologia, trabalha com memodérias e historias, entrevistando 18 pessoas
entre 2009 e 2011. Visitou a escola de Quilombo de Nova Vista em dois momentos,
um no ano de 2009 e retornou em 2011. Essa escola foi interditada pelo Ministério
Puablico por insalubridade e seus alunos estavam frequentando a escola de Séo

Jorge. Participou do planejamento com os professores e realizou entrevistas.

Possui, como consideracdes em seu estudo, a percep¢do de que a escola é um
lugar privilegiado para a construcdo da igualdade racial. As memoérias dos mais
velhos permitem integrar a familia-escola-comunidade para a construgdo da
identidade, possibilitando um trabalho que pense as dimensdes humanas na escola
quilombola. Enfatiza as Diretrizes Curriculares para a Educacdo Quilombola como

um reconhecimento que permite a construcao de politicas publicas.

Fomos as pistas percebidas em uma aproximac¢do de nossas tematicas, quando
consideramos essa relagéo de visibilizagcdo da Educacdo Quilombola que a autora
considera fragilizada dentro as tantas manifestacdes culturais das diversas
comunidades existentes dentro das areas rurais do Estado do Espirito Santo. Assim,
as experiéncias dela como quilombola nos levaram a pensar. como vem se dando,
para o publico-alvo da Educacgéo Especial, dentro desses territérios? Como pensar a
identidade quilombola para a crianca com deficiéncia a partir da escola? Como a

comunidade vé essas criancas?

Sao perguntas que fizemos a partir das leituras de seu texto, mas sempre
entendendo que tais questbes pudessem nao ter a devida aproximacdo, pois
percebemos que fugiam bastante de seu foco de pesquisa e talvez de sua vida de

militancia, de professora, ou de sua experiéncia de vida como sendo quilombola.

Assim, 0 nosso encontro com a autora foi realmente desafiador. Ela foi a primeira,
mas ndo a unica em que o tempo cronos limitou nossa conversa. Como ocorreu com
a grande maioria dos autores, ndo havia um limite para o tempo de

remontar/repensar sua narrativa, portanto deixadvamo-nos levar por nosso tempo



149

kairés. Essa ndo emergéncia do discurso nos permitia ir nos aprofundando nas
memoarias. Novas pistas eram invocadas, novas reflexdes sobre suas praticas iam se
construindo e paulatinamente a Educacdo Especial no contexto do campo era
problematizada e emergia. Mesmo com esses desafios, aproximamo-nos o suficiente

para apontar as pistas que se constituiram com a nossa conversa.

Com Olindina, fomos para dentro da escola, conhecemos o espaco, ficamos em sala
de aula até o tempo destinado a sua conversa. Fomos apresentado aos alunos de
sua sala de segundo ano do Ensino Fundamental. Essa aproximagdo com as
criancas ao redor da escola fez com que a primeira pergunta, depois da

apresentacao de minha pesquisa, fosse: aqui € uma escola do campo?

Na verdade, ela tem um cunho rural, mas a gestdo ndo concorda, coloca
como escola urbana, mas ela teria realmente assim um perfil de escola
rural. Inclusive aqui ela recebe os estudantes que vém de meio rural, por
exemplo, que vém até de comunidade quilombola. Aqui tém duas criangas
gue eles sao filhos e netos de quilombolas, inclusive da mesma regido que
eu, que é do Sao Jorge (OLINDINA).

Percebendo o quanto € complexo até mesmo caracterizar uma escola como escola
rural, nesse contexto de ser do/no campo, fomos avancando em sua histéria de vida,

gue consiste em nosso inicio de conversa.

Sua aproximacdo com a educacao perpassa sua relacdo familiar de ser quilombola
de uma familia de pais que tiveram pouco estudo, mas que sempre lutaram e
incentivaram seus filhos a prosseguirem os estudos. Um caminho profissional

assumido em sua familia era se tornar professora, inclusive pelo fato de ser mulher.

Para as mulheres, seria assim: o caminho era o estudo e mais tarde, como
profissdo, era a educacédo, professor, tanto que comigo sdo quatro irmas
gue eu tenho que séo professoras. Na verdade, as mulheres aquelas que
estudaram, que conseguiram, elas sdo professoras como eu. E ai o meu
grande exemplo também pra de fato atuar na educacao foi a minha prépria
irmd, uma das minhas irmas, porque todas nés acabamos atuando também
em comunidades quilombolas como profissionais (OLINDINA).

Continuando a narrativa, vamos nos encontrando com falas fortes que remetem a

experiéncias de desigualdade e excluséo por ela ser negra e do territério onde vive:
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Sempre foi dito pra nés que nés nado teriamos muito futuro enquanto

profissdo porque é uma familia de negros do meio rural. Por exemplo, meu

pai era analfabeto a minha méae era semianalfabeta (OLINDINA).
Nisso vamos percebendo que existe um discurso que propde sempre
descaracterizar o outro pela classe social em que busca perpetuar essa hierarquia
gue sempre o coloca abaixo e fora dos discursos hegemonicos, onde s6é ha uma
alternativa para o negro, ou o ser do campo que o inferioriza. Isso é uma fala forte
gue nos permite entender até mesmo o porqué da invisibilizagdo do sujeito publico-
alvo da Educacao Especial nesses espacos, reforcando esse silenciamento. Se a
pessoa ja é invisibilizada, € uma dupla tarefa visibilizar o outro em uma outra

condicao de exclusao que soma a uma ja existente.

Uma forma de romper com essa desigualdade que se perpetuava era a educacéao e

a consciéncia politica

Pra nés, negros, o caminho era a formacgéo, era de fato a educacédo e a
consciéncia politica porque a consciéncia politica também formando junto
com a consciéncia negra: "Ah, mas pra mim a consciéncia negra que eu
particularmente busco e faco com que outros possam entender é essa da
consciéncia que vocé tem de quem vocé é, do que vocé realiza, mas
também da consciéncia politica de onde vocé esta" (OLINDINA).

Depois de sua formacgédo, ja como educadora, ela participa de uma formacdo em
nivel de pos-graduacdo lato sensu, em que, em seu Trabalho de Conclusdo de
Curso (TCC), chama a atencao para o desafio de se pensar a Educacao quilombola

guando a professora que lhe orientava tinha resisténcia sobre a discusséo.

Eu fui, eu sugeri a professora que eu queria fazer uma proposta de
Educacdo Quilombola e ela me perguntou assim: “Ah, mas quilombola?
Porque quilombola nédo ...” ."A educacdo ndo é uma s6? Nao é universal?
Eu como professora, eu néo trabalho com essa realidade na escola, o que
eu trabalho, as vezes, sédo coisas minhas, ndo é algo que o municipio, até o
Estado esteja sabendo eu que coloco no meu planejamento da minha aula
gue aquele dia eu vou falar sobre a comunidade quilombola pra sair pra
além de Zumbi, porque o que os professores trabalham é o Zumbi dos
Palmares, mas é um Zumbi que foi sucumbido, ndo foi aquele insurgente
gue surgiu, que veio, que lutou, mas um Zumbi que veio e que morreu e que
acabou ali. E eu falava com ela: "Eu quero pra além disso" (OLINDINA).

Assim como evidenciado com as outras autoras, algumas tematicas s sao possiveis
de serem visibilizadas quando se discute, mostrando que elas estdo presentes nas
realidades escolares. Se alguém ndo chamar a atencdo para uma dada
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especificidade existente na escola em algum momento, dificilmente ela sera notada.
Quando tratamos de educacdo, percebemos que a condicdo hegemodnica tende a

tratar como uma s0, mas, como diz Santos (2003, p. 458):

“Temos o direito a sermos iguais quando a diferen¢a nos inferioriza. Temos
o direito a sermos diferentes quando a igualdade nos descaracteriza. As
pessoas querem ser iguais, mas querem ser respeitadas suas diferencas”.

Olindina nos mostra a importancia da identidade, do ser negro, quilombola e como

isso, somado a educacao, perpassa a superacao da desigualdade e excluséo.

Sédo Jorge porque aqueles mais velhos que eram da minha infancia, da
minha convivéncia, mesmo assim... E alguns ja de Concei¢cdo da Barra,
igual, Midda acabou contribuindo comigo para as comunidades quilombolas
ou pros negros a educagdo assim como era pros meus pais € algo
fundamental pra ascenséo pra vida desses negros e dos quilombolas, entédo
estudar pra gente ndo é sO ir pra sala de aula. Se tem um engenheiro negro
em Sao Mateus, esse cara ele pode até ndo saber, mas ele ndo é s6 um
engenheiro, € um engenheiro negro nascido, como dizia os mais velhos,
nascido e criado em Sao Mateus. Ter uma médica negra é uma médica
negra em S&ao Mateus, entéo isso também faz muita diferenca (OLINDINA).
Apontamos para essas questdes dentro deste texto para ir construindo os caminhos
gue a autora perpassou de vida profissional e como pesquisadora. ISso nos ajuda a
entender como é construida a identidade quilombola e, tendo alunos com
deficiéncia, oriundos desses territorios, eles irdo perpassar o ser publico-alvo da
Educacéo Especial com o ser quilombola. N&o é interessante separar uma condi¢do
de existéncia no mundo em detrimento da outra. Isso ird perpassa-lo como um todo

em sua existéncia.

Continuando a sua narrativa, apés o seu mestrado, ela é convidada a trabalhar na
Secretaria do Estado da Assistente Social. Encontrava-se nhum setor que era de
direitos humanos e relacdes étnico-raciais, trabalhando com comunidades
tradicionais, para a elaboracdo de politicas de fortalecimento da politica para
comunidades quilombolas, indigenas, ciganos e pomeranos. Nisso, procuramos nos
aproximar da interface, tentando perceber movimentos dentro de seu local de

atuacgéao:

Foco assim da crianca da Educagdo Especial, apesar de que a gente
assim... As criancas especiais elas estdo sempre |4, mas a gente nao
tomou...” (OLINDINA).
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Olindina lembra de uma experiéncia na familia:

Na minha familia, acabou tratando talvez com indiferenca o fato do lugar, de
estar no quilombo, de ser uma crian¢ca negra em uma escola. Por exemplo,
um sobrinho que tinha Sindrome de Down viveu muitos anos com a gente e,
guando faleceu, ja estava com 21, mas ficava na APAE, inclusive até hoje a
minha cunhada trabalha na APAE devido a isso. Trabalhava desde que ele
era crianca e ela continuou. Acho que a gente, assim, ndo se deteve a esse,
fato que era uma crianca quilombola e especial, e algumas crian¢as, nesse
sentido, alguns nem sdo mais crian¢as ja sdo adultos. A gente, as vezes,
acaba tratando a questdo da crianca e do adulto. Estamos focando na EJA
campo, pra que os adultos quilombolas possam estar nessa modalidade,
mas ndo da crianca que tem uma deficiéncia, especial (OLINDINA).

As pistas que ela nos coloca sobre o silenciamento estéo ligadas as emergéncias de
outras demandas, a seu movimento quilombola. Seu familiar ja falecido com
sindrome de down era percebido s6 como negro, ou como uma crianca com
deficiéncia. A prépria deficiéncia é invisibilizada e € problematizada apenas uma
condicdo de existéncia do/da pessoa, ou crianca, ou adulto, ou negro, ndo se
percebendo que tudo isso perpassa essa condicdo de existir. Nao estamos tratando

a experiéncia da autora de forma negativa e sim a partir dela e dos outros,

percebendo quanto deixamos passar outras experiéncias em nosso discurso.

A0S poucos, em nossa conversa, ela acaba lembrando em sua pesquisa a existéncia
de alunos publico-alvo da Educacao Especial. Isso demonstra a existéncia deles nas

escolas em territorio quilombola.

Em uma das escolas, a escola de S&o Jorge, eu me lembro de ter um
garoto de 12 anos que estava na primeira série inicial. A professora falava:
"Ah ele ta aqui ele t na série inicial". Inclusive ele ndo era da comunidade,
acho que alguém que mudou pra comunidade entendeu? Mas tinha sim. Em
outra comunidade também uma comunidade, de Nova Vista, S&o Jorge, eu
encontrei. E em Nova Vista, também, ja uma rapazinho que estava
matriculado. E eu acredito, assim, talvez a gente pudesse trazer isso
(OLINDINA).

Ela também se lembra de uma colega dela da mesma época em que ela fazia sua
pesquisa, chamada Maria da Gloria Ponzo (também participante de nossa

pesquisa), que se aproximava e perguntava sobre a existéncia de matriculas desse

alunado nas escolas e ela respondia.

A gente tem tanto essa ideia de que a gente precisa emancipar a Educacéo
escolar quilombola ou trazer essa educacdo escolar quilombola que a
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Educacédo Especial acaba que fica longe, apesar de que esta ali, esta ao
alcance da méo. Entdo Christiano, acho que € nesse sentido da educacao
est4 ali ao alcance da méo, mas assim...

Christiano — Sdo tantas as demandas postas que ainda ndo se aproximou.

Olindina — E ai a gente pensa assim, vamos alcancar a educacao escolar
guilombola e ai, com ela, todas as consequéncias dessa educacao, porque
ter tem, em varias comunidades, criangas especiais.
Vamos refletindo em sua fala e percebendo que, se o0 movimento do campo néo
percebe esse sujeito e a cidade ndo consegue chegar até 14, como algumas autoras
nos colocaram, o publico-alvo da Educacdo Especial fica entre esses lugares.

Olindina nos ajuda complementando nossa reflexao:

E como se n3o tivesse, mas tem. Igual vocé esta me falando agora, eu me
lembro muito bem de que, pelo menos em trés escolas que eu fui, das
professoras apresentarem e falarem: "Ah, tem fulano que ele tem 11 anos e
ele ainda tem algum tipo de deficiéncia". Eu lembro que o menino de Nova
Vista a mae dele também ela é especial e ele assim, grandao, ele morava
perto da escola da professora dizer: "Ah, ele ajuda a gente aqui”, mas ele,
assim, ndo levava caderno, ndo levava nada, ia, sentava la na sala, ajudava
as outras criancas e era um rapazinho que parece, assim, que as criancas
ndo se aproximavam dele, ndo (OLINDINA).
Para além de ela nos contar sobre as existéncias, percebemos andancios de como
era o trato com esses sujeitos dentro da escola. Pela descricdo, o aluno ia para se
socializar, ficar fazendo pequenas coisas para passar 0 seu tempo. Talvez fosse o
gue a escola dava conta naquele momento, no contexto de uma escola quilombola
com todas as tensdes ja postas pelas outras autoras sendo percebidas na pratica

com esse aluno.

Olindina também manifesta preocupacdo nessa constante luta por visibilizar a
Educacdo Quilombola dentro de territérios da prépria Educacdo do Campo.
Direciona a sua narrativa para o cuidado que o setor de Educacdo do Campo
precisa ter com relacdo a outras realidades que a compdem. Pensar o quilombola,
pensar essas comunidades que se encontram no campo, mas que possuem
manifestacdes culturais diferentes de outros formas de luta camponesa que também

se encontram nessa regido de Sdo Mateus. Chama nossa atencéo para:

Quilombola, ele ndo € um Camponés, ele é um negro que vive no meio do
campo, no campo especifico ou no meio rural e que sabe o que ele quer,
como ele é. Ele ndo é igual a alguém que é do MST, por exemplo. O
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guilombola ndo tem posse do territério, mas ele tem o territdrio. A terra néo
esta, digamos, como vivemos num pais positivista, com o titulo da terra na
mao dele, mas ele tem, ele esta naquela terra. Entdo pra mim isso ou pra
nés quilombolas, sdo os donos do lugar, nascemos e criamos ali. Meu pai
faleceu e ele j4 estava com mais de 70. Ele nasceu e foi criado na roga,
igual os primos dele que moram la. Nasceram e foram criados ali, entdo néao
vieram de outro lugar pra ali, a ndo ser 0s nossos antepassados, 0s que nos
antecederam é que vieram e chegaram ali, mas nés ja nascemos e nos
criamos ali, entdo isso € a diferenca (OLINDINA).

Pensar o ser quilombola implica pensar sua especificidade na educacéo escolar. Ela
ressalta que o gestor que pensa a Educacdo do Campo ele generaliza 0 campo, nao
pensa nas Educacdes do Campo. Essa fragilidade se manifesta na voz de Olindina
sobre a especificidade que trabalhou e, por sua vez, rebate para o que queremos
chamar a atencéo e visibilizar sobre a interface entre a Educacdo Especial e a
Educacdo do Campo. Parece que cada avanco sinaliza para retrocessos ainda

maiores.

A Sedu vive um momento de trevas, tanto que havia uma geréncia de
Educacédo do Campo e ali estavam as especificidades e essa geréncia foi
desmantelada, acabou, entdo. Vocé, no momento, ndo pode contar, é ainda
continuado na presséao, haja vista que o governador esteve em uma reuniao
e deixou 0s movimentos sociais no meio da reunido (OLINDINA).

Pensar a constituicdo da identidade quilombola na escola, via a formagdo de
professores, € como se fecha essa narrativa. Olindina problematiza a especificidade
de ser quilombola com o professor que € da comunidade, que ndo sabe, nao
consegue fazer emergir suas experiéncias na sala de aula e transforma-las em um
contetdo. Ela reflete a necessidade de uma formacéo para potencializar o que o

professor ja carrega de experiéncia:

O especifico, as vezes, ele tem em casa, a memoéria. Ele precisa trazer essa
memdria pra que isso se transforme em conteddo na sala de aula com esse
professor que precisa estar preparado pra poder transformar esse memoria,
porque sendo ele deixa de lado, porque ele acha que é coisa que nao tem
importancia. Ele ndo valoriza e a crianga vai e volta sem compreender qual
€ de fato o papel dela enquanto ser humano e como ser humano
guilombola. Ter o conhecimento, que esses professores sejam quilombolas
ou ndo, mas que eles tenham essa formacgdo, porque sendo ele vai se
esconder a vida inteira atrds de que ele ndo pode trabalhar porque ele nédo
conhece. Como é que ele vai trazer isso pra dentro do curriculo, né? Porque
ai o curriculo vai ser sempre o invisivel pra ele (OLINDINA).

Na ultima parte do excerto que trazemos de sua fala, a formacdo € entendida por

Olindina como sendo aquela que vai fazer visibilizar certa relagdo da questao
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quilombola para a professora, tanto pertencente & comunidade ou ndo. A formacéo
vai possibilitar que o professor conheca e saiba articular esse conhecimento com o

curriculo da escola, dialogando as realidades locais juntamente com os alunos.

Podemos dialogar com a autora fazendo entender que esse principio que ela nos
coloca também é oportuno para a Educacao Especial. Se, no processo de formacéao
do professor, tanto inicial quanto continuada, as questdes da Educacdo Especial em
dialogo com o campo e sua diversidade ndo forem discutidas, o professor vai
sempre considerar que, por ele ndao conhecer, ndo pode trabalhar com as
especificidades. Efetiva-se, assim, sua invisibilizacdo. E oportuno repetir a propria
fala de Olindina. O professor "Vai se esconder a vida inteira atras de que ele néo
pode trabalhar, porque ele nao conhece. Como € que ele vai trazer isso para dentro

do curriculo, né? Porque ai o curriculo vai ser sempre o invisivel para ele".

Pelas questbes colocadas por essa autora, podemos ampliar nossa percepcao de
discussédo sobre as tensdes que sao postas quando dialogamos com a realidade do
campo. As especificidades do campo possuem desigualdades e exclusdes téo
profundas quando se considera o que é discutido. Pensar a invisibilizacdo da
interface pode ser considerado uma "dupla exclusdo" (CAIADO, 2010) causada
academicamente pelas faltas de pesquisa, mas também pelas emergéncias dentro
dos movimentos que constituem a Educacdo do Campo e a Educacéo Especial. Um
"duplo desafio" também tem se desvelado nas realidades locais ao pensar a

interface entre a Educacédo Especial e a Educacéo do Campo.

6.7 72 NARRATIVA — RUINAS DE SABERES E LUGARES CONHECIDOS:
EDUCACAO E NARRATIVAS DE (RE)EXISTENCIA TUPINIKIN NAS LUTAS POR
TERRITORIALIDADE (2004-2007) — ARLETE MARIA PINHEIRO SCHUBERT, 2011

A autora teve como objetivo identificar e analisar os aspectos da Educacao Indigena
gue sdo evocados a partir de seus conflitos territoriais e de resisténcia da etnia

Tupinikim no municipio de Aracruz — Espirito Santo.

Justifica, como apreensao para a tematica, suas experiéncias que foram proximas a

esse momento de conflitos territoriais. Por sua vez também chama a atencéo para a
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apreensédo de formas de existéncia, de ensinar, aprender, que séo proprios durante
esse movimento territorial, nele existe uma pedagogia que se encontra dentro de um

processo educativo indigena.

