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RESUMO

O presente estudo “Educacédo do campo e educagéo especial: um olhar para a
legislacdo” tem como objetivo compreender e analisar a relacao existente entre
a educacdo do campo e educacdo especial e sua interface com as politicas
educacionais, as instituicdes educativas familiar e escolar, a partir da legislacao
vigente. Embora as desigualdades educacionais ainda se constituam como
entraves para o exercicio da cidadania no Brasil, as instituicbes educativas,
especialmente as que ofertam a educagdo basica, sdo relevantes e
necessarias para o fortalecimento das conquistas sociais. Autores como
Haddad (2012), Mantoan (2006), Arroyo (2004), Caldart (2004), Mendes (2006)
Fourez (1995) foram utilizados para a constru¢cdo do campo teérico. No que
concerne ao percurso metodoldgico do estudo, realizou-se uma pesquisa
bibliografica, através da leitura e analise de artigos referentes ao tema
proposto. Os resultados do estudo desenvolvido apontam a invisibilidade das
pessoas com deficiéncia que vivem no campo, bem como a auséncia de
politicas publicas e producao cientifica na area para a efetivacdo da garantia do
direito humano a educacao.

Palavras-Chave: Educacdo do Campo. Educacdo Especial. Legislacdo
Educacional.



RESUMEN

El presente estudio “Educacién de campo y educacion especial: una mirada a
la legislacion” tiene como objetivo comprender y analizar la relacion entre la
educacion del campo y la educacion especial y su interfaz con las politicas
educativas, las instituciones educativas, la familia y la escuela, segun la
legislacion vigente. Aunque las desigualdades educativas todavia constituyen
obstaculos para el ejercicio de la ciudadania en Brasil, las instituciones
educativas, especialmente aquellas que ofrecen educacion basica, son
relevantes y necesarias para el fortalecimiento de los logros sociales. Autores
como Haddad (2012), Mantoan (2006), Arroyo (2004), Caldart (2004), Mendes
(2006) Fourez (1995) se utilizaron para construir el campo teérico. En lo que se
refiere al curso metodolégico del estudio, se realizé una investigacion
bibliografica, a través de la lectura y analisis de articulos referidos al tema
propuesto. Los resultados del estudio muestran la invisibilidad de las personas
con discapacidad que viven en el campo, asi como la ausencia de politicas
publicas y produccion cientifica en el area para garantizar el derecho humano a
la educacion.

Palabras-Clave: Educacion de Campo. Educacion Especial. Legislacion
Educativa.



ABSTRACT

The present study “Field education and special education: a look at legislation”
aims to understand and analyze the relationship between education of the field
and special education and its interface with educational policies, educational
institutions family and school, based on current legislation. Although the
educational inequalities still constitute obstacles to the exercise of citizenship in
Brazil, educational institutions, especially those offering basic education, they
are relevant and necessary for the of fortification social conquest. Authors such
Haddad (2012), Mantoan (2006), Arroyo (2004), Caldart (2004), Mendes (2006)
Fourez (1995) they were utilized to construct the theoretical field. As far as the
methodological course of the study is concerned, a bibliographical research was
carried out, through the reading and analysis of articles referring to the
proposed theme. The results of the study point the invisibility of people with
disabilities living in the countryside, as well as the absence of public policies
and scientific production in the area to guarantee the human right to education.

Keywords: Field Education. Special Education. Educational Legislation.
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1. INTRODUCAO

A educacdo a ser ofertada no ambito estatal, a partir das instituicoes
formais, representa o ideério social, politico e econbmico vigentes. A
demarcacdo de uma educacao diferenciada para a classe trabalhadora e para
a classe dirigente no Ocidente, e em especifico no Brasil, marcou a transicéo
do século XIX para o século XX. Afora o periodo da redemocratizacdo, em
1980, que marcou a participacdo da sociedade civil, especialmente dos
educadores e militantes, em prol da defesa da escola publica, laica e gratuita, o
século XX transcorreu com uma atuacdo estatal alinhada com as orientacdes
econbmicas e politicas vigentes, e alheia ao direito da sociedade em acessar

educacéao publica.