Possui como referencial tedrico as reflexdes do fildsofo Walter Benjamin, discutindo
nocdes de memoria, experiéncia e narrativa. Brandao, Certeau, Forquin, e Khoan
ajudam para direcionar questdes como e Educacéao e cultura. Ela ainda se reporta a
Santos, Haesbaert e Porto-Goncalves para pensar questdes de territério e

resisténcia.

Como metodologia, utiliza uma abordagem da perspectiva etnogréfica e utiliza
pesquisa participante, recorrendo a histéria oral e a observacdo dos sujeitos em
acdo, compreendendo o debate que ocorria pela questédo do territério. Utilizou-se de
instrumentos, como entrevista, rodas de conversa, conversas informais, pesquisa
histérica e bibliografica, informacfes técnicas de 6érgdos governamentais e nao
governamentais, procurando apreender as trajetorias dos sujeitos do grupo e de

seus sujeitos.

Assim, a autora considera que os movimentos de lutas territoriais fazem com que a
diversidade pedagogica e seus sujeitos venha a tona, que as praticas exercidas no
movimento buscam levantar problematizagcdes com a Educacéo institucionalizada e
desafiam a homogeneidade, reivindicam politicamente e apontam para O0S

movimentos de resisténcia dos indigenas.

Em nosso encontro com Arlete, formos percebendo que sua experiéncia, dentro de
diversos movimentos, comunidades, vivéncias com pomeranos, quilombolas,
indigenas era o que lhe dava uma aproximagcdo com 0 nosso tema. Observamos
gue, assim como Olindina, ela teria muito a nos dizer sobre a especificidade
estudada e como essa relacédo, embora fora do ambiente escolar, também é um ato
educativo forte dentro das relagcbes para dialogar com as realidades locais. Tais

relacées se encontram imbricadas.

No primeiro momento de nossa conversa, ela foi enfatica, dizendo-nos que nao

estudou diretamente a escola e ndo vivenciou durante o seu estudo o sujeito com
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deficiéncia dentro da realidade indigena estudada. Como todos os outros autores,
ficou surpresa quando recebeu o convite e também nos disse que se sentiu curiosa

sobre o porqué ter sido escolhida.

O reencontro com a autora permitiu-nos remontar o seu texto, buscar experiéncias
gue ndo se encontram nas linhas. Recontar coisas, refletir sobre outras. Dessa
forma, ela comecou a desvelar sua vasta experiéncia de vida junto a toda a

diversidade existente no campo.

Ela nos conta sobre como veio morar no Espirito Santo. Disse que sua terra de
origem é Belém do Para, em uma realidade urbana. Depois de formada no

magistério e se casar, ela se mudou para o Espirito Santo trabalhando em um

Projeto que, na época da Pedagogia da Libertacdo, focalizava o ensino
popular da década de 80, né? Quando eu cheguei aqui, no Espirito Santo,
pra uma proposta de trabalhar com camponeses, somente agricultores na
organizagdo camponesa sindical, meu marido também vinha dessa
experiéncia l& no Para. Ele era [inaudivel]. Ai nos viemos pra ca. Noés
éramos um grupo de quatro pessoas, ai nés viemos trabalhar em grupo,
cinco alids. E ai n6s fomos para as montanhas do Espirito Santo com
pomeranos que eu nem sabia que existia no mapa da histéria, dentro do
mapa geografico a essa altura, s6 vinte e um anos vai fazer ainda, quer
dizer, ainda era... estava saindo da adolescéncia assim dizer. Ai viemos pra
ca e fomos trabalhar no interior, plantar. Eu nunca tinha plantado, eu fui
aprender a plantar. Ouvi muito essa questdo pomerana, eles ndo sabiam
falar portugués. As mulheres, principalmente os homens, um pouco e eu
também nédo sabia falar pomerano, entdo a comunicagdo se deu de varias
formas, por outro sentido, ndo é nem por linguagem, mas mais pelos afetos,
respeito e tal, pela vontade de entender também e eles, curiosos a respeito
de mim, entdo muito interessante. Eu fiquei, trabalhei dois anos 14 com eles
(ARLETE).

Em sua histéria, ela vai listando suas experiéncias em movimentos populares e

indicando como se aproxima da questéo indigena:

Morei em vérios lugares do interior. Depois que eu sai daqui, eu voltei e
morei... Entdo nés moramos em varios lugares, de Afonso Claudio a Serra,
Recife. Nesse meio tempo e eu sempre trabalhando com organiza¢fes
populares, em Recife também. Antes de entrar na escola na publica, eu
trabalhei numa fundacao jesuita. Trabalhava com meninos na época,
meninos de rua. Eu fazia abordagens. Minha relacdo toda é popular mesmo,
guando eu trabalho com educacéo. E, a0 mesmo tempo em que eu entro na
prefeitura pra trabalhar com educagdo, eu estou trabalhando com os
indigenas nesse periodo, desde 2003, e foi um periodo que eles estavam
em muitos conflitos. Entdo ai também eu entro nesse trabalho e ai eu
trabalhei com os indigenas e, ao mesmo, tempo dava aula. De manha eu
dava aula, de tarde ficava nas aldeias, ficava la até na hora de voltar. De
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manhd a aula e de tarde ficava pelas aldeias. Eram momentos muito
intensos, eram momentos em que eles estavam em debate ambiental e ai
eu fazia assessoria a essas comunidades indigenas, eu e mais outro
companheiro que depois foi trabalhar em outro lugar e eu fiquei sozinha.
Entdo, a partir dai, eu comecei a acompanhar a questdo indigena mais de
perto, entrando mesmo na questdo. Entdo educagdo na escola tradicional
entre aspas formal e educagdo nas aldeias, a ideia de ndo formal, né?
Formal entra aspas, né? Alternativa.

Atuando como professora no municipio de Serra, ela aponta que, na época em que
entrou, ndo havia discussdes sobre inclusdo e que s6 recentemente teve alunos em

sua sala de aula:

Entrei e ai eu fui trabalhar no Ensino Fundamental. Fui trabalhar com
criancas. Tive alunos especiais s6 ultimamente. Eu entrei em 90, mas eu
nunca trabalhei com aluno especial, sé os trés Ultimos anos que eu tive
aluno especial. Eu tive em escola particular aluno especial (ARLETE).

Retomando o trabalho junto aos indigenas, vamos percebendo que ela era a
responsavel também por dinamizar uma interface entre 0s povos indigenas,
quilombola, buscando “zonas de inteligibilidade” (SANTOS, 2010) entre esses

poVOS.

E o meu trabalho era o qué? Discutir com eles os conflitos das aldeias que
eles traziam e articular um debate entre as aldeias [...]. Eram quatro aldeias,
cinco, seis com as duas guarani e dois povos diferentes. Como vocé articula
uma discussdo que esta impactando, trazendo problemas pra todas as
aldeias diferentes, diferentes em intensidade, diferentes em impacto e
diferentes povos que lidam com a questé@o de forma diferente? Entdo o meu
trabalho era uma trabalho bastante desafiador e instigante nesse sentido,
porque eu precisava mais do que dizer pra eles ou falar pra eles, mas ouvir
eles, ouvir e tentar dialogar estabelecendo um dialogo, um didlogo cultural,
tanto de minha parte como da parte dos povos indigenas (ARLETE).

A necessidade de sistematizar essas experiéncias a aproximou do mestrado, para
materializar toda essa vivéncia em sua dissertagdo. Dialogando com Olindina,
observamos que ela percebe a necessidade de visibilizar as relacdes que se
personificavam na Educacao Quilombola, assim como Arlete, quando ela sente essa
necessidade de discutir a questdo indigena. Ela busca a organizacao de seu préprio

trabalho:

Entéo foi pra mim um aprendizado e pra muita gente eu acho também. Eu
pensei: “O Unico jeito de fazer isso é fazer o mestrado, porque eu posso me
liberar, inclusive, pra isso eu vou ter as condi¢cdes necessarias, inclusive
financeiras pra fazer isso”. E ai eu tentei, vim aqui e procurei varias pessoas
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pra conversar, poucas pessoas, nunca achei pessoas que tivessem o
interesse em trabalhar isso e ndo achava no momento que, por exemplo,
era a Educacdo no Campo que ia ser a minha discussao, que eu queria
fazer (ARLETE).

Quando ela nos conta um pouco sobre sua pratica em sala de aula nos ultimos
anos, fomos entendendo que sua formacg&o na vida, em meio aos povos indigenas,
propiciou-lhe uma mudanca em suas praticas em sala de aula. Assim, Arlete acaba
por trazer formas de trabalhar esses espacos para sua pratica como professora em
escola urbana. Mostra também um pouco de sua pratica com o aluno com

deficiéncia em uma época em que dava aula em uma escola de cooperativa.

Com certeza, depois que eu comecei a trabalhar com indigenas, eu mudei a
minha forma de trabalhar na escola publica, porque, na escola cooperativa,
eu ja trabalhava de forma diferente, muito diferente. Nos grupos ja
trabalhavamos a partir dos projetos, mas muito livre, aberto a posi¢cbes das
criangas e ir tomando o rumo, nada rigido, mas com conteddo muito denso.
Eu me formei ndo em magistério, eu me formei dando aula nesse cinco
anos nessa cooperativa, eu posso dizer. Anotava tudo. As falas das
criangas era fundamental, Tudo as criancas queriam saber. Eu trabalhei
com crian¢as com sindrome de down e tenho orgulho de dizer, por exemplo,
gue a gente construiu uma sinergia muito forte, uma empatia muito grande.
Ela comecou a escrever comigo na minha turma, comecou a fazer, por
exemplo, um desenho, retratar o corpo humano, mostrando: "Ah, tem isso,
tem aquilo". E se localizando. Entdo, eu ja tenho essa experiéncia com
Educacéo Especial muito exigente, uma exigéncia tinha uma energia muito
grande, mas a gente tinha uma condic¢édo pra poder divulgar o trabalho e na
escola publica, eu trabalhei ano retrasado com uma crianga com mdltiplas
deficiéncias (ARLETE).

Com Arlete vamos refletindo sobre outros momentos de aprendizagem que se
encontram para além da escola, na comunidade, na aldeia, no territério quilombola.
Sao lugares que educam que passam para o0 outro suas memdrias, suas aspiracgoes,
o trabalho familiar, lugares esses com tempos diferentes, saberes diferentes, forma
de producéo diferenciada proprias, mas legitimas. Esses sentidos sdo aqueles que
vao ser levados para a escola pelos alunos, comunidade e professores,
possibiltando o didlogo dos saberes, experiéncias e potencializando-os,

enriguecendo o curriculo com a realidade local.

Por exemplo, quando vocé falou a terra, eu inseri a agua ai, a terra, o mar,
0os bichos, o que isso poderia trazer de ganho pra uma educacdo de
criangas com deficiéncias, com limitagBes, o convivio com a terra, com 0s
bichos, com a arte que tem no viver indigena, no viver quilombola, no viver
que faz parte. Ali vocé tecer o cesto, vocé pintar um bichinho que vocé faz,
seja de argila, seja de madeira. Vocé pode esculpir. Vocé pode fazer de
barro. O que isso tem a ver com Educacao Especial? Como isso poderia ser
um ganho na Educacdo Especial com essas criangas? Olha que riqueza se
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a gente consegue trazer isso, dar liberdade ao aluno, também uma
liberdade, é claro, dentro de uns limites. Também na aldeia n&do € como ele
vai fazer, como ele quer, do jeito que ele quer, na hora que ele quer nao...
também tem os limites, a cultura tem os limites também a nossa cultura
urbana tem limites, mas pensa a liberdade (inaudivel) na escola como seria
rico, né? Por isso que eu digo, eu mudei completamente, eu posso dizer
gue eu sou uma pessoa que faz as coisas diferentes na escola por conta
disso. A minha preocupacdo maior é estabelecer essa relacdo, essa
energia, empatia com as criancas e o contetido, esse vem por causa disso e
ndo ao contrario (ARLETE).

Finalizando nosso didlogo com a autora, é interessante chamar a atengédo para sua
reflexdo sobre como a Educacéo Especial € materializada na escola. Aponta para a
legislacdo que tem o papel de garantir direitos conquistados, mas que chega a

escola de uma maneira muito prescritiva, que acaba por limitar a compreenséo de

como devem ser pensadas as praticas na escola.

Entdo eu acho que é muito pouco falar da legislagdo se trata de quando
Educacéo, direitos humanos, Educacdo no Campo. A legislacdo acaba que
ela vem assegurar, do ponto de vista legal, aquilo que esta posto e que pela
fragilidade precisa ser segurado. Eu acho que, na escola, talvez as
legislacBes elas chegam muito pesadas. Talvez a escola devesse chegar de
outra forma na questdo da Educacéo Especial. O préprio nome néo sei se €
conveniente ou inconveniente, Educacgdo Especial, ndo sei. Uma vez ja foi...
como € que era? LimitagOes, pessoas com limitacdes, pessoas portadoras
de deficiéncia, pessoas deficientes, quer dizer, todas essas terminologias
gue dizem muito, mas, ao mesmo tempo, ndo dao conta de dizer nada.
Vocé ver que o tempo todo ela muda, mas ndo é s6 porque a pratica muda,
¢ porque se tem outro entendimento dessa pratica. E um outro
entendimento que é parcial porque algo muda.

E muito importante essa consideracdo da autora. No decorrer da historia, a sua
pratica com a Educacao do Campo e a Educacao Especial foi se constituindo a partir
das lutas pela garantia da escolarizagcdo. Na escola, elas foram mudando com o
tempo e avancando no sentindo de se pensar praticas educacionais que

respeitassem o publico-alvo da Educacao Especial como sujeitos de seus direitos de

aprender na instituicdo escolar.

Vamos apreendendo, com a participacdo da autora, como nosso dialogo se
constituiu importante para pensar a educacao do lado de fora da escola. A formacéao
da vida, nos mais diversos espacos, permitiu que ela desenvolvesse uma pratica
respeitosa, que levasse em conta 0 outro em suas diferentes condi¢cdes

presentificadas na escola.
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6.8 82 NARRATIVA — PEDAGOGIA DA TERRA: A FORMACAO DO PROFESSOR
SEM-TERRA — ELIESER TORETTA ZEN, 2006

O autor aponta para a relevancia de se pesquisar o curso Pedagogia da Terra. Seu
foco de estudo foi a segunda turma ofertada pela Ufes, pela compreensao de que o
curso teria uma visdo comprometida em direcionar as discussfes para formar o
professor, tendo em vista dialogar saberes, cultura e valores do sujeito do campo,
bem como pensar essa formacdo para o professor do MST e para a luta pela

reforma agréria.

Em sua metodologia, utilizou um diario de Campo, entrevistas semiestruturadas com
os alunos e professores, vivenciou a dindmica de organiza¢céo do curso, das aulas e
misticas. Desenvolveu uma analise das producdes do Pronera e suas publicacfes

dos cadernos 1, 2, 3, 4, 5 e 6, chamados “Por uma Educacao Basica do campo”.

Argumenta que o curso de Pedagogia da Terra movimenta o entendimento da
"pedagogia libertadora”, em que se busca discutir as injusticas que o ser humano
vive. Porém, escreve que o0 curso careceu de um didlogo do conhecimento
académico com os saberes que vém das especificidades locais. A mistica, dentro do
contexto do curso, é analisada como sendo fundamental para a formacdo. Busca
resgatar a memodria do movimento socializando, democratizando relacdes entre
professores e alunos. Também pensa o trabalho em uma perspectiva de
solidariedade, superando a concepcao unilateral como alienacdo na perspectiva
capitalista. Pensa em um trabalho produtivo que transforma, que forma e realiza o

ser humano.

A partir disso, nosso interesse na aproximacdo de sua dissertacdo buscava
compreender se a Educacdo Especial era problematizada dentro da licenciatura de
Pedagogia da Terra, se havia pistas dentro da formacao dos educadores do campo

com 0S nossos objetivos de perceber como era tratada essa tematica.

Esse também foi um encontro curto, pelas demandas de Eliezer com 0 seu momento

no curso de doutorado. Por isso precisamos direcionar nossa conversa de forma
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mais pontual, mas ela nos permitiu visibilizar algumas questdes dentro de sua

experiéncia.

Com o autor, vamos adentrando em um discurso que aponta muito mais para além
da interface entre a Educagdo do Campo e a Educacéo Especial. Ele reflete sobre
uma dimensao que leva em conta outros grupos, que ele chama de “minorias, mas
gue sdo a maioria”. Essa fala € importante, pois nos permite refletir sobre esses
grupos que, de tdo fragmentados, realmente s&o minorias, no entanto, se
pensarmos em suas lutas, eles se tornam a maioria. Assim, € problematizando um

pouco sobre isso que as pistas emergem sobre nossas questdes.

Outro contexto interessante € para 0s espacos-tempos de aproximacdo entre 0s
autores, pois, no momento em que Eliezer estava pesquisando a Pedagogia da
Terra no CEUNES, a autora Isabel, fazia o seu curso de Pedagogia. Desta forma é
lembrado na narrativa de Isabel que a presenca do acampamento e os alunos
presentes na primeira turma do curso que la estavam ajudaram a fomentar algumas

discussodes sobre a Educagéo do Campo dentro do curso de Pedagogia.

As experiéncias que 0 autor nos coloca, em um primeiro momento, versam sobre
sua vida em uma familia de pais campesinos. Morou no Rio de Janeiro, logo depois
se mudou para Nova Venécia, no Espirito Santo, onde iniciou seu estudo em um
seminario, com a ideia de ser padre. Mudou-se para Minas Gerais terminando o
curso de Filosofia e Teologia. Depois veio para Vitéria, onde iniciou sua atuacéo

como professor na rede estadual.

Depois de fazer duas poOs-graduacdes lato sensu, uma em parceria com a Ufes,
comegou o curso de mestrado. Em meio as discussdes iniciais do curso, decidiu,
junto com seu orientador, pesquisar a segunda turma do curso Pedagogia da Terra
do MST.

Em sua pesquisa, analisa um pouco sobre a constituicao do curso, versando sobre o
gue acontecia que evocava as ideologias de luta do MST nos momentos diarios da

mistica que possui por objetivo reforcar esse laco de identidade no movimento.
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A mistica € uma coisa interessante porque todos os dias tinha mistica,
entdo, na mistica, eles se lembravam dos lutadores do povo. Eles chamam
lutadores do povo aqueles homens e mulheres que, no decorrer da histéria
da humanidade, desenvolveram algum trabalho seja intelectual ou ndo na
militincia em prol da classe trabalhadora. Eu achava muito interessante
aquilo, porque tinham os gritos de guerra. Eles gritavam: "Paulo Freire,
Rosa Luxemburgo". Entdo éramos... E interessante que, nesse momento da
mistica, eles resgatavam aquilo que ndés chamamos problemas sociais.
Faziam uma reflexdo, era um momento de... Ndo era um momento de
oragdo, mas era um momento de se fazer memoéria da historia, dos
acontecimentos e fatos que marcaram o Brasil e que de alguma forma
feriram o direito, seja o direito do sem-terra, seja o direito dos povos
indigenas, dos povos afro descendentes. Desvendavam aqueles homens e
mulheres que deram a vida por uma causa essa cousa social dos direitos
das minorias e Educacdo Especial tA& dentro de uma minoria invisibilizada
(ELIEZER).

Pensando sobre o curriculo do curso Pedagogia da Terra, ele nos conta que as
disciplinas eram as mesmas do curso de Pedagogia, mas havia esse fio condutor
gue era sobre a Educacdo do Campo com a perspectiva voltada para o movimento
campesino do MST, mas que a disciplina que discutia a Educacdo Especial estava

presente no curriculo.

O curriculo do curso de Pedagogia da Terra tinha muita disciplina que era
do curso de Pedagogia normal, mas tinha disciplinas que eram da prépria
[inaudivel] do MST da Educacdo do Campo, porque justamente uma
Pedagogia da Terra € aquela propria Pedagogia que reflete a realidade dos
sujeitos que vivem no e do campo, entdo eles tinham essa preocupacédo de
pensar uma Pedagogia, um processo educativo que refletisse a realidade
dos sujeitos que vivem no e do campo. Entdo, nesse sentido, o préprio
movimento ele fez uma funcdo de garantir, junto ao Colegiado de
Pedagogia daqui, que algumas disciplinas que ndo constavam no curso de
Pedagogia daqui fossem incluidas l4. Entdo, por exemplo, eles tinham a
questdo agraria. E uma disciplina que eles tinham que aqui ndo tem,
Educacédo Especial eles tinham essa disciplina porque € uma disciplina que
tinha no curso de pedagogia normal aqui também e tinha la. E ai, eu nao
cheguei a acompanhar a aula de Educacédo Especial porque, como a minha
tematica era a formacéo do professor, eu fiz um recorte, mas eles tinham
essa disciplina na grade curricular deles (ELIEZER).

O autor ndo focou a disciplina de Educacéo Especial, pois precisava trabalhar a
partir de seus objetivos, mas a questdo da Educacgéao Especial foi discutida no curso.
Quando dialogamos com as narrativas que nos falam um pouco sobre a formacao
inicial, disse que nao teve em sua formacdo discussdes sobre a Educacdo do
Campo. Um dos momentos de reflexdo dentro do curso sobre o tema se deu quando

as turmas de Pedagogia, conforme relatado pela autora Isabel, deparam-se com os
alunos do curso Pedagogia da Terra dentro do campus.
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Durante a sua pesquisa de mestrado, Eliezer se tornou professor efetivo do Ifes
campus Maruipe, a partir do ano de 2005, atuando no que no Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional com a Educacdo Basica na Modalidade de
Educacdo de Jovens e Adultos (Proeja). Nesse sentido, ele comecga a contar da
presenca dos alunos com deficiéncia em suas aulas. Podemos entender, também,
gue sua experiéncia com esse publico se da em interface com as modalidades da
Educacao Especial e da Educacéo de Jovens e Adultos. Ele ainda problematiza que

professor ndo se sente preparado para atuar e muito menos a sociedade:

Eu tive vérios alunos na minha sala com necessidades educativas
especiais. Tive ja aluno surdo, aluno com deficiéncia fisica, aluno com baixa
visdo. O Ifes tem ainda. Eu estou afastado ja tem dois anos e pouco, mas
tem presenca desses alunos 14 ainda e a gente sabe que é um desafio
porque o professor ndo esta preparado. Por exemplo, quando eu trabalhei
com uma aluna que precisava de intérprete, foi dificil. Na realidade, nos,
seres humanos, ndo é s6 professor ndo [inaudivel] é o cidaddo. A nossa
sociedade é uma sociedade que produz e se alimenta das desigualdades
em todos os sentidos, seja a desigualdade de género, racial, de idade, de
peso e tudo [...] (ELIEZER).

Quando discute a relacdo do professor, a diferenca € que o autor se coloca como
sendo necessario fazer com que o professor e a escola nao reforcem a
desigualdade e a exclusdo. O professor precisa aprender com o outro, entender a
histéria do outro. Com isso, é responsabilidade também dele a aula, para que haja
essa aproximacdo com a diferenca e ndo se produza ou reproduza o preconceito.

Ele ndo deve ser apenas um transmissor de conhecimento unilateral.

Nds, que somos professores, temos uma responsabilidade maior, porque a
gente lida com a formagé@o humana do ser humano, entdo, se vocé, como
professor, desenvolve um preconceito, quando vé, vocé esta reforcando a
desigualdade da qual ele ja vem, toda uma trajetoria de negacao de direitos
e exclusdo e sofrimento que vivenciou na familia, vivenciou nas relacbes
sociais, na igreja etc. E a escola vai reproduzindo isso, se o professor ndo
abre para essa questdo. Quando a gente ndo se abre para o outro, abertura
epistemolégica e ontolégica, entendeu? Abertura epistemoldgica e
ontoldgica. O que, que 0 outro, cOMO que eu Posso aprender com 0 outro
com a histoéria dele? Nos, professores, ndo fazemos isso. A gente ja chega
na sala de aula acho que é a verdade, a gente tem o contelido, o contetido
€ a verdade entdo tem que passar isso aqui, mas a realidade do que esta
ali, diante de mim, é outra, é isso aqui, as vezes é completamente diferente
(ELIEZER).

Em uma udltima questdo que nos coloca, sinaliza para a precariedade da estrutura

fisica das escolas do campo. Isso se constitui em um entrave para a entrada do
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by

aluno publico-alvo da Educagdo Especial em ter o seu acesso a escola e

permanéncia garantidos.

Eu sou de Nova Venécia, aquela regido de Sao Mateus. Ali eu andei por
escolas sucateadas, todas pequenininhas, sem nenhum recurso publico,
sem condi¢cdes nenhuma, porque veja bem, a Educacdo do Campo sofre
muito mais do que a Educacdo da cidade. Se vocé observar as escolas do
Campo, elas sao as escolas mais precarizadas e falta até cadeira pro aluno
sentar, entdo, obviamente, ndo é uma escola que vai atender o aluno da
Educacédo Especial, do ponto de vista fisico, arquitetbnico. Nada, ndo tem
nada que lhe possibilite. Ela ndo atende, ela nao déa conta disso (ELIEZER).
Nesse dialogo com Eliezer, foi possivel perceber que, no curso de Pedagogia da
Terra, se discutiram a Educacéo Especial, por ser um curso que tem como fio
condutor a Educacdo do Campo, voltado para o Movimento Sem-Terra Podemos
refletir que minimamente foi pensada a interface dentro do curso. Quando
direcionamos nosso olhar para o curso de Pedagogia em uma perspectiva menos
especifica, vimos que a Educacdo Especial esta presente, mas, nesta falta a
discusséo da Educacdo do Campo, quando nos apropriamos das narrativas das

outras autoras.

O autor evidencia a questado de o professor ndo se sentir preparado, mas amplia a
discusséo para além da Educacgéo Especial, dizendo-nos que a diversidade ainda &

um desafio a ser tratado dentro da escola pelo professor.

6.9 92 — NARRATIVA — A PRESENCA DA FAMILIA CAMPONESA NA ESCOLA
FAMILIA AGRICOLA: O CASO OLIVANIA — ROGERIO CALIARI, 2013

Essa € a Unica pesquisa que se constitui em uma tese dentre todas as narrativas.
N&o consiste na Unica tese que foi lida, mas interessou-nos esse autor pela sua
longa experiéncia nas discussdes do campo. Foi citado pelos outros autores como
aguele sempre presente nas formacdes sobre Educagdo do Campo com muitas
contribuicdes nos municipios onde atuaram. Também trouxe ajuda, de certa forma,
em nossa tematica, quando ainda era construida, desde o trabalho de concluséo de

curso até o curso de Pedagogia.
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Trazendo o seu trabalho, Rogério se preocupou, em sua tese, em discutir as
multiplas formas de participacdo da familia Camponesa na Escola Familia Agricola
de Olivania no processo de ensino do espaco escolar. Em sua metodologia, teve
como abordagem a pesquisa socioantropolégica. Utilizou-se de instrumentos, como
entrevistas semiestruturadas, analise documental, observagdo direta, registros
sisteméaticos em diario de Campo. As entrevistas foram realizadas com 35 familias
camponesas de quatro comunidades, cinco entrevistas com gestores da escola, oito
entrevistas com monitores da Escola Familia Agricola de Olivania, quatro com 0s
percussores da Pedagogia da Alternancia, quatro com presidentes da Associacéo de
Pais e duas com antigos moradores do Vale do rio Coryndiba. Também realizou, em
um outro momento, rodas de conversas com 0s sujeitos da pesquisa a partir dos

movimentos que permitiram ser potencializados pela Pedagogia da Alternancia.

O autor aponta a presenca participativa das familias camponeses na Escola Familia
Agricola de Olivania para dois pontos de poder: o poder do conhecimento fundado
nos espacos educacionais, que trabalha com a realidade do educando e de sua
familia; e o outro sdo as tomadas de decisfes e das mudangas a partir da familia
camponesa. Assim, ele percebe que o0s espacos escolares que sao efetivados pela
Pedagogia da Alternancia estdo para além de espacos de escolarizacdo e
contribuem para o desenvolvimento familiar camponés. Também se torna local de
valorizacdo social dos saberes do Camponés. A escola, nessa perspectiva, deixa de
ser um lugar distante da familia, que se aproxima na tomada de decisdo e na

partilha dos beneficios.

Para o encontro com o pesquisador, percebemos o quéao rica era essa relacdo da
familia com a escola dessa regido estudada. Assumindo o quantitativo de familias e
sua longa caminhada dentro das discussfes da Educacéo do Campo, 24 anos como
professor da Escola Agricola. Fomos percebendo que o seu olhar atento de
pesquisador, tdo amplo nessa realidade, pode oferecer algumas pistas que
colocariam o aluno publico-alvo da Educacédo Especial em condi¢cdo de visibilidade

no ambito da Educacdo do Campo.

Até o presente momento do texto, cada autor nos apresentou as manifestacdes da

Educacao Especial, utilizando cada um o seu contexto de pesquisa e experiéncia de
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vida. Com o Rogério nao foi diferente. Iniciando nossa conversa, ele nos apresenta

uma reflexdo dos niveis de processo de exclusdo que a escola reproduz:

Entéo vocé vé que historicamente esses niveis de exclusdo foram sendo um
universo maior, macro. Vocé exclui o acesso a educacdo da periferia, da
marginalia. Vocé tem, mas nao é uma escola de qualidade. Quando se diz
“Por uma escola publica de qualidade”, & exatamente porque vocé nao tem.
N&o ha essa preocupacdo de vocé construir essa cultura da qualidade
dentro da educagéo publica. Ai vocé depois tem mais um nivel de excluséo,
j& que o campesinato ndo teve esse acesso. E quando teve acesso
encontrou, uma educacéo que dialoga muito mais com a cidade, que prega
muito mais os principios urbanos do que os proprios principios que fazem
parte do dia a dia dessa familia. Essa aprendizagem se da nesse processo
mesmo de transferéncia do que eu sei pela experiéncia ja acumulada para
aquele que sabe menos por ter vivido menos, menos experiéncia
acumulada, fazendo esse ciclo de aprendizagem. Entdo isso desaparece
nessa educacdo que estd destinada ao campesinato. E o nivel ainda na
escala menor aqui € exatamente essa exclusdo que faz a essa criangas,
esses jovens que requerem essa Educagcdo Especial. Entdo vocé tem
construido de forma deliberada, nédo sei, de repente eu ndo posso afirmar
isso, mas mantida uma exclusdo a educacdo publica, mantida, uma
exclusdo da educacdo publica para 0 campesinato e mantida
evidentemente, ou menor nem mantida né? Nem se falou nisso
(ROGERIO).

Ele, nessa fala, provoca-nos a pensar esses niveis de exclusdo da educacao escolar

publica. Primeiramente se excluem aqueles que se encontram a margem, onde a

populacdo tem acesso a um processo de escolarizagao precéaria, em um outro nivel

de exclusdo. Existe o campesino, mas também podemos acrescentar a diversidade

de povos encontrados nos espacos fora da cidade que também sofrem desse

processo. Por dltimo, a Educacéo Especial, que nem se encontra em um nivel de

exclusao, esta tdo abaixo que nem se fala dela.

Ele completa:

E um espago que de t&o invisivel, que ele acabou nem fazendo parte das
discussdes, mesmo desse momento que vivemos ai desse estouro de
discutir a Educacdo do Campo. E um segmento que acabou passando
despercebido. Talvez ndo tenha sido nem de forma deliberada, Vamos
acreditar que sim, mas € porque exigir talvez um cuidado maior com o trato
com a coisa, com a situacdo, vocé acaba dizendo assim: “Vamos resolver
primeiro isso aqui, vamos nos consolidar primeiro aqui para depois pensar
nessa situagdo” s6 que nio se pode ficar esperando (ROGERIO).

Entendemos e concordamos com Rogério, quando ele nos coloca que o movimento

de Educacdo do Campo teve conquistas, mas ainda possui muita fragilidade e

apresenta demandas para uma Educacdo que precisam ser constantemente
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discutidas, para que mantenha o direito a educacao para que aqueles que moram no
campo tenham acesso a uma escola que leve em conta sua especificidade na
comunidade onde mora. Ao mesmo tempo, temos, nesses espacos, aqueles em
idade escolar, que sdo publico-alvo da Educacdo Especial e que também se
encontram presentes morando no campo. Esses também sdo filhos de familias
camponesas, quilombolas, indigenas, ribeirinhos, pomeranos que precisam ter o seu

acesso garantido nas escolas de sua localidade.

Isso significa que uma demanda mais ampla acontece ao mesmo tempo que outras,
uma nao é maior nem menor que a outra, por iSso precisa haver uma atencéo para
gue a desigualdade e a exclusdo ndo sejam reproduzidas dentro dos proprios

movimentos sociais que sao responsaveis por garantir o direito de seus grupos.

Tratando especificamente a questdo da Educacdo do Campo que tem como
base que para mim seja das principais caracteristicas e que precisa
evidentemente ser cada vez mais refor¢cada é a questédo da inclusdo. Entao
nés estamos pensando em uma Educagéo do Campo que, além de ser uma
educacdo de qualidade, seja acessivel a todos independentemente de
quem quer que seja (ROGERIO).

Ele, em sua memoria, comecga a trazer pistas sobre a pessoa com deficiéncia na
realidade do campo. No préximo excerto, Rogério ndo caracteriza em sua narrativa a

pessoa como tendo deficiéncia, mas problematiza que a familia ndo se preocupou

em questionar se havia uma condicéo especifica em alguns de seus membros.

Entdo o que acontece a gente percebe o seguinte, cara, a gente teve isso,
como vocé levantando essa questdo. Como a gente consegue agora ter
uma leitura mais detalhada, acho que mais na particularidade, né? Por
exemplo, eu tenho onde eu moro um vizinho que a mae falava: “Ele nunca
conseguiu aprender, ele nasceu para trabalhar’, mas a mde nunca se
preocupou em leva-lo para fazer algum tipo de exame, para identificar o que
havia. Foi para escola duas vezes, trés vezes, mas nunca gostou da escola.
Por que ele nunca gostou de escola? Porque a escola ndo entendeu a
situacdo a qual ele estava vivendo ali. Hoje ja ndo sdo mais criangas,
evidentemente; sdo adultos, mas, pela situacdo em que viviam, nao
constituiram familia, mas nunca deixaram de trabalhar (ROGERIO).

N&o sabemos das condi¢des de acesso a saude para essa familia que ele nos narra,
mas entendemos que muitas familias do campo possuem essa dificuldade, fazendo
com que algum tipo de agravo que seja menos perceptivel ndo seja imediatamente

considerado pela familia. Isso permite que simplesmente a familia o considere como

aguele que nao é para o estudo.
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Considera que existem essas pessoas com deficiéncia no campo, mas que a propria

Educacao do Campo, ainda, ndo consegue dar conta da diferenca do outro.

O Campo também tem, pode ter em nimero menor, que é a questao da
populagdo menor, mas existe. E ai posso te falar, salvo algumas excecdes
ai, a Educacao do Campo ela ainda ndo conseguiu fazer essa leitura, ela
ndo consegue ainda. Até consegue, de repente, mas ela ndo conseguiu
criar mecanismos para lidar com essas situacdes (ROGERIO).

Em um outro momento, conta-nos de sua aproximac&do do movimento de Educacéao

do Campo:

Foi exatamente nesse momento que eu comecei a ter os primeiros contatos
com a Movimento de Educacdo Promocional do Espirito Santo, o Mepes
com a pedagogia da alternancia, porque eu lembro de uma Especializagdo
em 94, Padre Firmino, por exemplo, Paulo Nosela, que ja ndo estava aqui,
mas, de certa forma, a gente dialogava com essa proposta desse curso
nesses encontros. A gente acabou... No Comité, inclusive, existia o Comité
Estadual, uma politica publica de Educac¢do Rural em uma época que o
Vitor Buaiz... A gente vai tendo essa conversas. Dialogando com a
alternancia, dialogando com os representantes do coletivo de Educacédo do
MST. Eu falei: ‘Gente, eu queria conversar mais com vocés. Parece que a
gente tem uma certa afinidade em termos de ponto de vista’. E essa
aproximacado foi sendo consolidada junto, talvez nos tivéssemos mais de
vanguarda em termos de, onde ninguém falava em Educagdo do Campo
(ROGERIO).

Dentro de sua experiéncia, direciona o seu olhar para nosso didlogo com a
Educacao Especial no campo, busca rememorar os elementos de convivéncia com
as familias campesinas nos tempos de suas pesquisas. Com o seu olhar de
pesquisador, Rogério se permite repensar esses momentos em busca de pistas
dentro dos didlogos que estavam presentes em seus dados de pesquisa, tanto nas
entrevistas quanto na observacdo na casa das familias. Também se recente um

pouco em nao ter se aprofundado quando essas pistas apareceram:

Pouco ou quase nada, eu diria nada se fala da Educacédo Especial, ndo se
tinha isso. O que se tinha, vocé tinha de repente essa crianca, esse jovem
existia evidentemente. N&o vai surgir quando surge, o contrario, a Educacéo
Especial vai surgir em funcdo ja desse que requer, mas eram invisiveis, a
familia escondia. Vocé ia para o Campo fazer uma pesquisa e conversar
com a familia. Vocé perguntava: ‘Todos da familia estudaram?’. ‘Ah, eu
estudei até a segunda série, 0 meu marido estudou até a terceira série, 0s
meus filhos estudaram um pouco mais, eles estudaram na Escola Familia
Agricola (EFA) até a oitava série’. ‘Quantos filhos?’ ‘Nés somos em cinco’.
Tem cinco filhos. ‘Quantos estudaram?’ ‘Quatro’. E um? ‘N&o quis estudar’.
Nesse ndo quis estudar, vocé vé que, onde a veia do pesquisador deveria
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ter se manifestado, ela ficou meio que... Bom... Quatro estudaram, um né&o
quis. ‘Mas por qué?’ ‘Ele sempre gostou de trabalhar, ele sabe lidar muito
mais com o trabalho, com a enxada do que...” Sé parafraseando aquilo que
falei daquela vez, uma caneta. Mas a gente percebia no grupo da entrevista
gue nos estdvamos conversando naquela familia ali que era aquele que
ficava mais isolado, que era aquele que nao falava nada. Era aquele que
ficava com a cabeca baixa, era aquele que quando o pai queria que fizesse
alguma coisa era o primeiro a ser mandado, era aquele que chegava
acanhado e ndo se manifestava, ficava calado ali. Ele, de uma certa forma,
no grupo em que nds estavamos, ele acabava se tornando invisivel porque
ndo se manifestava.

Quando Rogério fala sobre a pedagogia da alternéncia em sua reflexao infere que
essa forma de pensar o campo com um tempo nha escola e outro na comunidade
pode nao ter conseguido ainda ter um dialogo apropriado com o aluno com
deficiéncia.
A pedagogia da alterndncia eu acho que ela tem uma proposta de
humanizacéo, de acolhimento, de envolvimento de toda essa... Mas ela nao
foi pensada nessa perspectiva, ela ndo foi pensada para atender essa
especificidade. Essa demanda ela foi filtrada naturalmente nos diversos
mecanismos de ingresso que acabou dizendo: ‘N6s ndo temos essa
situacdo’. A alternancia atende essa especificidade do camponés, do
campesinato, dessa entidade desse etos, mas ela ndo consegue, por
exemplo, fazer essa leitura. E uma questdo que ela precisa até de ser
colocada, até porque ela ndo pode impedir que essa crianga ou esse jovem
tenha acesso a esse espaco. E ai o que acontece? (ROGERIO).
Podemos problematizar que a pedagogia da alternancia pensada para o0 camponés
pode nado ter pensado a especificidade da Educacé&o Especial ainda. Dialogando
com essa fala do autor e entendendo que aquele que esta na comunidade e possui
deficiéncia ndo deixou de ser camponés, no momento em que essa demanda
concreta existir, a escola precisa criar estratégias para que seja efetivada a
escolarizacdo desse aluno, na perspectiva na pedagogia da alternancia.
Infelizmente, como o préprio autor discute, existe uma série de fatores que contribui
para a invisibilizacdo dessa pessoa antes mesmo que ela chegue a escola; mas elas
estdo chegando. Quando dialogamos com a autora Alice, percebemos essa
presenca. Em um momento de seu texto, ela indica a presenga de alunos com
deficiéncia na escola do campo. Aparece a matricula de um aluno em uma escola de
alternancia. Ela, no momento, ndo soube nos contar, mas seria interessante
apreender como foi feita a escolarizacdo desse aluno nesse espaco pensando
também sua relagcdo com a comunidade. Se o tempo escola e o tempo comunidade

se articulam.
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No momento de imersdo de Rogério na escola, que durou por volta de seis meses,
em que morava literalmente na escola, ele nos diz em uma outra reflexdo: “Se a
gente ndo percebeu no tempo de convivéncia, ndo € porque nao existia, mas porque

a escola ndo absorveu essa diversidade” (ROGERIO).

Rogério também nos traz sua experiéncia dentro do Ifes. Em sua histdria, contou
gue o Ifes passou por varias nomenclaturas, segundo o proéprio sitio do Ifes Campus
Itapina:1955 — Escola de Iniciacdo Agricola de Colatina; 1964 — Ginésio Agricola de
Colatina; 1975 — Colégio Agricola de Colatina; 1979 — Escola Agrotécnica Federal de
Colatina; 2008 — Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Espirito

Santo — Campus Itapina.