Durante todo o século XX e inicio do século XXI vérias lutas foram
travadas em prol da garantia dos direitos daqueles/as que historicamente foram
alijados do acesso a educacao. Buscou-se ndo apenas reparar a histéria de
exclusdo e discriminacdo, mas também dar visibilidade as vozes propositivas
desses sujeitos, que a partir da organizacao coletiva nos movimentos sociais e

em outras instancias propdem novas formas de pensar e estar no mundo.

A leitura e andlise dos textos apresentados ao longo do Mestrado em
Ciéncias da Educacéo possibilitaram-me fazer muitas reflexdes, especialmente
sobre minha formacéo escolar. Rememorei meu trajeto educacional na escola
publica, construido em Guanambi-BA, nos anos de 1980. A relacao
estabelecida com esta instituicdo iniciada na infancia e percorrida por toda a
vida adulta traz informacOes relevantes para a compreensdao do contexto
politico, social e cultural em que minha formacdo foi sendo tecida. O
desenvolvimento do processo ensino e aprendizagem num tempo em que as
dimensdes de classe, racal/etnia, género, geracao e territorios, dentre outras
ainda eram invisiveis, era concebido a partir de outra compreensao de

educacéao.

Nesse sentido, as questbes relativas a aprendizagem dos alunos com
necessidades educacionais especiais nas classes comuns, ha alguns anos
vém ocupando um espaco importante em minha vida, pois em meu trajeto

formativo e profissional estes sujeitos sempre estiveram presentes. A
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experiéncia profissional trouxe contribuicbes significativas para a pesquisa
acerca desse tema, ja que a reflexdo acerca dos aspectos que permeiam a
pratica pedagogica nas escolas, bem como da formacdo de professores
instituida, € fundamental para compreender a organizacdo dos processos

educativos.

Minha experiéncia como coordenadora pedagogica, atuando em escolas
da educacdo basica, possibilitou-me a escuta de queixas, por parte dos
professores e profissionais da educacdo, referentes as dificuldades para
auxiliar os alunos com deficiéncia tanto “porque a escola nao oferece
condigcbes adequadas” como pela auséncia de atendimento educacional
especializado (AEE). Tal contexto configura-se como a realidade da maioria
das escolas brasileiras, o que sugere a relevancia da competéncia técnica e
didatico-pedagdgica dos profissionais da educacéo para ressignificar a pratica

educativa nas instituicdes de ensino.

A compreensdo da inclusdo como perspectiva direcionadora das
politicas publicas, das alternativas de atendimento e da formacgédo profissional
de distintos sujeitos, esta ancorada no movimento que defende a
universalizacdo dos direitos humanos. A garantia do acesso a educacao basica
e as conferéncias internacionais apresentaram no cenario politico as diretrizes
inclusivas, destinadas aos sujeitos historicamente invisibilizados nos espacos
educativos. Nesse interim, o Brasil implementou leis, politicas e programas
voltados para a reducdo da desigualdade e para a inclusdo escolar
(VASQUES, 2013).

A presente dissertagdo “Educacdo do campo e Educagao especial: um
olhar para a legislagédo” desenvolveu-se no ambito do curso de Mestrado em
Ciéncias da Educacdo da Facultad Interamericana de Ciencias Sociales, e
apresenta os resultados de uma pesquisa bibliografica que se propbs a
compreender e analisar a relacdo existente entre a educacdo do campo e
educagcdo especial e sua interface com as politicas educacionais, as

instituicdes educativas familiar e escolar, a partir da legislacao vigente.

As questdes orientadoras que propiciaram a imersdao na bibliografia

consultada surgiram a partir da revisao literaria realizada ao longo da minha
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formagdo académica, mas também ancora-se na minha experiéncia como
coordenadora pedagogica da educacdo basica na rede publica de ensino.
Estas questbes buscaram contemplar o entendimento acerca dos marcos

legais que garantem a oferta da educacao especial no campo brasileiro.

O embasamento tedrico e metodolégico do referido trabalho esta
apoiado em autores como: Haddad (2012), Mantoan (2006), Arroyo (2004),
Caldart (2004), Mendes (2006) Fourez (1995) dentre outros que fundamentam
0 estudo.