Assim, vamos percebendo que o direcionamento para a realidade do campo se
manteve até nos tempos atuais e, nesse tempo, ele nos traz sobre os alunos
publico-alvo da Educacao Especial matriculados e as praticas que a instituicdo vém

assumindo:

Tem atendimento diferenciado [...] o professor de Matematica, de Estatistica
ou de Extensédo Rural, por exemplo, ele esta falando, explicando, discutindo
e debatendo e vocé tém um intérprete aqui do lado. Ele estd acompanhando
e ele vai fazer uma prova como todo mundo, ele esta sentado na cadeira ali
junto como todo mundo (ROGERIO).

E complementa.

E vocé tem alguns casos que, onde ele faz o curso em um ano, ele vai
gastar mais tempo, em vez de ele fazer um semestre em tempo ali ele vai
fazer com um ano esse semestre, vocé fragmenta esses tempos com mais
detalhe, com mais cuidado, com mais aten¢do, com mais imagem. Esse é
um trabalho que tem sido feito de uma forma muito bonita aqui na escola
(ROGERIO).

Em um dado momento da narrativa, percebemos, assim como alguns outros
autores, que Rogeério se torna, de uma certa forma, implicado em levar essa

problematizacdo para outros espagos onde atua, visibilizando a tematica da

interface:

Exatamente nesse sentido, pode ser o contato que eu tenho. No centro de
formacdo, até ja esta acontecendo esse debate, mas, de qualquer maneira,
nds vamos ter uma reunido de quatro a cinco dias e, em algum momento,
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eu vou trazer essa discussao que vocé estd colocando aqui, até para a
gente poder.... Sera que é possivel? (ROGERIO).

Quando falamos sobre a formacdo de professores, ele comeca a pensar sobre
importancia de articular as Educac¢des do Campo no ambito da formagao, pois seria
potente se o educador do campo néao ficasse fechado a uma Unica especificidade de
um determinado grupo e compreendesse que 0s territdrios ndo séo estanques e que

possuem dinamica entre si.

Talvez a Educacédo do Campo ela ndo tenha necessidade, eu acho que
essa é a palavra correta a necessidade de se ficar determinando espacos:
‘Ah, essa daqui é Educacdo do MST, esse aqui de ndo sei o que’. Eu acho
gue a area de atuacdo ou a nossa area de insercdo de discussao ela
permeia todos os espacos, um educador do campo, esse formado na base
mesmo, e eu até acrescento talvez um outro elemento em nossa conversa
aqui. Esse educador do campo que, acima de tudo, seja um educador
popular, ele consegue dialogar com essas realidades com muita... Transita
aqui com muita facilidade. Entendeu? Porque ele busca as aproximagdes
muito mais na vivéncia, no dia a dia do que, por exemplo, definir um campo
especifico, da educagdo popular do MST, ou da educacdo comunitaria da
pedagogia da alterndncia ou mesmo da educacdo oficial do Estado que
acabou, de uma certa forma, acabou incorporando o préprio conceito de
Educagdo do Campo (ROGERIO).

Percebemos essa dimensédo de atuacdo do educador popular na autora Arlete e em
sua experiéncia nos mais diversos espagos de movimento social e educagéo popular

em que ela atuou. Nesse sentido, ela teve essa formagé&o na vida, mas nos permitiu

perceber que é possivel transitar em diferentes territorios e dialogar com eles.

Em um dltimo momento de nosso encontro, Rogério nos conta sobre o curso de
Pedagogia existente no Ifes em que atua. E um curso novo, que ainda ndo formou a
sua primeira turma. Pensando para o lado da discussdo em Educacao Especial na
formacdo desses profissionais no Ifes, ele nos diz sobre o curriculo e sobre a
maneira como alguns professores trabalham e as demandas que séo levadas para o
curso quando, no estagio remunerado, encontram, o aluno com deficiéncia na

escola.

Entdo dentro do curriculo pode ser que ndo esteja prescrito ali, mas ele é
praticado. A gente trabalha com diversidade e educacdo, focalizando
exatamente a diversidade nesse sentido, até porque vocé vai pensar em
uma diversidade étnica. Nés temos componentes, por exemplo, chamados
interculturalidade, processos educativos. A gente desloca um pouco dentro
da ementa, dentro dos componentes para essa area. Alfabetizacdo e
letramento € a professora que trabalha com libras e com criangas especiais.
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Entdo isso facilita e muito. A experiéncia de vida dela desse momento,
desse momento. Uma aluna da Pedagogia disse: “Professora, como eu
identifico essa situagdo?”. Pera ai, eu dou conta de uma parte, vamos
pensar em um curso especifico de como identificar. Esta acontecendo, nds
temos agora o curso de Libras que estd acontecendo. Nés temos, da
primeira turma da Pedagogia, no6s temos talvez uns 30 a 40 por cento
desses alunos que fazem esse curso de Libras. Grande parte deles, ndo
diria grande parte, mas nés temos umas 12 pessoas fazendo estagio
naquela condi¢do que o professor fala: “Cuida deles”. E eles respondem:
“Mas eu nao sei cuidar”. Chega na coordenacédo do curso e fala: “Eu estou
vendo uma situacdo que eu ndo estou dando conta, ndo estou preparado
para isso”.

A partir dessa fala, ele aponta para as estratégias que a coordenacdo pensa para

poder suprir essas demandas de formacdo que os alunos levam. Eles, entéo,

propdem curso de curta duragéo direcionado para essas demandas emergentes.

A gente vai comecar esse curso. Um curso de 60 horas, 80 horas, vai
depender da proposta de trabalho, né? Mas, de qualquer maneira, a gente...
Ai entra em uma outra questdo, mesmo que a gente ndo esteja
efetivamente desenvolvendo uma proposta educacional dentro dos
principios basilares da prépria Educagédo do Campo, mas a gente faz essa
leitura talvez muito mais pelo grupo que compde o Colegiado da Pedagogia,
gue estdo comprometidos com essa discussdo, e vocé vé o seguinte, vocé
pega o nosso curso de Pedagogia, praticamente dos 54 componentes, nos
temos uns 24 que dialogam diretamente com o Campo (ROGERIO).
Ele nos diz que o curso de Pedagogia possui um curriculo comum que néo € voltado
para o Campo, quando fala: “Ndo é um curso de Pedagogia para o campo”.
Permitimo-nos dizer que a comunidade, os alunos, o campo esta enraizados na
realidade local que cerca o Ifes, que isso chama para 0 campo, assim como as

demandas que os alunos do curso estdo tendo chamam para a Educacao Especial.

Assim finaliza dizendo, “E exatamente onde vem a proposta do curso. Os alunos do
curso de Pedagogia daqui estdo sendo preparados para lidar com essas situacdes e
gue essa situacdo do campo e nem a situacdo da necessidade Especial seja
impactante” (ROGERIO).

Podemos aprender com o Rogeério sobre as possibilidades que podem ser pensadas
guando dialogamos com a interface. Em sua histéria como pesquisador, ele se
debruca em procurar as pistas que possam visibilizar a Educacdo Especial no
cenario de sua pesquisa. Ele nos diz que existiam pistas de pessoas com deficiéncia

no ambito das familias que pesquisou. Quando pensa na escola, em sua pesquisa,
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ele reflete sobre os mecanismos de exclusédo que absorveram essa crianga com
deficiéncia, ndo permitindo nem mesmo sua aproximacao da escola. A seu turno, um
trabalho interessante € apresentado no Ifes, com a presenca de alunos publico-alvo
da Educacgao Especial na instituicdo, e pensando-se em formas de possibilitar que
eles se apropriem do curriculo dos cursos sem gue haja desigualdade. Diz também
sobre o curso de Pedagogia daquele campus e das demandas que séo levadas para
0 curso e gque sao articuladas, possibilidades que reforcam a formacao para que se
minimizem os impactos dessas questdes, quando os professores se depararem com

a realidade do Campo e da Educacao Especial.

6.10 102 NARRATIVA — SER POMERANA: HISTORIAS QUE DESVELAM AS
MEMORIAS, A EXPERIENCIA E OS SENTIDOS DE SER PROFESSOR -
MARCIANE COSMO, 2014

Nesta 102 narrativa, vislumbramos a autora pesquisando sobre ser professor
pomerano no municipio de Domingos Martins. Reflete que esse municipio recebeu
muitos imigrantes pomeranos ha mais de 150 anos e que a cultura é viva dentro

dessa regido até hoje.

A autora, em sua dissertacdo, problematiza sobre essa presenca forte da cultura
pomerana e sobre a politica de valorizacdo e resgate cultural. Uma das principais
politicas para tal é a oferta de diferentes linguas desses descendentes imigrantes
nas comunidades. Justifica também que 19 das 50 escolas oferecem o ensino
lingua pomerana para seus alunos. Dessa forma, seu problema de pesquisa foi

pensar como é ser professora pomerana no municipio de Domingos Martins.

Em sua metodologia, inspirou-se na fenomenologia para buscar a esséncia do que
consiste ser pomerano, descrevendo as experiéncias vividas, os significados que a

experiéncia tem para os sujeitos.

Em seu referencial tedrico, adotou os fundamentos da psicologia fenomenolégica
e/ou existéncial, apropriando-se das discussdes de Forghieri. Também se aproximou
dos estudos de Paulo Freire e seus conceitos de Ser Humano; Mundo; o Ser no

Mundo; o Ser Inacabado; Subjetividade; Transcendéncia; Ser Mais; Existéncialismo
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e Cultura. Buscou ainda (des)cobrir, (des)velar e (com)preender como esses
conceitos estiveram presentes na vida do sujeito e que sentidos foram produzidos a

partir deles ao narrar sua histéria de vida.

A autora encontra, na narrativa da professora pomerana, sua constituicdo do ser que
problematiza a si mesma, inquietada e que intervém no mundo. Suas relacdes
histéricas construiram sua identidade e produziram movimentos de constante
mudangas em que nada se encontra determinado. Sua existéncia carrega a
concepcao freiriana do inédito-vidvel em sua pratica profissional e de vida. Assim
sendo, ser pomerano fez ser possivel sentidos de emancipacdo, superar

resisténcias e alcancar sonhos.

As pistas sobre a interface que nos instigaram a visitar Marciane para compor esta
segunda narrativa consistem na sua experiéncia na Secretaria de Educacdo do
municipio e em suas aproximacfdes com a Educacédo Especial, fazendo dois cursos
de Especializacdo, Infancia e Educacao Inclusiva (2009) e Educacao Especial e
Inclusiva (2011).

Nesse retorno para a autora, percebemos de imediato uma aproximacdo muito
grande, indicando como a interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo do
Campo pode ser possivel e vem sendo materializada no municipio de Domingos

Martins.

Iniciando nosso encontro, Marciane afirma sua identidade camponesa e pomerana.
E filha de pais agricultores e estudou em escola do campo. Depois, como

professora, lecionou na mesma escola em que estudou:

Entéo, eu sou filha de agricultores. Meus pais sdo do municipio de Marechal
Floriano, e eu estudei em uma escola do campo, escola multisseriadas. Na
verdade, era uma escola unidocente, tinha uma professora so. Estudei até a
guarta série. Depois a escola cresceu 0 numero de alunos e ai virou escola
municipal de Ensino Fundamental. Terminando o Ensino Fundamental, eu
fui fazer o Ensino Médio e fui fazer o curso profissionalizante de magistério.
Fui para Venda Nova do Imigrante. E, em seguida, fui para a faculdade e fiz
Pedagogia em uma faculdade aqui da regido. Comecei a lecionar
concomitantemente a faculdade. Eu ja lecionava nessa escola onde eu
estudei.
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Como efetiva no municipio de Domingos Martins, comecou a trabalhar na Secretaria
de Educacdo, no Centro de Referéncia em Educacédo Inclusiva (Crei), tendo
interesse pela tematica no momento de sua entrada no mestrado. Mas a questao
pomerana lhe chamou mais atencao, quando percebeu o quantitativo de alunos que
iniciava sua escolarizacao e que o professor possuia enfrentamentos para lidar com
esses alunos que tinham o pomerano como lingua materna. Esse ndo saber da
lingua dificultava o acesso do aluno a escola. Assim ela alerta para a importancia de

sua tematica e nos conta sobre sua atual atribuicdo dentro da Secretaria.

No Espirito Santo, nés temos cinco municipios que falam a lingua
pomerana, que € Vila Pavdo, Pancas, Laranja da Terra, Santa Maria de
Jetib4d e Domingos Martins, e, no pais, nés temos pessoas em Ronddnia,
Minas Gerais, Pard, Santa Catarina e Rio Grande do Sul. Entédo,
considerando essa relevancia, essa importancia de trazer, na perspectiva
da diversidade no programa, destacar o sujeito enquanto professora, que foi
0 meu sujeito de pesquisa, os sentidos que ela atribui a sua experiéncia
docente sendo professora pomerana. No momento, eu sou coordenadora
da adesdo e acompanhou os programas federais que nés temos escola do
campo, escola sustentavel, mais educacdo, atleta na escola, e eu sou
professora formadora, porque nés realizamos a formacao continuada com a
equipe técnica aqui, da Secretaria (MARCIANE).

Marciane teve, durante sua pesquisa, uma aproximacdo com a Educacédo Especial
ou pistas que pudessem extrapolar para essa segunda narrativa. Seu envolvimento
com o Crei se d4 antes de sua pesquisa, mas 0 momento do retorno a essa autora

se tornou frutifero, ao perceber como o municipio de Domingos Martins trabalha a

perspectiva da Educacdo do Campo.

O municipio hoje essencialmente trabalha com a perspectiva da Educacao
do Campo. NOs nos caracterizamos, trabalhamos com Educacgdo do
Campo. Noventa por cento de nossa economia é campesina. Das 49
escolas que nds temos no municipio s6 trés se caracterizam urbanas, mas
elas também trabalham com a perspectiva da Educacdo do Campo. Por
gué? Mesmo estando sediadas... Por exemplo, aqui, em Domingos Martins,
uma escola recebe alunos de varias adjacéncias que sdo criancas do
campo. Entdo no censo. Para o censo, sdo urbanas, mas trabalham com a
perspectiva da Educag&o do Campo (MARCIANE).

Essa € uma informacéo que nos permite entender que, pelo fato de as escolas do
municipio serem consideradas na perspectiva da Educacdo do Campo o trabalho

com o aluno publico-alvo da Educacao Especial nessas escolas se da pelo olhar da

realidade do campo, mas, ao mesmo tempo, também podemos inferir que a interface
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entre a Educacdo do Campo e Educacéo Especial nesse municipio € potencializada

devido a essa realidade.

Em outras narrativas, os autores nos falam da dificuldade de trabalhar outras
guestbes dentro da Educacdo do Campo, pois existem demandas que ainda
precisam ser tratadas e que n&do permitem pensar ainda questdes como a Educagao

Especial no ambito do campo.

Dialogando com a autora Marta, vislumbramos um trato diferente do municipio com
suas questdes rurais. Em Guarapari, todas as escolas sdo consideradas como
urbanas, e todos os alunos, independentemente da regido onde estejam
matriculados, recebem uma educacao que trata apenas do dialogo com a educacéao

urbana.

Assim, o municipio de Domingos Martins, assumindo essa relagdo com o campo, foi
minimizando a desigualdade e a exclusdo que a Educacdo do Campo sofre em
outras regides, abrindo espaco para outras demandas serem evidenciadas e

trabalhadas. Admite também a sua caracteristica essencialmente campesina.

Ela aponta para a necessidade que o municipio teve de atualizar sua perspectiva
curricular e o trabalho que é pensado pela Secretaria que € discutido juntamente

com os professores:

N6s nos sentimos incomodados porque Educagcdo do Campo vem sendo
trabalhada aqui, no municipio, desde 1999. E ai nés tinhamos um curriculo
de 99 extremamente desatualizado. As demandas, o0s temas, as
necessidades, quem discute, quem planeja, quem executa somos nés,
como Secretaria de Educacao, porque nds pensamos na perspectiva de
fazer com, fazer com os professores, das necessidades que emergem
deles. A Secretaria assumiu essa formacdo, mas sempre com interlocucao
com a universidade. De 2014, 2015, concluimos em dois mil e dezesseis,
pensamos em elaborar o nosso curriculo, reelaborar o nosso curriculo a
partir da perspectiva da Educag¢é@o do Campo. Dentro do nosso curriculo, ele
ja esta sendo implementado em 2016, mas ele vai sair agora, em setembro
(MARCIANE).

Chamando a atencdo para a Educacdo Especial dentro desse curriculo que se
materializa neste ano de 2016, Marciane enfatiza a construgcdo desse documento

gue foi pensado articulando as demandas, experiéncias e como elas se encontram
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presentes dentro dos eixos que foram discutidos em conjunto entre Secretaria e

professores:

N6s discutimos a questao da Educacé@o Especial, da diversidade dentro do
curriculo, porque é inerente as nossas vivéncias, as nossas experiéncias,
ndo da para dissociar. E nés temos aqui, por exemplo hoje, todos esses
eixos que estdo descritos aqui, no sumario foram feitos por nés, Secretaria
e professor. N6s discutimos item por item, eixo por eixo, formacdo por
formacdo. Nds fazemos essa formagdo com os professores, para que o
nosso curriculo, seja a expressdo de nossas préaticas, traduza as nossas
experiéncias. Adentrando um pouco mais sobre a questdo do curriculo nés
discutimos a relagdo da Educacdo escolar no campo. Ai, na questdo da
diversidade, nés temos um capitulo que nés escrevemos e nés nao
escrevemos s6 com os professores de Educacao Especial; nds escrevemos
com todos os professores da rede. Entdo eu acho que a poténcia esta em
de se pensar o curriculo, em se pensar essa coletividade, pensar o que
todos estédo pensando e como todos veem a diversidade, porque ndo é mais
0 sujeito daquela crian¢a que fica |4 na sala de recursos ou que fica com a
auxiliar, ou que fica no contraturno, né? NOs pensamos a crian¢ca como

sendo um sujeito parte integrante dessa inclusdo (MARCIANE).

Essa fala da autora nos faz pensar os sentidos da poténcia de trabalhar em coletivo
e dialogando as préticas dos professores com a constru¢do do curriculo. Ela
também atribui esses sentidos potencializados nesse dialogismo com o0s
professores, pois isso € um reflexo de sua propria constituicdo e como ela vé sua
importancia e a de seus pares dentro da Secretaria: “Isso eu acho que acontece em
todos os municipios. Sao professores da rede que sédo convidados a trabalhar na
Secretaria. Entdo nds sempre estamos muito ligados ao nosso fazer docente. Eu

estou na secretaria, mas eu sou professora” (MARCIANE).

Refletindo sobre as acbes do municipio narrado por Marciane, aproximamo-nos da
autora Alice e de sua vivéncia dentro da Secretaria de Educacdo. Cabe aqui lembrar
gue ela chamou a atencéo para a centralidade de acGes que estava atrelada a um
unico profissional que trabalhava a Educacdo Especial e outro que trabalhava a
Educacdo do Campo. A articulacdo nas acoes ficava em torno desses profissionais
e, quando sairam da gestdo dos setores, as respectivas modalidades ficaram
fragilizados. Portanto, o contexto politico nos parece ser algo que favorece agir
dessa forma dentro do municipio de Domingos Martins, pois Alice, Isabel e Keila
falam dos contextos politicos que dificultam essas articulacdes para favorecer as

modalidades dentro de seus territorios estudados.
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Um outro papel que Marciane possui dentro do municipio é o de formadora. Ela

descreve como se da essa atividade:

E as minhas experiéncias hoje elas estéo relacionadas a essa formacéo, a
formacdo de professores, e eu sou professor formadora e assessora
formadora. Por qué? Além de eu trabalhar com a formagéo, dar a formacéo,
fazer formacgé&o junto com a minha equipe de trabalho, com os meus colegas
de trabalho, eu também sou assessora. Eu vou as escolas para saber como
que estd sendo implementado esse curriculo, como essas teorias que
discutimos, essas experiéncias que estdo sistematizadas no documento
curricular estdo acontecendo na prética, porque agora eu tenho que saber e
ter esse feedback do que foi pensado no coletivo, se também realmente
esta acontecendo na pratica, entdo nés realizamos também esse papel de
assessoria, formacao, de estar indo no lécus das escolas para saber como
gue esta sendo implementado nosso documento curricular. E ai, aqui, nos
dividimos por regido, por escolas, para que nenhuma escola fique sem ser
ouvida, sem ter a visita de nosso assessor, profissional da Secretaria
(MARCIANE).

Assim, uma das func¢des da equipe da Secretaria € 0 acompanhamento de como
tudo que se é discutido se da na pratica, no chdo da escola. Essa preocupacgéo é
muito importante, para que se evitem mecanismos que distanciam o discurso da
pratica que se encontra na escola, mantendo o constante dialogismo das relacdes

entre professores e Secretaria e se aproximando do que acontece na escola,

ouvindo constantemente seus profissionais.

Essa discussdo acabou por fazé-la se lembrar dos planos de trabalho que as
escolas desenvolvem nesses modos de visibilizar a interface. Novamente vamos nos
envolvendo nas tematicas que a escola assume discutir. A Educacdo Especial

aparece em meio as outras discussfes que sao sinalizadas:

E um dos planos de trabalho que as escolas vem desenvolvendo. No ano
passado nos definimos os principais norteadores do nosso trabalho docente
dentro da Educagdo do Campo. Que sdo Educacgdo socioambiental e
sustentabilidade, inclusdo, diversidade, relacdes de género, orientacao
sexual, relacdo étnico-raciais, Educacao Especial e direitos humanos. Entao
€ isso que esta sendo discutido dentro da Educa¢édo do Campo em todas as
escolas do municipio (MARCIANE),

Ouvimos da autora o quantitativo de escolas multisseriadas no municipio, uma
preocupacdo comum entre todos os que discutem a Educagdo do Campo, que se

refere a politica de precarizacdo que vem vivida nas escolas do campo e ao

fechamento dessas escolas. Assim ela nos diz:
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A nossa realidade municipal também se diferencia um pouco das realidades
urbanas, porque nés temos 23 escolas uni e pluridocentes, ou seja, tém
escolas ainda que s6 tém um professor e a servente. Tém escolas que tém
mais de um professor, dois professores, ou seja, escolas que trabalham do
primeiro ao quinto ano em uma unica série. Temos ainda, e € bom que
tenhamos, porque existiu uma politica de nuclear essas escolas, de fechar
essas escolas do campo e levar para as EMEFs mais proximas e aqui, no
municipio, nés ja discutimos uma politica de resisténcia e de contravencéo a
isso, porque nds ndo queremos que essas escolas do campo, essas uni
pluri mais especificamente sejam fechadas [...] (MARCIANE).

Pensando mais especificamente na histéria da Educacdo Especial no municipio, a
autora analisa as tensdes que emergiram pela forca das instituicbes especializadas
Apae e Pestalozzi e pela resisténcia dos professores em aceitar a inclusdo dos

alunos publico-alvo da Educacédo Especial nas salas de aula:

Nés temos, sim, desafios, a partir do momento em que essas crian¢as
passaram a ser matriculadas nas escolas regulares, aqui do municipio,
Nosso municipio, porque nds temos uma Apae em Domingos Martins e
temos uma Pestalozzi em Marechal Floriano. Entdo esse movimento que
existia em matricular essas criangas nas escolas especializadas é muito
forte. Ele foi sendo desconstruido a partir da politica publica do municipio.
Nd6s fomos destacando e fortalecendo isso que essas criangas possam ter
acesso a escola regular e permanecer na escola regular. Ai, com isso, foi
um grande desafio aqui, no municipio, porque muitos professores as vezes
eram resistentes. Isso, ha anos passados. Resistentes, insistindo para que
a crianca permanecesse na escola especializada, mas foi um movimento
gue foi se desconstruindo (MARCIANE).

Assim, com a gradual mudanca de como a Educacéo Especial foi sendo trabalhada
no municipio, estratégias de formacdo para os profissionais da educacdo foram
sendo pensadas para que pudessem abranger todos os professores, pois pela
distancia ou pela dificuldades de reuni-los em uma formacdo com todos juntos a

forma de aproximacéo dessa formacéao foi adquirindo uma maneira diferenciada de

trabalho:

Como ndo dé para fazer com todos os professores, com os 500 professores
da rede nesse momento; é feito com o professor de Atendimento
Educacional Especializado, com o pedagogo e com o diretor, porque eles
estdo intimamente ligados também nesse processo de ensino e
aprendizagem dessa crianca especial. E o professor pedagogo e o diretor
fazem interlocucdo com o professor da rede regular (MARCIANE).

Evidencia outras estratégias para que a formacdo chegue até os professores de

regides mais distantes da sede.
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O nosso deslocamento da Secretaria € muito mais facil para irmos a regiao
do que o professor vir para a sede. Entdo esse movimento a gente faz
continuamente, a gente regionaliza para potencializar os encontros e
otimizar a questdo da logistica também, porque, se um professor que sai...
Vou te dar um exemplo de um local... De Tijuco Preto, para vir aqui, ele tem
gue sair muito cedo, cinco horas da manha para estar aqui as oito. Agora,
quando eu regionalizo eu tento concentrar mais proximo da casa dele ou da
escola em que ele trabalha para que ele ndo saia tdo cedo e, as vezes, nédo
o desmotive a participar da formacdo (MARCIANE).
As estratégias de alcancar os professores em sua formacdo continuada tém um
contexto bem diferenciado no municipio. Quando é pensada a Educacao Especial,
eles partem do diretor, pedagogo e professor de Educac¢ao Especializado e com eles
fica a responsabilidade de fomentar o que foi considerado na formacao para os
professores de sala regular. Isso envolve diferentes profissionais dentro da escola,
nao deixando apenas para 0 professor especialista, como figura central da
escolarizagdo do aluno, e distante do professor. Também ha as formacdes que
conseguem pensar de forma regional pela extensdo do municipio, permitindo que

nao precisem ser feitos grandes deslocamentos, desmotivando a formacéo.

Dialogando com a autora Marta, percebemos um outro contraponto, que é a politica
de formacdo do municipio onde atua. A existéncia de uma pratica de formacao que
nao é tao facilitadora da aproximacao dos professores que trabalham em areas mais
distantes da sede. Percebemos o trato em pensar a Educacdo Especial com os
professores rurais, quando eles reinem todos os professores em uma formacgéo de
um dia e inserem a tematica da Educacéo Especial nessa formacgéo. Apdés isso, ha
alguns limites, e os professores que atuam mais distante acabam tendo dificuldades
para participar de outras formacdes, por conta dos horarios e da localizac&o.

Finalizando sua narrativa, é colocado que o documento curricular desenvolvido
permitiu que se pensasse em uma estratégia para disparar uma politica que
pudesse ser duradoura, distanciando as tensdes ja colocadas por outras autoras, ou
seja, uma politica centrada na figura de um profissional e, com a saida do

profissional, tudo que foi construido terminava com tal saida:

E ai a producdo do nosso documento curricular calhou em a gente pensar
em uma politica publica também de Estado e ndo de governo porque
municipios do interior ttm muito isso. Entra prefeito e sai prefeito, muda a
politica de trabalho e ai, com a implementacdo do nosso documento
curricular, vai ser constituida uma comissdo de acompanhamento também
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da implementacdo e continuidade desse documento. Foi um documento
construido com todos, para que ndo entre prefeito e saia prefeito e
desconstrua essa producdo que levou trés anos para ficar pronta. Entdo é
uma poténcia para isso (MARCIANE).
Com Marciane, pudemos nos apropriar de sua experiéncia na Secretaria de
Domingos Martins e foi possivel vislumbrar a possibilidade de se pensar a interface
entre a Educacdo Especial e a Educagcdao do Campo. Entendemos que essa
interface sO foi potencializada pela politica que o municipio assumiu de pensar
prioritariamente todas as escolas como sendo escolas do campo. Cabe destacar
que, mesmo o campo sendo forte nas outras regides, ele ainda se encontra em
condicdo de desigualdade, se comparado com o urbano, pois percebemos a

precarizacdo do campo nos discursos dos outros autores.

Marciane nos ensina sobre a potencialidade do constante didlogo com os
professores, suas demandas e desafios encontrados em suas realidades locais.
Esse dialogismo produz um trabalho coletivo que possibilita atuar em diferentes
frentes para a realidade educacional do municipio, focando também as questdes da

Educacéo Especial.

6.11 112 NARRATIVA — AS POLITICAS DE FORMACAO PROFISSIONAL
DOCENTE EM FACE DA PERSPECTIVA EDUCACIONAL INCLUSIVA DO CAMPO:
DO LEGAL AS VOZES DOS PROFESSORES - MARIA DA GLORIA NUNES
PONZO, 2009

No Estado do Espirito Santo, essa foi a Unica pesquisa no ambito do PPGE/Ufes
gue lidou com a teméatica da Educacdo Especial no campo. Assim, ela se torna
importante para apreciar como foi pensada a interface no contexto durante a sua
pesquisa e como ela se aproxima da tematica em busca de visibilizar o publico-alvo

da Educacéao Especial no contexto do campo.

Em sua dissertacdo, retornamos a refletir sobre o municipio de Guarapari. A autora
Se preocupa em pensar como se constituiram os processos formativos da escola
rural desse municipio, mais especificamente no distrito de Rio Claro, localizado 30

quildmetros da sede do municipio. Nessa regido, havia duas escolas, uma estadual
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de 52 a 82 série e Ensino Médio da rede estadual e outra de Educacédo Infantil e

series iniciais do Ensino Fundamental da rede municipal.

A autora se debrugca em compreender como o0 municipio de Guarapari trata a
Educacdo Inclusiva dentro. Procura ouvir os professores sobre as préticas

inclusivas, seus confrontos, avancos e retrocessos.

Como metodologia, utiliza a etnometodologia para a compreensdo do processo
educativo, voltando o seu olhar para os microtextos que se reportam a sala de aula,
professores, reunides conversas do dia a dia, existindo, assim, uma valorizacédo do
ator social. Utliza uma abordagem multirreferencial que permite analisar o0s
cotidianos, cujo olhar possibilita compreender a complexidade do processo
educativo e sua heterogeneidade. A autora possuiu trés frentes de trabalho que
consistem na andlise e estudo dos documentos internacionais, nacionais e do
municipio, observacdo do cotidiano escolar e entrevistas com os participantes da

pesquisa.

Assim, em sua analise, a autora considera a que especificidade da cultura rural do
municipio de Guarapari € colocada de lado, favorecendo a educacédo escolar urbana.
Gloria nos permite compreender que as politicas educacionais do municipio de
Guarapari se materializam em meio a tensdes, mas também pensam estratégias que
permitem dialogar com as questdes da comunidade de Rio Claro. Outra questao
importante no municipio diz respeito a constante instabilidade politica que vive. Seu
texto evidencia a mudanca de cinco secretarios de Educacdo em apenas seis
meses, caracterizando mudancas abruptas ou suprimindo continuidades antes

existentes.

Assume a necessidade de se pensar a formacao continuada atrelada as realidades
da escola, respeitando a diferenca dos territorios urbano e rural. Outra questéo
levantada é a respeito da localizacdo das formacdes, pois sao realizadas
prioritariamente nos espacos urbanos do municipio, havendo grande dificuldade
para a participacdo dos professores de areas rurais que, diante de tantas atribuices
nas escolas multisseriadas, se sentem desmotivados ou sem tempo para essas

formacOes. Também chama a atencdo para a necessidade de encontros em que 0s
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professores sejam ouvidos, dialoguem, exponham seus desafios e préaticas entre si

possibilitando assim momentos formativos mais ricos.

Essa sintese da realidade da pesquisa de Maria da Gloria também é abordada por
outra autora, Marta, que estuda esse municipio, mas na perspectiva da avaliacdo.
Também chamamos a atencdo para suas trajetorias: Marta se manteve como
profissional dentro do municipio de Guarapari, e Gloria, no entanto, se interessou em
estudar a realidade dessa localidade quando vai residir no municipio e participa de

algumas formacoes.

Em sua narrativa, conta-nos do inicio de sua experiéncia docente, na década de 70,
e como alguns rumos diferentes foram tomados em sua formagcdo por conta do

momento politico instituido a época:

Fui aprovada para o curso de Historia na Fafi/Ufes (Faculdade de Filosofia)
e trabalhava em Vila Velha. Nessa época, trabalhava para o Estado, como
DEN (docente de emergéncia normalista), um salério aviltante e demorava
até seis meses para receber. Periodo dificil. Perdemos muitos amigos e
também professores na luta contra a Ditadura. Acuada pelo medo, tive que
largar o curso por sugestdo de meu pai que me dizia € muito perigoso
continuar com isso, além do mais precisava trabalhar para ajudar a familia
(MARIA DA GLORIA).

Em sua trajetoria iniciou o curso de Pedagogia na Ufes em um outro momento
histérico de muita mudanca, 1988, época da promulgacdo de Constituicdo cidada.

Gldria nos relata que, sé nos ultimos anos antes de sua aposentadoria, vislumbrou a

presenca de alunos publico-alvo da Educacéo Especial na escola:

Durante os Ultimos anos, trabalhando no Estado em uma escola de
periferia, em Vila Velha, entrei em contato com uma turma especial, dessa
mesma escola, praticamente nenhuma turma tinha contato com esses
alunos. Interessante, que até o momento de trabalhar nessa escola, nunca
ouvi falar em alunos com deficiéncia, nem estudei com nenhum. Tinha uma
vizinha que tinha esse “problema”, mas logo ndo tivemos mais noticias dela,
porque havia sido internada (MARIA DA GLORIA).

Em sua experiéncia, ela viu uma sala dedicada para esse alunado na escola,
dialogamos com a narrativa de Keila, ela como aluna, também teve uma experiéncia
parecida. Rememoramos sua histéria, quando narrava que 0s professores

estigmatizavam os alunos com deficiéncia e os descreviam como violentos. Gloria

também discorre de forma parecida, mas isso a impulsionou a trabalhar com esses
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alunos: “Aquilo me intrigava. Mal conheciamos a professora, os alunos viviam
confinados com recreios diferenciados dos demais. Quando soube que a professora
iria se aposentar, pedi que me colocassem na sala para trabalhar com esses alunos”
(MARIA DA GLORIA).

Em um outro momento de sua narrativa, sua fala permite uma aproximac¢ao com 0s
outros autores, quando nos fala dos educadores que reproduzem o discurso do “ndao
estar preparado” e que a educacédo ainda € fechada, com cada um em sua caixa,
cada um em seu grupo, tendo dificuldades de interagdo entre si, mantendo, assim,

uma dindmica que distancia esses grupos:

Ainda hoje, o discurso de que “ndo estamos preparados para lidar com esse
tipo de aluno” é constante, porque ndés, professores, tanto da educacéo
comum como da Educacd@o Especial, temos historicamente participado de
um sistema que divide e separa educadores, da mesma forma que isolou e
categorizou os alunos (MARIA DA GLORIA).

Quanto & Educacdo do Campo, ela reflete sobre as possibilidades de um processo
gue chame a atencdo para o sujeito do campo e nao leve o que é produzido da

cidade para o ambito rural.

A expectativa que o homem do campo coloca sobre a escola impulsiona
esse cotidiano a criar estratégias para sobrevivéncia e para enfrentamento
das situacBes que aparecem no dia a dia escolar, forma-los para terem
novas/outras formas de aprender e ensinar. Dialogando com Freire,
Boaventura etc, percebi que, para além das praticas impostas pelo modelo
social, escolhas sao possiveis ou seja, nesse espaco, € possivel responder
a questdes préticas da vida cotidiana, tanto dos professores como dos
alunos, e superar a fragmentacdo entre o saber e o fazer imposta por um
sistema que ndo percebe ou ndo quer perceber essas lacunas (MARIA DA
GLORIA).

Também entendemos que o0 municipio estudado possui muitas tensdes politicas que
foram evidenciadas pelas pesquisas de Marta e Maria da Gléria. Isso nos permite
refletir sobre a dificuldade de manutencdo de uma politica que proporcione ganhos
para a educacdo, ao mesmo tempo em que a Educacdo do Campo nessa regiao
seja provocadora, pois nos parece que, mesmo como evidenciado por Marta, na

educacao rural, movimentos acontecem possibilitando a relacdo da realidade local

no ambito escolar.
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Outro ponto que ela resgata no contexto das formacgdes continuadas do municipio é
o distanciamento da formacdo para os professores, o que ocorre longe das

localidades onde eles moram e lecionam:

Na minha pesquisa, alguns elementos me chamaram a atenc&o, por
exemplo, o esfor¢co dos professores e sua preocupacdo com sua formacao.
Para isso eles ndo medem sacrificios. Nesse periodo, todas as formacdes
foram na prépria Semed, com as escolas da cidade. Sempre fiquei
pensando se realmente atendia ao povo do campo. Quais as suas
necessidades? Sera que tinham os mesmos interesses?
Esse distanciamento é evocado por Marta e dialogamos com ela alertando que isso
gerava uma tensao e desmotivava os professores. Quando voltamos o nosso olhar
para a politica do municipio de Marciane, ela nos chama a atencdo para as
formacOes regionalizadas, que séo feitas exatamente com esse viés de
aproximacdo, para que ndo gerem essa exclusdo de apenas os mais proximos da
sede terem a facilidade de acesso. J4 Maria da Gléria reafirma que essa distancia é
um problema. Questiona sobre a politica para a Educa¢do do Campo do municipio
Marta, no entanto, ja nos disse, em sua narrativa, que o proprio municipio pensa
uma educacao rural, ou seja, uma educacdo da cidade para as zonas rurais. Assim
sendo, podemos tomar liberdade nesse didlogo e responder a Maria da Gloria
dizendo que, mediante o exposto, 0 municipio ndo pensa, ainda, em uma Educacéao

do Campo.

A autora, nho momento em que narra sobre a sua pesquisa, mostra-nos 0s
movimentos da escola que vao sendo feitos a partir dela mesma em resposta as
suas demandas locais. Consegue perceber isso, mesmo ndo tendo um

acompanhamento mais incisivo da equipe da secretaria nas escolas mais distantes:

Outro ponto interessante foram as estratégias criadas pelo grupo para
impulsionar esse cotidiano. Era preciso resolver, discutir e trabalhar as
guestfes que emperravam a escola. Tudo se resolvia de forma dialogada
com o0s préprios pares, sem intervengdo ou encontros com o pessoal da
Semed. Alias, nunca vi ninguém, nenhum técnico durante o periodo em que
fiquei 1&. Como as escolas eram muito proximas (Escola estadual e
municipal), tudo se resolvia por ali, empréstimo de material, encontro de
pais etc. (MARIA DA GLORIA).

Essa criacdo de mecanismos para atender as emergéncias da escola é interessante

e nos ajuda a compreender que, mesmo com movimentos politicos hegemdnicos
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gue direcionam a precarizacdo das escolas rurais, criam-se também mecanismos
contra-hegemonicos para minimamente se pensar em praticas que evoquem as

realidades locais da comunidade.

Pensando um pouco sobre a sua formagao inicial no ambito do curso de Pedagogia,
a autora chama a atencao para 0 quanto sua percep¢cao mudou na questao de

perceber a diversidade dentro da escola:

Acredito que considerar as especificidades de cada aluno é fundamental
para garantir a qualidade de ensino para todos, e ndo apenas para aqueles
gue apresentam dificuldades mais evidentes. A diversidade esta presente
na vida, portanto, também na escola ela se encontra, ja que alunos
apresentam caracteristicas fisicas, comportamentais e emocionais proprias.
Por isso, o curriculo escolar deve ser tomado como referéncia na
identificacdo de possiveis alteracdes em funcdo de necessidades
especificas dos alunos. Em sintese, a escola deve adotar a mesma
proposta curricular para todos os alunos e, havendo necessidade, realizar
adaptacdes, alteracdes. Cabe a equipe pedagogica, incluindo o professor
da sala comum e da Educacdo Especial, realizar o mapeamento das
particularidades educacionais que necessitam de ajustes no curriculo e
propor o manejo das condi¢cdes adequadas para que iSso ocorra.

Relembra o seu estudo e narra:

Nos apropriamos de documentos do aluno, entrevistamos as familias e
professores para verificar as necessidades desses alunos que vém
apresentando alguma discrepancia na sua caminhada escolar. Apés esse
primeiro momento (Estudo de Caso), buscamos, junto com os professores
(no meu caso/Ensino Médio), pensar possibilidades de trabalho com esse
aluno. Fazemos logo apés esse levantamento, a avaliacdo pedagodgica que
vai nortear nosso trabalho (Plano de Trabalho) com esse aluno e seu
professor. Temos uma premissa: se ele ndo sabe, tem que aprender. Para
isso buscamos trabalhar com ele sempre na perspectiva de Vygotsky e sua
zona de desenvolvimento proximal (ZDP).

Assim, com a narrativa da autora Maria da Gléria, encerramos este momento de
dialogo. Esse encontro buscou visibilizar a interface entre a Educacdo Especial e a

Educacao do Campo a partir de suas pesquisas, experiéncias de vida, profissional e

via reflexao de suas proprias praticas em cada modalidade.