O trabalho esta organizado a partir da apresentacdo da Introducéo, do
marco tedrico, do marco metodologico e da discussdo acerca dos dados do
estudo. O marco tedrico apresenta uma discussdo sobre a constituicdo
histérica da educacdo do campo no Brasil, a partir da legislacdo educacional,
bem como seus desdobramentos normativos para a garantia da educacao na

perspectiva do direito humano.

Também discorre sobre o0s aspectos constitutivos da familia,
considerando a relacdo estabelecida com a crianca bem como as vivéncias
educativas. Outro aspecto abordado é a relevancia da instituicdo escolar para
os homens e as mulheres do campo, a partir do enfrentamento das
desigualdades educacionais e da proposicdo de propostas pedagoégicas que
dialoguem tanto com o contexto em que estédo inseridos como com a realidade
mais ampla. Por fim, discute o percurso histérico das politicas de educacao
especial no Brasil. As mudancas significativas que ocorreram na politica
educacional, possibilitaram novas abordagens para a educacédo especial no
Brasil. Os marcos normativos, bem como a realizagdo de eventos nacionais e
internacionais impactaram favoravelmente na implementacdo de politicas

publicas na perspectiva da educacao inclusiva.

~

O capitulo concernente a metodologia apresenta a relevancia da
pesquisa qualitativa para os estudos concernentes a educacdo, dado o seu
carater multidimensional. O entendimento da pesquisa como uma atividade
sistematica trouxe a figura do pesquisador, como sujeito intelectual, cuja
formacao deve ser constante, dada a relevancia desta para o éxito do trabalho

cientifico. Discorre ainda sobre os pressupostos teéricos e metodologicos da
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pesquisa qualitativa em educacdo. O presente estudo utilizou-se de pesquisa
bibliografica, que consistiu na analise das politicas educacionais destinadas a
educacao do campo e educacéo especial, na perspectiva da garantia do direito
a aprendizagem das criancas. Foi realizado um levantamento da producéo
cientifica produzida e publicada entre os anos 2000 e 2010 no GT Educacéo
Especial da Anped.

Por fim, o ultimo capitulo apresenta os resultados do estudo, a partir da
discusséo sobre a interface existente entre a educagédo do campo e educacédo
especial. Conforme a andlise, a relevancia das orienta¢cdes legais e normativas,
das proposi¢des politicas da educacdo e do silenciamento académico sobre
essa interface pode ser analisado sob diferentes perspectivas. A compreenséo
de que pessoas com deficiéncia podem descobrir, desenvolver e ampliar
potenciais, bem como viver no meio sociocultural com autonomia, encontra

ancoragem também no reconhecimento do direito humano a aprendizagem.
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1.1 Tema

Educacao do campo e Educagéo especial no Brasil

1.2 Titulo

Educacao do campo e educacéo especial: um olhar para a legislacéo

1.3 Problema

A implementacdo de politicas publicas destinadas aos alunos com
necessidades educacionais especiais no Brasil constitui-se como avango
relevante, considerando o historico de invisibilidade destes sujeitos. No
entanto, constata-se que o0 acesso ao atendimento educacional especializado
nas escolas do campo ocorre de forma inadequada ou inexiste para 0s

campesinos.

Nesse sentido, faz-se necessario indagar. Em que medida a legislacéo
educacional destinada a educacdo especial contribui para garantir o direito a
educacao nas escolas do campo?

1.4 Problematizacao

*Quais 0s avancos alcancados pela populagcdo do campo no que concerne a
oferta do atendimento educacional especializado nas escolas?

*Qual o papel dos movimentos sociais na garantia do direito a educagéo na

perspectiva inclusiva?

*Como a legislacdo educacional aborda a educacao especial no contexto da

educacdo do campo?
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1.5Justificativa

As questbes relativas a aprendizagem dos alunos com necessidades
educacionais especiais nas classes comuns, ha alguns anos vém ocupando um
espaco importante em minha vida, pois em meu trajeto formativo e profissional
estes sujeitos sempre estiveram presentes. A experiéncia profissional trouxe
contribuicdes significativas para a pesquisa acerca desse tema, ja que a
reflexdo acerca dos aspectos que permeiam a pratica pedagdgica nas escolas,
bem como da formacdo de professores instituida, € fundamental para

compreender a organizacéo dos processos educativos.