Direcionando para algumas falas fortes dos autores, percebemos que nao foram
raras as vezes em que 0s autores questionavam a si préprios sobre o porqué ainda
nao tinham pensado em uma aproximacgéo com a interface. Em outras falas, eles se

perguntavam por que foram escolhidos para pensar essa especificidade, se eles ndo
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tinham aproximagcdes em suas pesquisas. Surpresos, acabaram por entender que

alguma coisa tinham a nos contar, visibilizar, refletir sobre a tematica.

Evocaram discursos que apontavam para a importancia de se pensar para além de
suas centralidades discursivas. As vezes, ndo pensaram no aluno publico-alvo da
Educacdo Especial dentro da realidade do campo ou ndo pensaram no aluno do

campo na realidade da Educacéo Especial.

Também ficamos surpreso com o quanto esse tema foi silenciado dentro de suas
experiéncias. Mas, como dito no inicio deste capitulo, constituiu-se em um
silenciamento respeitoso. Nao silenciaram buscando efetivar desigualdades, nem
excluir de seus discursos o0s processos de escolarizacdo evidenciados.
Simplesmente, como o autor Rogério nos disse, havia alguns mecanismos que
impediam a chegada desses sujeitos a seus no momento de suas pesquisas, mas,

retomando suas memarias, eles aparecem com poténcia.

Assim sendo, percebemos nos contextos a necessidade de implementar politicas
publicas para a formacdo do professor e que ira refletir em suas na pratica”
(GONCALVEZ, 2010). Em algumas narrativas, isso se deu evidenciado no municipio
de Domingos Martins, que discute acdes com os professores, possibilitando essa
reflexdo de suas praticas. Em outras, era uma tensdo, como nas narrativas de

Isabel, Alice e Marta, que nos mostraram as fragilidades da politica local.

Por sua vez, Arlete, a partir de sua formacéo da vida, trouxe para a escola em que
atua suas experiéncias e praticas aprendidas pela convivéncia com as comunidades
indigenas, quilombolas, pomeranos. Uma préatica que se faz a partir da reflexdo e
gue se utiliza da educagéao “[...] como instrumento de liberdade e para a autonomia,
como edificacdo da personalidade e de suas capacidades por meio da assimilacao
da cultura” (SACRISTAN, 2000, p.43).

Também percebemos que a pessoa com deficiéncia no campo assume sentidos de
existéncia diferentes, pois sdo aqueles que, por vezes, vao se encontrar "incluidos
no trabalho" e se distanciam da escola. S&o rapidamente entendidos como aqueles

que nao sao “feitos” para estudar, absorvidos, por exemplo, pela vida exclusiva do
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trabalho da agricultura familiar. Entendemos que o trabalho, no ambito do campo,
produz significado e também “[...] € o meio de construgdo da existéncia humana”
(BIANCHET; CORREIA, 2011, p. 70).

Compreendendo as multiplas Educagbes do Campo, visitando os autores que
trabalharam o pomerano, o quilombola, o indigena, as concepc¢des da formacao do
MST e EFA, dialogamos sobre suas experiéncias com as autoras que pesquisaram
a Educacao do Especial em municipios que se distanciam da regido metropolitana e
também nos mostraram direcionamentos para pensar: que Educacdo Especial tem

se pensado para o aluno do campo?

Assim sendo, no préximo capitulo, discutiremos os processos de invisibilizacao e os
processos de visibilizacdo quando nos falam dos alunos publico-alvo da Educagéo
Especial, do/no campo e dos processos que refletiram sobre a interface entre a

Educacao Especial e a Educacdo do Campo.
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7 DA INVISIBILIZACAO ATE A INTERFACE? APROXIMACOES QUE
NOS PERMITEM OUVIR OS SILENCIAMENTOS

Até o presente capitulo, tivemos como objetivo desvelar um silenciamento
académico entre as pesquisas sobre Educacédo, que consiste na Educacéo Especial
e na Educacdo do Campo em uma interface a partir daqueles que pesquisam nas
respectivas areas. Entendemos que, nesse processo, ndo podemos hierarquizar
conhecimentos, nem excluir experiéncias, pois assim produziriamos em nossos

entrevistados um novo silenciamento.

Quando os autores se dispuseram a nos dizer sobre as experiéncias que se
passaram tanto na vida profissional quanto na vida pessoal, fomos percebendo uma
abertura que so6 foi possivel porque eles nos receberam com uma hospitalidade
derridiana.

A hospitalidade pura e incondicional, a hospitalidade em si abre-se para
alguém que nao é esperado nem convidado, para quem quer que chegue,
como um visitante absolutamente estranho, nédo identificavel e imprevisivel,
ou seja, totalmente outro. Destarte, a questdo da hospitalidade esta, pois,
ligada & questao da diferenca. Nao as diferencas excludentes, como o sdo
0s hacionalismos e fanatismos religiosos, mas ao deixar vir o outro,
respeitando a sua multiculturalidade em seus diferentes matizes, aceitando
as diferengas enquanto diferengas. ‘A hospitalidade diz respeito, em
primeiro lugar, as diferengas enquanto diferengas’ (SOARES, 2010, p. 166).
Fomos acolhidos com nossas questdes por eles e os fizemos refletir sobre um
momento que se tornou suficientemente duradouro e com uma riqueza de elementos

gue ainda irdo prover muitas discussodes.

Com uma ideia fixa, refletimos com Caiado (2010) que se perguntava e nos
provocava: “Por que esse siléncio? Com o inicio de nossa pesquisa, passando pelo
primeiro encontro com o0 autor e a cada um subsequente, quando iamos até seu
municipio, sua escola, sua casa. Tinhamos outra pergunta em mente que
acompanhava a primeira, direcionada pelo autor que é a base de nosso referencial
tedrico “Como fazer o siléncio falar de uma maneira que produza autonomia e nao a
reproducao do silenciamento”? (SANTOS, 2007 p. 55).
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Sabiamos que, para além do silenciamento, também teriamos um outro desafio para
o qual Santos (2007, p. 56) também nos chama a atencdo, que é o desafio da

diferenca:

No dialogo intercultural, temos de produzir uma luta contra duas frentes.
Uma é politica hegeménica: ndo ha outras culturas criveis. A outra é a
politica de identidade absoluta: ha outras culturas, mas séao
incomensuraveis. Nado nos serve nem uma politica hegemdnica, nem uma
politica indentitaria fundamentalista, mas, como sempre, uma via nova néo
é facil, porque as vezes temos de encontrar o que é semelhante, e o
semelhante é um ponto de partida e ndo de chegada.
Assim sendo, neste capitulo, investiremos em um trabalho de traducdo entre as
duas areas. Esse “procedimento” sociolégico que Santos propde possibilita a
“traducdo sobre os saberes e praticas”. Permite-nos compreender o porqué de
silenciamentos historicamente criados pela forma de producdo de conhecimento

hegemaonico.

Dialogando com os autores e lhes possibilitando dialogar entre si, via aqueles que os
traduzem, acabamos nos produzindo o que Santos (2006) chama, dentro do trabalho
de traducdo, de zonas de contato em uma reflexdo que faz aproximacdo dos
discursos e permite perceber como cada area significa a outra. O autor acentua a
importancia de fazer com essas areas ndo se excluam, mostrando que ha maneiras
gue fazem com que n&o haja um impeditivo de se perceberem em suas respectivas

areas.

A zona de contacto cosmopolita parte do principio de que cabe a cada
saber ou pratica decidir o que é posto em contacto com quem. As zonas de
contacto sdo sempre seletivas, porque 0s saberes e as praticas excedem o
gue de uns e outras é posto em contacto. O que é posto em contacto nédo é
necessariamente o que é mais relevante ou central. Pelo contrario, as zonas
de contacto sdo zonas de fronteira, terra-de-ninguém onde as periferias ou
margens dos saberes e das praticas sdo, em geral, as primeiras a emergir.
S6 o aprofundamento do trabalho de tradugdo permite ir trazendo para a
zona de contacto os aspectos que cada saber ou cada pratica consistem
mais centrais ou relevantes (SANTOS, 2006, p. 809).

Durante o capitulo anterior, no momento em que apresentamos as narrativas e
dialogamos com alguns saberes e praticas entre os autores, fomos percebendo que,
em seus discursos, quando eles n&o vislumbravam a Educacdo Especial ou a

Educacdo do Campo, dependendo do foco de pesquisa de cada autor, formas de

produgcao de “ndo-existéncia” foram produzidas. Como o autor Rogério nos disse,
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“[...] foram filtrando esses sujeitos do ingresso nas escola” ou, como dito por outras
autoras, “[...] politica no municipio é tdo complexa, que nado da conta de pensar

essas questdes”.

Dessa forma, foi possivel pensar para nossa analise em trabalhar em trés frentes. A
primeira versa sobre formas de producéo da “nao-existéncia”. Quando pensamos
na invisibilizacdo do aluno publico-alvo da Educacéo Especial nas pesquisas sobre a
Educacdo do Campo e sobre a Educagdo do Campo nas pesquisas sobre a
Educacado Especial, € Importante chamar a aten¢do para o fato de que ndo estamos
aqui culpabilizando os autores pela invisibilizacdo, mas, durante a segunda narrativa
vamos percebendo nos discursos dos autores, que existem formas de producédo de
“nao-existéncia” fortes, dificeis de serem percebidas. Séo ditadas pela realidade
hegemoénica do mundo. Essas producgfes se tornaram perceptiveis quando fomos
(des)territorializando e (re)territorializando os respectivos mapas que haviam sido

construidos pelos pesquisadores.

Uma outra frente que nos foi possivel perceber nos discursos sdo os movimentos
de visibilizacdo. Nessa frente, pudemos empreender sobre o que os autores nos
colocaram que possibilitou visibilizar tanto a Educacgédo Especial quanto a Educacéo
do Campo e como eram tratadas nas experiéncias que 0s autores evocavam. Essas
diferencas dos processos de produgao de “ndo-existéncia” muitas vezes foram
pistas fugazes que passaram despercebidas aos autores, mas que se tornaram
perceptiveis quando eles puderam revisitar suas nharrativas com outro foco.
Mudando sua escala, foi possivel evidenciar fenbmenos que antes ficaram

escondidos.

A terceira e ultima frente que percebemos foi a que apresenta a interface entre a
Educacéo Especial e a Educacdo do Campo. Podemos dizer que a interface foi
pensada, mas a maneira como ela se torna aparente soO foi possivel percebemos
guando hierarquias foram subvertidas, movimentos contra-hegem®onicos foram feitos
e passamos a acreditar que existe a possiblidade ndo de reproduzir, mas tomar

como exemplo as praticas que direcionaram as experiéncias daguele municipio.
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E nesse possivel que ancoramos nossas expectativas, quando Santos (2007, p. 38)

chama atencéo para a sociologia das emergéncias:

A razdo que é enfrentada pela Sociologia das Auséncias torna presente
experiéncias disponiveis, mas que estdo produzidas como ausentes e é
necessario se fazer presentes. A Sociologia das Emergéncias produz
experiéncias possiveis, que ndo estdo dadas, porque nao existem
alternativas para isso, mas séo possiveis e ja existem como emergéncia.
Nesse sentido, quando vamos percebendo que, em alguns autores, a interface é
possivel, também vamos constatando que, para ela se tornar possivel, precisa haver
um movimento de resisténcia contra-hegemoénico, que busque romper com 0S
saberes e préticas instituidos que produzem a “nao-existéncia”. A hegemonia iguala
a diferenca, produzindo, por exemplo, a reproducdo da educacéo da cidade na do
campo. Por sua vez, descaracteriza o campo, seus sujeitos, sua cultura, ficando tdo
hierarquicamente abaixo que acaba por exclui-lo. Um outro exemplo é dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial, mesmo em movimentos em que, a0 mesmo
tempo em que eles estado incluidos, sdo excluidos, pois estdo a parte dos processos

de escolarizagao que existem para 0s outros alunos presentes na escola.

Importante considerar que alguns elementos que colocaremos como a producéo de
invisibilizacdo também serdo inseridas dentro da frente da visibilizacdo, pois ao
mesmo tempo em que pode haver a invisibilizagdo, pistas dentro dessa

invisibilizacao permitem que nos aproximemos de possibilidades existentes.

7.1 PRIMEIRA FRENTE: FORMAS DE PRODUCAO DA “NAO-EXISTENCIA”

Assim sendo, pensando em nossa primeira frente, que versa sobre os movimentos
de invisibilizacdo que o0s autores encontram em suas experiéncias, vamos
percebendo a existéncia de uma forma de se pensar a educacdo que visa a
visualiza-la de forma Unica, universal. Na narrativa da autora Olindina, por exemplo,
ela encontra dificuldades de trabalhar a tematica a educagdo quilombola em sua
monografia, procurando visibiliza-lo e pensar o quilombola sendo quilombola. Ela
ouviu que a educacdo era uma sO e essa fala nos revela a reproducdo de um

discurso que contribui para a producio da “nao-existéncia”.
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Aproximando-nos dos estudos de Pires (2006), no capitulo inicial de seu livro “A
Educagao do Campo como direito humano”, chama-nos a atencdo a Educacdo do
Campo como uma maneira de respeitar a diversidade cultural, rememorando o
principio da diversidade cultural na Declaragdo Universal sobre a Diversidade
Cultural (Unesco, 2002). Fala-nos que a diversidade “[...] cultural € um imperativo
ético inseparavel do direito a dignidade humana” (p.14). Assim, se colocarmos o
principio da igualdade de direitos hierarquicamente acima do direito a diversidade,

vamos uniformizar a diversidade na escola, logo, ndo a alcancgando.

Temos, também, que ter cautela quando visibilizamos existéncias. Tal discurso pode
ser perigoso, pois pode se tornar algo que invisibiliza, quando a diversidade comeca

a se centrar em si mesma, ndo percebendo outras realidades dentro dela mesma.

Quando ouvimos os autores falarem de como a Educacdo do Campo e a Educacao
Especial séo fragilizadas dentro da realidade educacional e que ha lutas por
demandas tdo especificas que ainda uma ndo chamou a atencdo para a outra,

vamos entendendo que a diversidade também produz suas invisibilizacdes.

Nas pesquisas, existiram falas que nos mostraram as vivéncias de uma politica
especifica sobre a Educacédo Especial dentro do municipio, mas centradas em
primazia na regido metropolitana. A diversidade cultural encontrada no campo néo é
levada em conta. E mais facil levar o aluno para a cidade (mesmo que o transporte
também seja precario, e em um processo excludente para o acesso, pois existia a
via de ele ir para a escola especializada, quando ainda era possivel) do que
escolariza-lo em sua realidade local. Entendemos que essa acaba por se tornar
uma acdo que produz a invisibilizacdo. O pesquisador que buscar discutir as
guestdes da Educacdo do Campo ndo vai encontrar o aluno publico-alvo da
Educacdo Especial que mora na comunidade da escola. Episddio que aconteceu
nas narrativas de nossos autores que nao tiveram contato com esse alunado nas
escolas, apenas os viram durante suas visitas pela comunidade. Outros os viram
nas escolas, mas nos perguntamos: sera gque eles estavam se apropriando de sua
escolarizagdo assim como 0s outros que também se encontravam na escola?
Poderiam eles, se estivessem realmente incluidos, deixar de ser notados? Como

nos foi relatado e nos soou forte “o diferente salta os olhos” (ROGERIO)



195

Assim sendo, as condi¢des de invisibilizacdo foram produzidas no ambito urbano,
mas o aluno publico-alvo da Educacéo Especial ndo necessariamente fica de fora da
escola; ele tem sua entrada na escola, mas fica excluido do acesso a uma escola de

sua realidade local.

Entendemos que realmente existem muitas tensdes que podem ser dificultadoras
dentro de uma politica local, principalmente em um periodo histérico que os autores
enfrentaram e continuam enfrentando. Quando, dentro de suas pesquisas, avangos
e retrocessos sao evidenciados com relacdo as politicas locais, torna-se cada vez

mais dificil chamar a atencéo de uma realidade para com a outra.

Retornamos a Santos (2013) no que ele escreve sobre a discussédo que iniciamos
com Pires (2006) sobre os direitos humanos. O autor discute sobre as tensdes nos
direitos humanos. Assim, aproximamo-nos do que ele chama de “a tensao entre o
universal e o fundacional’. Ele diz que o universal é aquilo que é valido para todos
os tempos e lugares, e o fundacional é o contréario, é algo que tem importancia por
ser unico, “...] identidade especifica que tem memoaria, historia e raizes” (SANTOS,
2013, p. 57). E nos fala que qualquer um desses produz exclusdes. Quando
pensamos educacdo como sendo uma so, produzimos exclusdo; quando pensamos

o especifico dentro das areas de conhecimento, também.

Um outra producdo de invisibilizacdo que nos foi possivel apreender, dentro dos
sentidos atribuidos pelos autores em suas experiéncias, foi a propria
problematizagédo sobre o aluno com deficiéncia e sua relagcdo com a comunidade,
com o trabalho e a escola. Interessante que ndo s&o apenas uma producio de “nao-
existéncia” e, sim, também, uma produgdo da existéncia humana, mas que acaba

por excluir esses alunos de sua escolarizacao.

Quando problematizamos com Alice sobre a relacdo do trabalho, um tema muito
relevante e recorrente na Educacéo do Campo, porque a constituicdo da identidade
camponesa também perpassa sua relacdo com a terra e com o trabalho,
percebemos que isso pode se tornar um impeditivo para o acesso dessas criangas a

escola e também para suas relacdes de trabalho até mesmo de forma familiar. Essa
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autora, em suas visitas as realidades do Campo, encontrou até quem néo tinha um
agravo mais severo, que poderia articular sua formacao escolar direcionando para

uma relacéo com o trabalho.

Outro viés no que tange ao trabalho se associa a condicdo de essa pessoa ndo
estar apta para o trabalho. Assim ndo € um sujeito produtivo. Acaba-se, entéo, por
afastar essa pessoa até mesmo das relacbes com a comunidade, o que poderia
constituir em sua formacdo nas relagbes com o trabalho, considerando os
significados que aquela atividade poderia ter para dar sentido a sua existéncia
humana. Essa visdo excludente acaba por deixa-lo também de fora da escola do

Campo e, mesmo se “dentro”, mas alheio ao que acontece nesses espaco.

Pensamos que, se a pessoa com deficiéncia for excluida do trabalho que constroi
sua condicdo humana, as condicdes hegemdnicas regidas pelo capital e pelo
consumo, por sua vez, podem permitir que ela seja incorporada ao mercado de
trabalho, como afirma lancillotti (2003). Pensar no trabalho nessa condicdo
capitalista também tem mostrado que as pessoas com deficiéncia ttm oportunidade

de desenvolver “competéncias”, na maioria das vezes de forma subordinada

Na medida que estes sujeitos ocupam um lugar no mercado, podem dar
mostras de suas potencialidades e, possivelmente, desenvolvem novas
capacidades. A legislagdo que favorece o acesso a0 emprego para a
pessoa com deficiéncia foi criada para atender as demandas do capital e
sua aplicacéo reflete essa contradicdo (LANCILLOTTI, 2003, p.99).
Assim colocado, quando se gesta uma politica que privilegie a ida dos alunos
publico-alvo da Educacao Especial para a cidade, ela também se apropriara de uma
relagdo urbana de vivéncia que se distancia de sua realidade local. Dessa forma, ha
chance de o mercado de trabalho incorporar esses alunos, ao invés de eles
contribuirem com a propria economia familiar. Em uma aproximag¢do com os alunos
do campo, que ndo sao publico-alvo da Educagcdo Especial, com o processo de
precarizacao e de fechamento das escolas do campo que os obriga a irem estudar
na cidade, cria-se uma maneira de a prépria condicdo hegemdénica desapropriar a
identidade do campo. desses alunos, distanciando-os cada vez mais de sua cultura

campesina.



197

N&o pensar na pessoa com deficiéncia como sendo do campo, para além de negar
sua identidade, sua saida do campo ira fortalecer os discursos de ndo se pensar o
campo nas politicas publicas. O mesmo podemos dizer para aqueles que contribuem
com a Educacéo Especial. Sabemos que cada pesquisador possui questdes centrais
gue 0s movem a pensar suas tematicas de pesquisa, mas certos desafios precisam
ser assumidos, pois sendo ficaremos apenas em nossa area de conforto
reproduzindo o que Santos (2007) chama de razao indolente “[...] preguicosa que se
considera Unica, exclusiva, e ndo se exercita o suficiente para poder ver a riqueza
inesgotavel do mundo” (SANTOS, 2007, p. 25).

Diminuem-se, assim, acdes contra-hegemdnicas, que poderiam se fortalecer ainda
mais em pensar uma politica que contemple a diversidade que se encontra no
Campo sem dicotomias. Os movimentos sociais diversos que discutem a Educacao
do Campo precisam assumir também essa agenda, pois ndo é possivel esperar que
outras demandas sejam atendidas para se chegar a Educacéo Especial. Para além
de esses alunos ja estarem presentes, ndo podemos deixar esperancas para um
futuro que ainda estar por vir. Acreditamos mesmo que as demandas centrais da
Educacdo do Campo e também da Educagcdo Especial, separadamente, um dia
serdo totalmente contempladas, para s6 ai comecarmos um dialogo de uma com a

outra?

Uma outra producgédo de invisibilizacdo forte se coloca quando o outro é tratado como
aguele gue carrega a violéncia, o exotico, que foge ao padrdo de certa sociedade,
merecendo ficar distante dela. Assim, duas autoras chamam a atencdo para esse
processo de excluséo, forte, presente em suas experiéncias. Uma nos narrou que a
crianca era mantida em condicdes precarias de existéncia em sua casa. Na oura
experiéncia de outra autora, na escola, os alunos com deficiéncia eram tidos como

pessoas violentas e que ndo podiam ficar proximas aos outros alunos.

A primeira experiéncia nos permite empreender que esconder o seu familiar pode
significar algo para além da simples vergonha, pode haver o luto pela morte do filho
idealizado que ndo nasceu. Por sua vez, podemos também associar com a falta de
informacé&o sobre a condicéo de sua deficiéncia. Alves (2012), doutora em Psicologia

Escolar e Desenvolvimento Humano, narra em primeira pessoa a experiéncia em ser
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méae de uma crianca com deficiéncia, as dificuldades encontradas no @mbito familiar,

convivio social e saude.

Foi uma surpresa perceber que familiares muito préximos a evitavam.
Alguns alegaram néo saber lidar com ela e nada fizeram para aprender. Um
deles chegou a dizer que ‘ela tinha que entender’ que as outras criancas
ndo queriam brincar com ela e que eu tinha que entender que o0s pais
estavam protegendo seus filhos (como se minha filha fosse perigosa) [...].
Ter um filho com deficiéncia mental € muito caro! Os pais ndo sabem quais
sdo o0s cuidados necessarios e muito menos como conseguir 0S
tratamentos. Tratamento e Educacéo oferecidos pelo Governo estdo muito
distantes do que seria adequado. A falta de ética nessa area é gritante
(ALVES, 2012, p. 96).

Na escola, uma das principais criticas para a inclusdo do aluno com deficiéncia em
sala comum é a de ndo se saber como lidar com sua especificidade. No campo,
onde a informacao é restrita e a condicdo de saude publica pode ser mais precaria

gue nas areas urbanas, pode levar as familias/comunidades a realizar certas acoes

gue levam a a exclusédo, em ambos os territorios.

Quando voltamos o nosso olhar para uma experiéncia na escola e percebemos um
mecanismo de exclusdo que tematiza o outro pela violéncia, isso pode potencializar
a invisibilizagdo desse sujeito na comunidade. Impede aproximac¢des e compreensao
do outro, impede a identificacdo desse outro como sendo aquele que possui a
mesma identidade. Goffman (2012, p. 12) nos ajuda a pensar sobre isso quando nos
diz:

A sociedade estabelece os meios de categorizar as pessoas e o total de
atributos considerados como comuns e naturais para 0s membros de cada
uma dessas categorias. Os ambientes sociais estabelecem as categorias de
pessoas que tém probabilidade de serem neles encontradas [...].
Caracteristicamente, ignoramos que fazemos tais exigéncias ou o que elas
significam até que surge um questdo efetiva. Essas exigéncias sao
preenchidas? E nesse ponto, provavelmente, que percebemos que durante
todo o tempo, estivemos fazendo algumas afirmativas em relagdo aquilo
gue o individuo que esta na nossa frente deveria ser.

A formacao de professores também € uma outra condicao de invisibilizacdo. Quando
analisamos a formacdao inicial de professores, as disciplinas estudadas em suas
licenciaturas pouco tém contribuido para se pensar a diversidade. O curriculo dos

cursos de Pedagogia e de outras licenciaturas pouco discutem especificidades que

fogem a realidade urbana ou que tematizam condicGes generalizadas que nao
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dialogam com o chdo da escola. Os autores que nos informaram sobre suas
formacdes inicias, ndo relacionaram esse momento de sua formacdo com pensar
guestbes especificas tanto da Educacéo Especial, quanto da Educacédo do Campo.
Havia disciplinas que discutiam as tematicas, mas com pouca carga horaria e que
ndo ofereciam aprofundamento e dialogo com outras realidades. Suas aproximacoes
com as tematicas foram a partir de suas praticas na escola, comunidade, ou em
outros momentos de sua formacéao inicial, como o Programa de Iniciacdo Cientifica.
Neste caso, entraram em contato com outros focos para além do que se constitui 0

curriculo de seus cursos.

Essa producdo de invisibilizacdo na formacdo inicial também nos coloca
distanciamentos para a nossa tematica, faz com que enxerguemos a educacao de
forma homogénea, esperando que os alunos sejam ddéceis o suficiente e que todos
hajam igualmente, formatados em um projeto de educacdo que ndo percebe a
diferenca. O aluno publico alvo da Educacao Especial ndo teria lugar nesse espaco,

assim como algo para além da educacéo urbana também néo caberia.

O impacto desses educadores quando chegam a escola pode ser paralisante, o que
faz com que isso os impeca de refletir sobre sua realidade, refletir sobre a sua
pratica, tendo dificuldades de dialogar sobre o que vivenciaram em sua formacao
com a realidade concreta da escola. Almeida (2009, p. 163), escrevendo sobre as

praticas em sala de aula, ajuda-nos a entender essa realidade:

Constatamos, assim, uma escola desenhada para promover a
homogeneidade e negar a diversidade inerente a pessoa humana. Uma
escola que, embora se expandindo por meio de um processo de
universalizacdo do ensino, contribui ainda para a manutencédo da excluséo
por dentro de seus muros, por meio de metodologias descontextualizadas e
descompassadas, programacdes lineares, temporalidade inflexivel e
categorias como de sucesso e insucesso, normalidade e anormalidade,

atraso e fracasso escolar.
Juntamente com a formacéo inicial, a formac&o continuada € a ultima producédo de
invisibilizacado presente que gostariamos de destacar. Nas narrativas apresentadas,
ela é uma ferramenta que se constitui como parte importante da politica educacional.

As autoras chamam a atencdo para sua regularidade no ambito de sua experiéncia

profissional abordando diferentes tematicas. Ferreira (2014) nos fala que a formacéo
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continuada tem sido uma preocupagdo nas politicas publicas e nas pesquisas. A
autora aponta para a insuficiéncia da formac&o inicial, enfatizando que é necessaria

uma formacéo complementar que valorize o professor e suas praticas.

Ocorre que, assim como a formagao inicial, a formagc&do continuada nao tem
apresentado um dialogo entre as especificidades, acabando por esquecer que as
modalidades s&o transversais e precisam se aproximar. Quando se pensa a
Educacado Especial em uma formacgéo que s6 é contemplada na sede do municipio,
os professores que se encontram distantes dos centros urbanos acabam por ficar de
fora, o que impede que eles tenham acesso as discussdes e pouco refletem sobre
suas praticas em didlogo com outros contextos que se encontram em suas salas de
aula, contribuindo para a produgao da “n&o-existéncia” do aluno com deficiéncia na

escola do Campo.

Na cidade, o mesmo fato pode vir a acontecer, com o fechamento das escolas do
campo. Cada vez mais aqueles que moram no campo e que se encontram em
processo de escolarizacdo estao indo para as escolas urbanas. Historicamente, pela
relacdo hegemodnica da cidade, o morador do campo é considerado como aquele
qgue € “atrasado ou de pouco conhecimento” e, se nao houver agdes que respeitem e
desmistifiquem o campo, isso pode fazer com que a relacdo de desigualdade se
perpetue. Todo esse processo também pode ter influenciado o pesquisador, fazendo

com gue percebesse essas especificidades, contribuido para a invisibilizagao.

7.2 SEGUNDA FRENTE: MOVIMENTOS DE VISIBILIZACAO

Diferentemente, temos as pistas que nos foram possiveis apreender nas narrativas
dos autores que sa@o 0s possiveis, 0s processos que visibilizam. Entendemos esses
possiveis como sendo movimentos de resisténcia contra-hegemoénicos. Alguns
movimentos podem ser menos perceptiveis aos olhos, pois se ddo de uma forma
indireta; outros séo agdes de resisténcia que contribuem para (des)territorializar e

apreendemos a ecologia de saberes, seu sentido:

Um exercicio epstemoldgico baseado na incompletude de qualquer tipo de
conhecimento humano e destinado a identificar conhecimentos distintos e
critérios de rigor e validade que operam credivelmente nas praticas socias
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de modo a desenvolver interacdes criativas entre eles (SANTOS, 2014, p.

107).
Dentro dessa frente de movimentos de visibilizacdo, em um primeiro momento,
podemos nos aproximar novamente das relacbes familiares e da pessoa com
deficiéncia. Vamos percebendo alternativas ao que era invisibilizado. Se, antes, a
pessoa com deficiéncia, no ambito familiar, poderia ser compreendida com
distanciamento para o trabalho e a escola, encontramo-la presente, “ainda-nao” na
escola, mas as linhas que a distanciavam do trabalho e do convivio da comunidade
e familiar ja sdo ressignificadas e, com isso, elas podem ser notadas pelo

pesquisador.

Essa pista permitiu que percebéssemos como sendo algo visibilizado em sua
realidade local. Rogério nos disse, em sua pesquisa sobre essa pessoa, que, no
ambito familiar, seus parentes falam que ele néo teve interesse pelos estudos, que
era mais proximo do trabalho, apenas os seus irmaos estudaram. Ele “frequentou a
escola poucas vezes” ja nos diz de uma certa especificidade. Isso nos direciona a
pensar para uma escola que “ainda-nao” conseguiu lidar com essa diferenga, mas

poderia lidar.

Ainda ressignificando esse contexto trazido por Rogério, o trabalho produz para esse
sujeito muito mais significado do que o estudo. Saviani (2011) escreve que 0
trabalho constitui o homem como ser social. Dessa forma, o homem produz sua
existéncia. Oliveira (2011, p. 59), direcionando o seu olhar para a centralidade do
trabalho, como principio formativo na constituicho dos assentamentos e

acampamentos do MST do Espirito Santo, considerar:

O trabalho na sua dimenséo mais crucial é imperativo a vida biolégica dos
seres humanos. Enquanto seres evoluidos da natureza comungam de suas
experiéncias em suas suas interagdes enquanto seres sociais. Nesse
aprisco, porém, respondem as necessidades culturais, sociais, simbdlicas e
afetivas que, brotando como necessidades histéricas, [...] assumem
especificidades no tempo e no seu espaco de formacgdo. Nesse estado de
compreensédo é considerado os saberes de trabalho que essas mulheres
trazem consigo, o trabalho tem sentido de experiéncia.

Assim, o autor aprecia o trabalho como principio educativo. Na perspectiva da

Educacdo do Campo o trabalho assume uma centralidade dentro do viés de
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formacéao, dentro da escola e na comunidade para alguns grupos. Podemos inferir
gue temos aqui um ponto de aproximacédo, uma relacéo possivel de se pensar para
o aluno que ficou excluido do processo de escolarizacdo pelo fato de o trabalho ter
“mais sentido para ele”. Pode-se, entdo, usar o trabalho como fio condutor, de forma
gue Ihe permita perceber sentido em sua escolarizacdo e o curriculo seria inserido

por essa via.

Pensando um pouco sobre o trabalho no campo, que busca ser uma ac¢éo contra-
hegemonica em relacdo ao capital, Santos e Almeida (2012) nos apresentam que o
trabalho no campo nessa perspectiva se mostra como um fazer coletivo, “[...] pois é
o elo entre o ser que busca, que € curioso com que se pretende com condicédo de
vida, vida digna para aqueles que vivem do cuidar da terra e tiram seu sustento
dela”. Assim, eles consideram que o educador da escola do campo precisa ser
aquele que vai articular os conhecimentos escolares com os da comunidade. A seu
turno, Pires (2012), quando pensa a questao do curriculo, os saberes e praticas que
precisam emergir dentro da escola do campo, ajuda-nos a pensar, nessa dimensao,
gue os professores precisam assumir um projeto pedagdgico com sujeitos concretos

na diversidade.

Uma escola cujos profissionais sejam capazes de coordenar a construgéo
de um curriculo que contemple diferentes dimensdes formativas e que
articule o trabalho pedagogico na dimens&o do conhecimento com praticas
de trabalho, cultura, luta social. E precisa pensar em um ambiente educativo
que trabalhe mdltiplas atividades voltadas as diversas dimensdes de
formacdo humana (PIRES, 2012, p. 121).
Marcilino (2014) analisa que o0s elementos culturais da comunidade sé&o
fundamentais para se aproximar do curriculo. Ela, discutindo a formacédo do
professor indigena, ensina-nos como a Matemética € pensada a partir da a realidade
local da comunidade indigena, sendo trabalhada juntamente com o curriculo, em
gue os elementos que compdem o cotidiano do aluno na comunidade sdo usados

para ensinar Matematica.

Assim, esses elementos nos subsidiam para refletir sobre a visibilizacdo dessa
pessoa. A partir das indicacdes do didlogo do trabalho com a Educag¢do como pista,

entendemos que aproximacdes seriam possiveis.
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Continuando com a frente da visibilizacdo, encontramos acfes de resisténcia que
buscam alternativas, mesmo quando existe todo um movimento no chéo da escola
gue invisibiliza, tornando precéario o reconhecimento da heterogeneidade dentro da
escola.

No ambito das préticas dos professores, Keila e Gloria ndo se paralisaram diante
dos desafios. Aproximaram-se para pesquisar sobre a Educacéo Especial, a partir
de quando esses alunos se tornaram visiveis para elas, e 0 que poderia se constituir
como um distanciamento pelas experiéncias de infancia. Keila nos contou que,
desde seu encontro com o aluno publico-alvo da Educacéo Especial inserido em sua

sala de aula, n&o reproduziu o discurso do “nao estar preparado”.

O mesmo podemos dizer de Gléria. Assim que surge uma oportunidade, ela também
assume o desafio de ir para a sala e repensar as préticas para esses alunos. Falou-
nos das tensdes e desafios que os alunos publico-alvo da Educagdo Especial
desencadeiam quando estdo na escola. Baptista (2013, p. 16, grifo nosso) descreve

sobre isso como um desafio pedagadgico:

As dificuldades que envolvem a cogni¢cdo, o pensamento, a abstracéo, a
comunicacao e a interacdo social exigem de nés uma grande atencdo aos
modos como instituimos nossas praticas, como elaboramos nossos
planejamentos e realizamos nossas avaliacdes. Na realidade, tais alunos
anunciam, com ‘lente de aumento’, dificuldades que estdo presentes em
outros alunos sem essa identificacdo. Refletir sobre como ensinamos e
como aprendem esses alunos nos ajuda a ensinar melhor, ou a favorecer
gue os alunos em geral sejam colocados em condi¢c&do de aprender. Se
considerarmos que cada desafio pode ser identificado como propulsor de
novas aquisicoes, as limitacfes desses alunos, com suas implicagbes para
0 ensino, devem ser consideradas como uma construg¢édo social, no sentido
de que surgem e se intensificam na relacdo com os demais sujeitos da cena
educativa. As dimensdes dessas dificuldades devem assim ser avaliadas e,
a partir de uma compreensdo contextualizada, podemos tragcar as
mudancgas que identificamos como o processo educativo. Tornar-se outro.

Partimos das experiéncias dessas autoras e grifamos no texto de Baptista (2013, p.
16) “[...] a favorecer que os alunos em geral sejam colocados em condicdo de
aprender”, o que propicia uma reflexdo que nos ajuda a entender que a presenga do

aluno publico-alvo da Educacéo Especial na escola também provoca mudancas que

tensionam a pratica educativa, no sentido de fazer criar formas crediveis de pensar
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0s processos de escolarizagdo. Aqui o aluno publico-alvo da Educacéo Especial ndo
sera o diferente, o professor ampliara a visdo de que a diferenca € constituida por

todos os alunos da sala de aula em que ele se encontra.

Em outro momento, quando problematizamos sobre uma politica centrada em acdes
de determinados profissionais na gestao e com a sua saida do cargo, o que havia de
avanco paralisa ou retrocede. Consideramos como uma condi¢cdo de producdo da
ndo existéncia, pois praticas importantes podem ter sido silenciadas com as

mudancas.

Isso também é uma condicdo de invisibilizacdo que nos permite desvelar que o
movimento politico pode emergir centrado em duas figuras profissionais que regiam
um didlogo entre os setores, como nos contou Alice. Podemos compreender que
essa centralidade se faz a partir desses profissionais, que se movimentaram e
assumiram outras maneiras de lidar que sobressairam, quando consideradas outras

praticas anteriores ou posteriores.

Infelizmente, essa visibilizagdo do possivel, a partir dessa autora, faz-nos refletir
sobre o quanto acdes positivas podem ser fugazes e rapidamente desconstruidas.
No entanto, seus rastros permanecem, permitindo que sejam vislumbrados, néo
reproduzidos, pois 0s espacos-tempos que 0s constituiram eram outros, mas podem

se tornar parte constitutiva de outras praticas.

A formacao de professores também figurou como acao de visibilizacdo da Educacéo
Especial no ambito do campo. Quando os autores nos apresentam o Ifes e sua
licenciatura em Pedagogia, a Pedagogia da Terra, as maneiras de se pensar a
Educacdo Especial em uma faculdade particular, mostram uma aproximagédo da
Educacdo Especial com a Educacdo do Campo. Mesmo que a formacdo da
faculdade particular e o Ifes campus Itapina se assumam como tendo um curriculo
gue ndo busca direcionar uma formacdo em uma especificidade, como fez a
Licenciatura Pedagogia da Terra, que suleia sua formacdo na perspectiva
campesina do Movimento dos Trabalhadores Sem-Terra, esses dois territorios
possuem ao seu redor o campo demarcado de uma maneira muito forte. As chances

de seus alunos serem da comunidade e de seu entorno sé&o grandes, como também
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0 sao as de atuar como professores em uma escola do campo. Assim, o campo vai
se aproximando dessa formacédo, via as demandas que 0s proprios alunos estao

levando para esses espacos.

As demandas da Educacao Especial inseridas nesses espacos de formacao foram
evidenciadas pelos autores que nos narraram a formacdo de professores em suas
experiéncias. A Educacdo Especial tematizada permite que seja superada sua
invisibilizacdo. Quando esses futuros professores se encontrarem nas escolas do
campo, terdo desafios, mas, como nos disse o autor Rogério, “[...] ndo se

encontrardao mais paralisados”.

Vamos, entdo, percebendo, a partir desse desvelamento, que o0s proprios
licenciandos que estdo chegando a escola por diferentes maneiras, dentre elas o
estagio remunerado, estarao refletindo a préatica que se materializa na escola. Como
ainda estdo no processo de formacéo inicial, isso permite que retornem com suas
“suspeitas”, com esse “nao saber fazer” e repensem juntamente com seus pares e
professores formas de superacdo das dificuldades vividas. Articulado a essa

reflexdo, Novoa (1992, p. 28) nos convida a pensar:

A formacdo passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de
novos modos de trabalho pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre o
sua utilizacdo. A formacdo passa por processos de investigacéo,
diretamente articulados com a préatica educativa.

Sobre curso Pedagogia da Terra, foi-nos possivel evidenciar com Eliéser que ha no
curso a disciplina que discutia as questdes da Educacao Especial. Por outro lado, a
visibilizag&o que o curso possibilitou foi a de fazer perceber e discutir a Educacéao do
Campo, para quem cursava outras licenciaturas e até mesmo a licenciatura em
Pedagogia. A autora Isabel vivenciou a primeira turma da Licenciatura Pedagogia da
Terra. Apesar de Eliéser ter pesquisado sobre a segunda turma, a percepcao da
presenca desses alunos deve ter sido parecida com o que ela nos conta. Percebia
as barracas, as bandeiras do MST, as misticas e isso provocava discussao em sua

turma de Pedagogia sobre a Educacdo do Campo.

Constatamos que, de forma diferente da pessoa com deficiéncia que vive no/do

campo e que foi invisibilizada pelas formas de producédo de “ndo-existéncia”’ e foi
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simbolos de estigma (GOFFMAN, 2012), para os alunos que compdem a
Licenciatura da Pedagogia da Terra, todos esses elementos permitiram sua
visibilizacdo e também fizeram com que eles fossem simbolos de informacéo social
(GOFFMAN, 2012).