Minha experiéncia como coordenadora pedagogica, atuando em escolas
da educacdo bésica, possibilitou-me a escuta de queixas, por parte dos
professores e profissionais da educacdo, referentes as dificuldades para
auxiliar os alunos com deficiéncia tanto “porque a escola nao oferece
condigcbes adequadas” como pela auséncia de atendimento educacional
especializado (AEE). Tal contexto configura-se como a realidade da maioria
das escolas brasileiras, o que sugere a relevancia da competéncia técnica e
didatico-pedagdgica dos profissionais da educacao para ressignificar a pratica

educativa nas instituicdes de ensino.

As questbes orientadoras que propiciaram a imersao na bibliografia
consultada surgiram a partir da revisao literaria realizada ao longo da minha
formacdo académica, mas também ancora-se na minha experiéncia como
coordenadora pedagdgica da educacdo basica na rede publica de ensino.
Estas questbes buscaram contemplar o entendimento acerca dos marcos

legais que garantem a oferta da educacao especial no campo brasileiro.

A compreensdo da inclusdo como perspectiva direcionadora das
politicas publicas, das alternativas de atendimento e da formacéo profissional
de distintos sujeitos, estd ancorada no movimento que defende a
universalizacao dos direitos humanos. A garantia do acesso a educacao basica
e as conferéncias internacionais apresentaram no cenario politico as diretrizes
inclusivas, destinadas aos sujeitos historicamente invisibilizados nos espacos

educativos. Nesse interim, o Brasil implementou leis, politicas e programas
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voltados para a reducdo da desigualdade e para a inclusdo escolar
(VASQUES, 2013).

1.6 Objetivos

1.6.1 Geral

*Compreender a relagdo existente entre a educacdo do campo e educacgéo
especial e sua interface com as politicas educacionais, as instituicdes

educativas familiar e escolar, a partir da legislacao.

1.6.2 Especificos

*Conhecer a trajetéria da educacdo do campo no Brasil, a partir da
implementacdo das politicas educacionais instituidas no contexto dos anos
1990 e 2000;

*Analisar os marcos legais que garantem a oferta da educacdo especial no

campo brasileiro;

*Discutir as politicas publicas de educacéo especial no Brasil, na perspectiva

do direito humano.
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2 MARCO TEORICO

2.1 Educacao do campo: desafios contemporaneos

2.1.1 Politicas publicas educacionais: abordagem histdrica da educacao

do campo

Embora o século XIX, tenha sido marcado pela existéncia de varias
iniciativas em prol da oferta da escola aos sujeitos do campo, somente a partir
de 1930 sdo implantados os programas de escolarizacdo considerados
importantes para essa populacdo. O ensino regular em areas rurais foi
amplamente difundido na primeira metade do século XX, em razdo das
transformacdes ocorridas na estrutura socioagraria brasileira (CALAZANS,
1993).

Embora os detentores do poder negligenciassem o papel da educacéo
escolar na formacdo dos homens e mulheres do meio rural, as alteracdes
trazidas especialmente pela industrializagcdo favoreceram o surgimento da
escola, ainda que tardio e descontinuo. A busca por uma proposta pedagogica
gue atendesse a escola rural, estava atrelada a necessidade da extensédo do
processo de escolaridade, com o intuito de preparar 0os campesinos para o
exercicio da participacéo através do voto.

Os estudos concernentes a historia da educacdo rural no Brasil
destacam o Movimento Ruralista, ocorrido na década de 20 do século passado,
como evento, que despertou a sociedade brasileira para a educacgéao rural, em
razdo da intensa migracdo dos homens e mulheres para a cidade, sobretudo
para as areas onde se comegava um processo de industrializagdo mais
abrangente.