Temos que desenvolver formas de superar as dicotomias. Estamos apontando
formas de visibilizacdo, acfes de superacdo. Nesse sentido, a formacdo do
professor se torna um imperativo para perceber a interface entre a Educacgao
Especial e Educacdo do Campo. As consideracdes dos autores sobre as formas
como a Educacéo Especial é compreendida no campo nos permitem evidenciar uma
precariedade que a Educacdo do Campo também enfrenta. Desse modo, é preciso
pensar em um aprofundamento sobre as tematicas e discutir suas interfaces, se
quisermos que o professor formado para assumir uma escola de assentamento
consiga dialogar com a especificidades de seus alunos com autonomia, sendo
menos dependente de outras formas de acompanhamento que podem nem chegar a
sua escola pela precarizacao da educacdo. Entendemos, assim, que é possivel uma
formacao que permita os professores serem profissionais que “[...] capazes de criar
ambientes educativos em que diferentes alunos, com os mais diversificados
percursos de escolarizacdo, consigam participar; que contribuam com experiéncias
de sucessos” (JESUS, 2006, p. 100).

7.3 TERCEIRA FRENTE: INTERFACE ENTRE A EDUCACAO ESPECIAL E
EDUCACAO DO CAMPO

Nossa ultima frente de analise diz respeito as pistas da interface entre a Educacéo

do Campo e a Educacao Especial.

A autora Marciane nos apresentou, em sua experiéncia profissional, a possibilidade
de uma aproximacédo da interface. No municipio onde ela atua, a caracteristica de
pensar todas as escolas como escolas do campo fez com que o aluno publico-alvo
da Educacéo Especial se apropriasse de tudo que é pensado para a Educacéo do
Campo, pois ndo ha dicotomia cidade e Campo. Como ja dissemos no capitulo
anterior, também inferimos que a interface s6 pode ser possivel exatamente porque

a Educacdo do Campo, as culturas do camponés, descendentes de pomeranos,
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italianos e alemdes, que compuseram 0S municipes, assumiram centralidade no

municipio.

Em outras localidades que os autores nos apresentaram em suas experiéncias, era
hegemonica era a realidade urbana. Quando se pensava a Educacgao Especial, era
pensada pela perspectiva urbana, tanto que havia dificuldades para identificar os
alunos publico-alvo da Educacdo Especial, para o Atendimento Educacional
Especializado quanto para a formag&o continuada que tinha dificuldade de chegar a
regibes mais distantes, visto que era realizada nos espacos proximos a sede do

municipio.

No municipio em que atua Marciane, existe um movimento contra-hegemonico, que
subverte a hierarquia que pensa o estere6tipo como o urbano sendo considerado
desenvolvido, superior, e o campo ndo. Essa forma de pensar a educacao na regiao,
de certo modo, faz com que as demandas que a Educacdo do Campo apresenta
sejam pensadas, ndo mais se tornando algo para o futuro em constante disputa com
a realidade hegeménica urbana. Pela configuracdo da regido e como ela é tratada,
percebemos que as experiéncias do presente sao tratadas como objeto de cuidado
(SANTOS, 2006). Partindo dessa relacdo, a Educacao Especial é visibilizada e, mais

gue isso, foi possivel dialogar com a Educacao Especial, foi possivel tematiza-la.

Percebemos, pela narrativa da autora, que o grupo dessa regido se preocupa em
ndo estabelecer uma politica fugaz com a mudanca de gestores. Preocupa-se em
fixar suas acles, para que ndo se torne algo passageiro, algo centrado em uma
Unica figura. Para disso se distanciar, o didlogo entre os profissionais se torna
importante, o que é demonstrado explicitamente na narrativa da autora. Talvez uma
maneira de olhar para essa realidade narrada seja um fio condutor para a
materializacdo dessas condicdes possiveis, pois as demandas sado levadas a partir
da escola com os professores. E, assim, os professores ocupando o cargo de gestao
se aproximam e conseguem ter inteligibilidade em suas préaticas, suas demandas,
tensdes vividas no cotidiano escolar. Por meio de dialogo, recorremos a Freire

(1987, p. 78) que explicita a importancia dessa via para a reflexao.
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Se é dizendo a palavra com que, ‘pronunciando’ 0 mundo, os homens o
transformam, o didlogo se imp8e como caminho pelo qual os homens
ganham significacdo enquanto homens. Por isto, o didlogo é uma exigéncia
existéncial. E, se ele é o encontro em que se solidariza o refletir e o agir de
seus sujeitos enderecados ao mundo a ser transformado e humanizado,
ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias de um sujeito no outro,
nem tampouco tornar-se simples troca de idéias a serem consumidas pelos
permutantes. Ndo é também discussao guerreira, polémica, entre sujeitos
gue ndo aspiram a comprometer-se com a pronuncia do mundo, nem com
buscar a verdade, mas com impor a sua. Porque € encontro de homens que
pronunciam o mundo, ndo deve ser doagdo do pronunciar de uns a outros.
E um ato de criacdo. Dai que ndo possa ser manhoso instrumento de que
lance mdo um sujeito para a conquista do outro. A conquista implicita no
dialogo é a do mundo pelos sujeitos dialégicos, nao a de um pelo outro.
Conquista do mundo para a libertacao dos homens.
Neste capitulo, tivemos o objetivo de promover a aproximacao e o didlogo das pistas
gue se tornaram presentes, quando nos aproximamos dos autores e desvelamos, a
partir de seus silenciamento, as producdes de “ndo-existéncia” que invisibilizam o
aluno publico-alvo da Educacdo Especial nas realidades do Campo. Buscamos
também pensar em como a Educacdo Especial, significada pela l6gica unicamente
urbana, também distancia esses alunos que estdo nas escolas do campo da

possibilidade de serem percebidos.

Procuramos mostrar, ainda, as pistas que identificamos como potentes de
visibilizacdo, pistas que fizeram os autores refletir sobre a Educagao Especial e a
Educacdo do Campo em seus contextos. Isso nos permitiu compreender que as
duas tematicas estdo muito proximas e por vezes se percebem. Apenas precisam
desconstruir hierarquias e perceber-se como presentes dentro de uma mesma

realidade.

O nosso papel como pesquisador foi, justamente, perceber essa inteligibilidade
dentro de seus discursos, aproximar os autores, fazendo-os entender que € possivel

um dialogo sem desigualdade, sem se excluirem mutuamente.

Sobre a interface, diante de tantos silenciamentos, pudemos criar novos mapas e
concepcdes sobre a nossa tematica. Nesses modos de perceber as realidades
presentes, com base nos autores, foi possivel uma aproximagdo com 0 Nnosso
proprio mapa simbdlico dos outros e a interface se desvelou. Essa possui uma

especificidade prépria que sé € possivel a partir se a politica educacional do
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municipio repensar sua realidade, de forma que va contra a hegemonia presente nos

outros discursos. Sao experiéncias crediveis que estavam silenciadas.
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8 AUTONARRATIVA/CONSIDERACOES DO ESTUDO

Durante nossas viagens, com o objetivo de encontrar nossos autores, um deles, em
meio as questdes, dialogos e reencontro com sua primeira narrativa, no momento
final do nossa conversa, pergunta, “E vocé? Por que esta estudando a interface
entre a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo?” Nesse momento nio

soubemos responder.

Essa foi uma pergunta que possivelmente teve um impacto parecido a de nossas
guestdes que levavamos a eles, quando reapresentavamos suas dissertacdes e tese
e perguntavamos: E a Educacédo Especial? E a Educacdo do Campo? Qual caminho

o fez assumir essa pesquisa?”.

Diante de tantas experiéncias, historias de vida, movimentos de constituicdo dos
pesquisadores, somando isso a tudo que eu ia apreendendo, visibilizando, ouvindo
os silenciamentos com atencdo, perguntei-me: “E eu? Em que momento de meu
percurso de vida, estudante, pesquisador, assumi essa responsabilidade? Essa
ainda continua sendo uma pergunta dificil, mas ndo impossivel de responder, pois,
retomando os autores, percebemos que eles foram se constituindo como

pesquisadores e profissionais de Educacdo a medida que aceitavam desafios.

Enfrentar desafios se mostrou como a ignicdo para se aproximarem de suas
guestdes de investigacdo. Assumiram o compromisso de visibilizar realidades dentro
de seus contextos. Para alguns isso perpassa em suas histérias de vida; para outros
autores, isso foi possivel a partir de aproximagdes com o0 outro no momento de suas
formacdes iniciais ou ho momento em que tensdes apareciam nas suas praticas

como professores e eles ndo sabiam o que fazer.

Dessa forma, respondendo a pergunta de uma de nossas autoras, acreditamos que
a nossa aproximacao com a interface entre a Educacéao Especial e a Educacéo do
Campo se deu a partir do momento que vislumbramos a possibilidade de estudar a
tematica e assumimos esse desafio. Isso se deu hos momentos em que estdvamos

no penultimo periodo de nossa formacdao inicial do curso de Pedagogia. No trabalho
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de conclusdo de curso (TCC), a orientadora dessa pesquisa simplesmente
perguntou se gostariamos de pesquisar sobre o tema. Até entdo ndo haviamos
percebido a dimensdo de invisibilizacdo que a tematica sofria. Nesse contexto,
fizemos a nossa pesquisa de conclusdo de curso ainda em meio aos limites e as

possibilidades de uma pesquisa de TCC.

Com a entrada no mestrado, ainda disposto a continuar com o nosso desafio de
desvelar a interface, assumimos a questao disparada por Caiado e Meletti (2011)
gue se perguntavam sobre o siléncio da Educacdo Especial no campo. Quando
pesquisaram 20 anos na Anped no GT 15 (que estuda a Educacdo Especial)
nenhuma pesquisa foi apreendida sobre a interface entre a Educacdo Especial e a

Educacao do Campo.

Com essa questdao em mente juntamente com os dados disponiveis em forma de
microdados do censo escolar no Estado do Espirito Santo, que evidenciavam pistas
do publico-alvo da Educacéao Especial matriculados nas escolas do campo, fizemo-
Nos uma pergunta: por que apenas uma dissertacdo sobre a interface se encontra
presente no PPGE-Ufes? Analisando os dados quantitativos das matriculas,
voltamos o0 nosso olhar para as matriculas de alunos publico-alvo da Educacédo
Especial nas escolas rurais para os alunos presentes. Assim, tivemos o interesse de
nos aproximarmos dos autores que pesquisaram a Educacdo do Campo e daqueles
gue pesquisaram a Educacdo Especial. A partir de suas pesquisas apreendendo
aproximacoes e pistas, entendemos que 0s autores optaram por selecionar algumas
guestbes e silenciar outras. Na maioria das vezes, silenciaram possibilidades de
interface que poderiam estar presentes em suas pesquisas, visto que o foco de seus
trabalhos eram outro e também pelos limites que Ihes eram impostos naquele

momento.

A partir da compreensao das centralidades discursivas, presentes nas pesquisas e
das pistas que ofereciam em suas dissertacdes e teses, comecamos a entender que
suas producdes académicas se constituiam como mapas. Os autores faziam o seu
préprio mapa simbdlico e nele estavam contidos o seu estudo e o que ele decidisse
privilegiar dentro dele. Com a natureza cartografica (SANTOS, 2011) presente em

nossa metodologia, foi-nos possivel compreender que esses mapas podem assumir
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outros contornos. Assim, objetivamos (des)territorializar e (re)territorializar seus
mapas, construindo uma nova representacao desse mapa. Isso foi possivel a partir
do momento em que inserimos um novo elemento a nesse mapa. Esse novo
elemento consistiu na Educacéo Especial para aqueles que estudaram a Educacéo
do Campo e a Educacdo do Campo para aqueles que estudaram a Educacéo

Especial.

Como, a partir dos textos, s6 conseguiriamos evidenciar as pistas dos
silenciamentos e em alguns casos anuncios da interface, consideramos que nos
encontrando com 0s autores juntamente com suas préprias producdes e as pistas
gue evidenciamos na leitura de suas producdes, iSSO nos permitiria ao autor narrar
sua pesquisa, tomando como foco nesse momento pensar a Educacao Especial nas
escolas do Campo. Assim 0 autor narraria novamente sua pesquisa com esse outro

olhar sobre ela mesma e sobre si, em muitos dos casos.

A partir dos conceitos de Boaventura de Sousa Santos, apropriamo-nos da
sociologia das auséncias, 0 que nos possibilitou desvelar as realidades antes
invisibilizadas, entender as formas de producdo de “nao-existéncia” que apareceram
no decorrer das narrativas dos autores e visibilizar, dentro delas, pistas da presenca
da Educacdo Especial nas Escolas do Campo e vice-versa, pois, a partir das
narrativas de si mesmo, com esse outro olhar, ele reconheceu “esse olhar” nao feito

pela sua pesquisa.

Por sua vez, com a sociologia das emergéncias, foi possivel uma aproximacao, um
dialogo entre as experiéncias desveladas dos autores. Foi possivel uma
aproximacao entre os autores que pesquisaram a Educacéo Especial e a Educacgéo
do Campo quando apreendemos “zonas de contato” e um trabalho de tradugé&o foi
feito para a criacdo de inteligibilidade entre as experiéncias visibilizadas (SANTOS,
2006).

Assim nos aproximamos de onze autores e suas respectivas narrativas, cinco deles
pesquisaram sobre a Educacéo Especial, cinco sobre a Educacado do Campo e uma
autora que produziu um dialogo com a interface. A partir desses autores, foi possivel

visibilizar muitas experiéncias, suas histérias de vida, o proprio momento da
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pesquisa e experiéncias de suas praticas profissionais antes e depois da pesquisa.
Esse momento dos encontros com o0s autores nos fiz perceber o quanto eles
anseiam também por serem ouvidos. Acostumados a ouvir, a0 serem ouvidos e
colocar em suspensdo sua prépria pesquisa, deram uma dindmica Especial a

NOSSOS encontros.

A partir de suas experiéncias narradas, pudemos chamar a atencdo para trés
frentes: a da invisibilizacdo, a da visibilizacdo e a da interface entre a Educacao
Especial e Educacéo do Campo.

A frente de invisibilizacdo se constituiu quando percebemos mecanismos de
producado de “ndo-existéncia” que foram sendo captados durante as experiéncias do
autor. Assim, o autor ndo vislumbrou o aluno publico-alvo da Educac¢éo Especial
porque simplesmente ele ndo chegou até a sua realidade pesquisada no Campo.
Essas formas de producdo de ndo existéncia sao fortes e sao ditadas pela realidade

hegemdnica do mundo.

A invisibilizacdo se torna presente, quando percebemos a fragilidade em que se
encontra a politica educacional que envolve a Educacédo Especial e a Educacédo 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
gue mora no Campo para a cidade. Assim ndo hé identificacdo do aluno publico-alvo
da Educacao Especial pela escola com seu espaco local, além da formacao inicial
de professores que nao dialoga com a diversidade e a dificuldade de acesso para a
formacéo continuada pelos professores do Campo que lidam a Educacdo Especial.

Essas tensdes se tornaram mais presentes.

Dentre as fragilidade da Educacdo Especial, foi-nos apontada a dificuldade da
gestdo do acompanhamento da presenca dos alunos publico-alvo da Educacao do
Campo, bem como a dificuldade de identificacdo desse alunado. Assim as acodes
ndo foram devidamente assumidas. As crian¢cas ndo tinham acesso a escola na
comunidade onde moravam, por questdes familiares e/ou culturais. Na formacé&o

inicial de professores, os autores também chamaram a atencdo para a falta de
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didlogo com a Educagdo do Campo, além das ag¢bes politicas que mudam

constantemente impedindo avancos que visibilizem o outro.

Na frente de analise que trouxe visibilizacdo, percebemos as possibilidades que
foram se constituindo no decorrer das trajetérias dos autores que apontaram para o
vislumbre de se pensar a Educacao Especial na Educacdo do Campo e vice-versa.
Muitos dos processos de visibilizacdo ndo ocorreram necessariamente no decorrer
do tempo de sua producdo académica, mas sim durante suas trajetorias de vida.
Essas possibilidade se evidenciaram pelo agucamento da sensibilidade de
pensarem a existéncia da pessoa publico-alvo da Educacao Especial na escola do
campo. Perceberam que as escolas em que pesquisaram, pelos mecanismos de
produgao de “ndo-existéncia”’, “ainda-ndo” haviam lidado com essa especificidade.
Também nos foi possivel apreender acBes de resisténcia contra a realidade
hegemodnica de mundo. Essas acfes contra-hegeménicas se davam no momento
em que os pesquisadores ndo se deixaram paralisar pelos desafios colocados a sua
atuacdo, como professores, como coordenadores do curso de Pedagogia e no
ambito da gestéo educacional.

Quanto a frente que promove a percepcdo da manifestacdo da interface,
percebemos que a autora nos narra sobre a realidade das escolas do municipio de
Domingos Martins que, como politica, considera todas elas como escolas do Campo.
Isso permitiu compreender que o0s alunos publico-alvo da Educacédo Especial
matriculados se apropriam daquilo que é pensado para a escola do Campo. Essa
pode se constituir em uma pista forte, um embrido. Nesse caso, a formacéao
continuada dos professores, o curriculo das escolas do Campo e o atendimento
educacional especializado, que em outros municipios apresentam fragilidades, ja
séo discutidos juntamente com as demandas da Educac¢&o do Campo, diminuindo as

desigualdades e a excluséo entre a Educacédo Especial e Educacdo do Campo.

Assim sendo, entendemos que fomos para além de uma pesquisa bibliografica, visto
gue, dialogando com os autores, pudemos aprofundar suas histérias de vida, suas
motivacdes, suas aproximacdes e distanciamentos com a Educagédo Especial e a
Educacdo Campo. Foi possivel também apreciar os sentidos que eles vislumbraram

e vislumbram atualmente como profissionais da educacdo que continuam
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acompanhando a tematica de suas pesquisas e militando de forma ativa em busca

de efetivar uma escola publica de qualidade.

Quando fomos aos pesquisadores, disparamos algo novo que a maioria ainda nao
havia vislumbrado como possibilidade. Alguns disseram: “Eu ainda n&o havia
pensado nisso”, “Como eu poderei ajudar, se eu ndo pesquisei sobrei isso?”. Depois
dos momentos iniciais de nosso encontro, jA se sentiam a vontade e nos traziam
cada vez mais reflexdes e experiéncias sobre o que buscavamos evidenciar. Com
referéncia a alguns autores, nos momentos finais de nosso encontro, néo foi raro
ouvir “Por que eu ainda nao havia pensado nisso?”, “A partir de vocé, eu vou

comegar a olhar essa questdo”. Logo essa aproximagao, para além de possibilitar
visibilizar suas realidades, construir novos mapas simbdlicos, permitiu que eles
ressignificassem e fossem além de suas experiéncias. Fez com que comecgassem,
no momento de nosso encontro, a ressignificar suas proprias praticas, suas proprias
realidades no tempo presente, olharem com mais atencdo para as possibilidades da
interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo que podem se
materializar em suas realidades como profissionais da educac¢éo. Para além de ouvi-

los, foi possivel levar-lhes pequenos embrides de mudanca.

Este estudo possibilitou entender que a invisibilizacdo e os silenciamentos se dao
por mecanismos que atuam a partir de uma dada realidade hegeménica de mundo e
que permite que a desigualdade e a exclusédo seja forte o suficiente a ponto de a
Educacédo Especial e a Educacdo do Campo ndo se ndo se derem conta de que
uma esta contida na outra. Fez com que nado percebessem que alunos com
deficiéncia que moram no campo também sdo alunos do campo. Também fez com

gque cada realidade nao ficasse centrada em si mesma.

A partir deste estudo, apontamos para pistas de superacdo de dicotomias. Foi
possivel fazer constatar que, dentro de realidades que invisibilizam também ha
visibilizacbes, s6 ndo foram percebidas. Na medida em que o pesquisador é
“questionado” em sua proépria realidade, comegamos a perceber as existéncias. A
producdo de “nado-existéncia’ problematizada permite identificar movimentos de
resisténcia. Precisamos assumir um olhar sensivel para essas realidades que

compuseram o estudo em tela, pois, ditas ou ndo, elas continuaram presentes.
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Acreditamos que precisamos ouvir mais 0s pesquisadores, ndo apenas harrando
sobre 0 que produziram, mas sobre elementos que perpassam trajetorias de vida do
ser pesquisador, do ser profissional. Perceber seus envolvimentos com suas areas
de estudo, suas motivacdes, enfim, ouvi-los, pois eles possuem algo a nos contar
gue vai para além do que foi pesquisado e certos silenciamentos presentes apenas

nao foram ouvidos “ainda” porque o outro nao se dispds a ouvi-los.

Finalizamos chamando a atencao para a importancia de se produzir mais pesquisas
sobre a interface entre a Educacao Especial e a Educacgéo do Campo, visto que, em
nossa pesquisa, encontramos pistas de total invisibilizacdo até daquelas que se
constituem na interface se materializando. Precisamos evitar outros periodos de

silenciamentos.
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