E necessario enfatizar que o ruralismo pedagdgico surgiu nd0 como um
movimento que vislumbrava o desenvolvimento do campo, mas a contencao
desse fluxo migratorio. Esse movimento objetivava alcancar a reducédo dos
problemas sociais nos centros urbanos, provocada pela grande contingéncia de
pessoas que estavam deixando o meio rural e, consequentemente, causando o
inchaco das cidades (LEITE, 1999).
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Posteriormente, no contexto da politica nacionalista de Getulio Vargas,
tinha-se como prioridade a implantacdo da industrializacdo na sociedade
brasileira, colocando em pauta a escola urbana como suporte para a mao-de-
obra adequada ao processo de industrializacdo. Quanto a escolarizacao rural,

nao houve nenhuma mobilizag&o, ficando inalterada, como destacado a seguir:

comprometido com a manutencdo do “status quo”, contribui,
para a percepcao viesada da contradicdo cidade-campo como
algo “natural”, concorrendo consequentemente para sua
perpetuacao. Ao que parece, a grande “missdo” do professor
rural seria a de demonstrar as “exceléncias” da vida no campo,
convencendo o homem a permanecer marginalizado dos
beneficios da civilizacdo urbana (MAIA, apud LEITE, 1999,
p.30).

De acordo com Leite (1999), por volta de 1937, a escola rural ganha
visibilidade, a partir da criacdo da Sociedade Brasileira de Educacdo Rural e da
realizacdo do VIII Congresso Brasileiro de Educacao realizado no ano de 1942,
o que reforca a relevancia da escolarizacdo rural naquele momento. E
importante salientar, ainda, que essa atencdo a Educacao rural esta atrelada a
manutencao das rela¢des instituidas no meio rural, bem como da sociedade e
do Estado.

A implantacdo de véarios programas de carater assistencialista pelo
governo federal através de convénios com os EUA na década de 1950
acentuou a nossa dependéncia politica com esse pais. Dentre os diversos
programas, podemos citar o Extensdo Rural, que assumiu caracteristicas de
ensino informal e tinha como base material da acdo educativa a empresa
familiar. Objetivava combater a subnutricdo e as doencas, a ignorancia e outros
fatores negativos de grupos empobrecidos no Brasil (WERTHEIN, 1981).

Ainda na década 50 do século passado, no quadro nacional do
desenvolvimento, pontuam-se a Campanha Nacional de Educacdo Rural, a
Campanha de Educacédo de Adultos, e as Missdes Rurais de Educacédo de
Adultos, revelando a “era do desenvolvimento comunitario”. Nesse periodo, a
escola brasileira, especialmente a rural, foi submetida a um periodo de
negacado da escolarizagio nacional. E nesse cenario conflitante que acontece a

discusséo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional n® 4024/61.
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Para Freitag (1979, p. 56) “... a LDB reflete assim as contradigdes e os
conflitos que caracterizam as préprias fracbes de classe da burguesia
brasileira. Apesar de ainda conter certos elementos populistas, essa lei ndo
deixa de ter um carater elitista”. No entanto, o trabalho realizado pelos Centros
Populares de Cultura (CPC), pelo Movimento de Cultura Popular (MPC) e pelo
Movimento Educacional de Base (MEB), ambos ligados aos movimentos de
esquerda, para a politizacdo das questdes sociais e para a educacao das
classes camponesas, constitui-se em aspecto relevante nesse periodo.

Esses movimentos contribuiram para o surgimento de reacfes contrarias
por parte dos dirigentes, a exemplo dos novos convénios
assistenciais/educacionais firmados entre Brasil e EUA — a Alianca para o
Progresso — bem como o desenvolvimento de programas setoriais como a
SUDENE, SUDESUL, INBRA, INDA e INCRA.

Em meio as transformacdes decorrentes do regime politico instalado no
pais pelas Forcas Armadas, ocorre a promulgacdo da LDB n° 5.692/71, que
regulamenta a educacado brasileira. Esta, dada sua énfase liberal, apesar de
teoricamente abrir espaco para a educacao rural, ndo atingiu os objetivos
preconizados. Nesse contexto, se inscrevem inimeros projetos especiais do
MEC, como o Pronasec, o EDURURAL, o MOBRAL, entre outros. Estes
caracterizaram-se como programas de carater assistencialista, comprometidos
com a formacdo de mao-de-obra produtiva, e ndo uma politica publica
educacional para o campo.

Como espacos de resisténcia das acOes coercitivas e silenciadoras,
especialmente nas décadas de 60 e 70 do século passado, destacam-se as
Organizagbes da Igreja, o Movimento sindical rural e a Pedagogia da
Alternancia. Nesse contexto, as CEBs (Comunidades Eclesiais de Base) e a
CPT (Comissao Pastoral da Terra) desempenham um papel importante na
garantia de espacos de luta e organizacao dos trabalhadores rurais e urbanos
“contra a injustica e por seus direitos, quer de mediacdo para o surgimento e
desenvolvimento dos movimentos sociais populares, quer para a renovacao
interna da igreja” (SILVA, 2006, p. 76).

As escolas rurais — EFAs (Escola Familia Agricola) em regime de
alterndncia no Brasil vislumbram uma proposta educacional em opcédo a

educacao formal, que possibilite aos sujeitos do campo 0 acesso a um ensino
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que dialogue com sua realidade, numa dimensédo que garanta uma relacdo
significativa com o campo.

E importante lembrar ainda das contribuicdes de Paulo Freire (1983)
para a educacdo do meio rural. Este revolucionou a pratica educativa a partir
da criacdo de métodos da educacdo popular, tendo por ideério filosofico e
ideolégico os valores e o universo sociolinguistico cultural dos sujeitos. Em
outras palavras, podemos definir a pedagogia de Paulo Freire como uma
proposta de empoderamento dos sujeitos populares e de fortalecimento da
relacdo com os outros, tanto no trabalho como na luta cotidiana, que pudesse
produzir a dignidade dos excluidos em uma sociedade marcada por distingdes
de classe e pertencimento étnico-racial.

No contexto do inicio da abertura politica e da redemocratizacéo do pais,
na década de 1980, surgem novos atores sociais na cena brasileira, que
passam a reivindicar novas tematicas e a participacdo no controle e gestédo
social das politicas ensejadas. Como movimentos sociais do campo relevantes
que trouxeram para a pauta do debate, tanto as questdes emergentes como as
lutas historicas, destacam-se o MST (Movimento dos Trabalhadores Sem
Terra), os Movimentos Indigenas, o Monape (Movimento Nacional dos
Pescadores), o MAB (Movimento dos Atingidos por Barragens), a Conaq
(Coordenacéo Nacional dos Quilombolas), Contag, Fetraf (caracterizados como
movimentos de agricultores/as e trabalhadores/as rurais) (SILVA, 2006).

Pensar o campo como espaco de vida nos instiga a compreendé-lo
como lugar onde se realizam todas as dimensfes da existéncia humana, para
além da producdo de mercadorias. A explicacdo do territério apenas como
setor de producgao anula o aspecto multidimensional que caracteriza o campo,
a exemplo da educacéo, cultura, producao, trabalho, organizacéo politica, etc.

Ao conceber o territorio apenas como espaco de produgcdo, o
agronegocio ndo reconhece a educacdo como politica publica, jA que esta
dimensdo ndo faz parte das bases constitutivas do seu modelo de
desenvolvimento. Para o campesinato, a educacéo publica é necessaria para o
desenvolvimento do territorio, tanto no que se refere a formacao técnica e
tecnologica para os processos produtivos, até a formacdo tanto no nivel
fundamental como no ensino superior, para a pratica da cidadania
(FERNANDES, 2006).
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Nesse contexto, 0os movimentos sociais do campo passam a ser
reconhecidos como protagonistas necessarios para a proposi¢cao de um projeto
educativo que contemple também o ideario campesino. Trata-se de
compreender a luta pela terra, o trabalho e a cultura como experiéncias que
apontam o campo brasileiro para além da condi¢cao de espac¢o do agronegécio.
Assim, é importante recuperar a memdria sobre 0s ensinamentos que 0s
movimentos sociais produziram ao longo da historia, pois existem varias
experiéncias inovadoras de escolas do campo espalhadas pelo pais, que tem
suas bases ancoradas nesses ensinamentos (FERNANDES; MOLINA, 2004).

Assegurar as singularidades que caracterizam os Povos do Campo?
implica em um rompimento com a supremacia do ideario urbano, exigindo para
a escola do/no campo ndo s6 um planejamento interligado a vida, a producéo e
ao trabalho no meio rural, mas também uma educacdo que garanta aos
sujeitos escolares 0 acesso as tecnologias proporcionadas pelos modernos
meios de comunicacdo, assim como a possibilidade de uma recepcéo critica
das expressdes culturais veiculadas pela midia.

A leitura dos processos produtivos e culturais formadores dos sujeitos
que vivem no e do campo € tarefa fundamental da construcdo do Projeto
Politico Pedagdgico. Afinal, a educacao ocorre tanto na sala de aula como em
outros espacos formativos e envolve saberes, métodos, tempos e espacos
fisicos diferenciados (ARROYO, 2004).

A implementacdo de politicas educacionais para as escolas do campo
perpassa 0 reconhecimento dos movimentos sociais existentes no campo
brasileiro. A relacdo estabelecida entre os atores inseridos nesses movimentos
sociais - em prol da construgdo de uma escola do campo significativa -
fortalece o redimensionamento da educacdo campesina vigente que, até o
momento presente, nega e repudia 0s sujeitos do campo.

A partir dessa relagcdo, estes passam a ser compreendidos como
fazedores das escolas do campo, a partir da luta e da organizagdo. Como
assinala Caldart “... ndo ha escolas do campo sem a formacgao dos sujeitos do
campo, que assumem e lutam por esta identidade e por um projeto de futuro”
(CALDART, 2004, p. 110).

1 Povos do campo: nome afirmado pela Conferéncia Nacional de 1998, com o intuito de
reconhecer as diferencas historicas e culturais dos grupos sociais que vivem no e do campo.
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A origem da Educacdo do Campo no Brasil estd ancorada nas matrizes
pedagdgicas dos movimentos sociais do campo. Sustenta-se no processo de
luta dos movimentos sociais camponeses, trazendo seu objetivo primeiro: a
construcdo de uma sociedade igualitaria, com justica social. Concebida dessa
forma, a educacdo do campo constitui-se como uma reagdo organizada dos
camponeses, em repudio ao processo de ocupacgdo de suas terras, bem como
ao avanco desenfreado do modelo agricola, estruturado a partir do agronegécio
brasileiro (MOLINA E FREITAS, 2011).

As primeiras discussoes relativas a Educacdo do Campo assentada em
principios que reconhecem os diversos sujeitos do campo, bem como suas
necessidades e interesses, ganham destague no cenario educacional,
especialmente a partir da conquista das Diretrizes Operacionais para a
Educacdo Basica nas escolas do campo. Outro evento significativo foi a
realizacdo da | Conferéncia de Educacdo “Por uma Educacido Basica do
Campo”, em 1998, cujas contribuicdes foram de grande relevancia para o
redimensionamento da educacao existente até entdo no campo brasileiro.

A partir desse contexto surgem o Pronera e a Coordenacdo geral de
Educacdo do Campo (Silva, 2006). O entendimento acerca das distintas
formas de organizacdo do campesinato e das formas de organizacdo da
agricultura, denominada de agronegdcio, torna-se fundamental para a criacdo
de politicas publicas educacionais ancoradas nos principios do direito a
educacéao publica.

O direito a escolarizacdo e ao acesso ao conhecimento de qualidade, a
partir da luta dos trabalhadores integra as estratégias de resisténcia,
construidas na perspectiva de garantir seus territérios de vida, trabalho e
identidade. Surgiu ainda como reacdo ao conjunto de ac¢des educativas que,
sob a denominacdo de Educacdo Rural, ndo s6 mantiveram o quadro precario
de escolarizagdo no campo, como também favoreceram a perpetuacdo das
desigualdades sdcio-econbmicas naquele territorio.

Dessa forma, a Educacdo do Campo esta apoiada nas experiéncias de
luta em prol de um projeto politico e pedagogico, que dialogue com os
interesses da populacéo trabalhadora do campo, na sua diversidade de povos
indigenas, povos da floresta, comunidades tradicionais e camponesas,

quilombolas, agricultores familiares, assentados, acampados a espera de
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assentamento, extrativistas, pescadores artesanais, ribeirinhos e trabalhadores
assalariados rurais.

A concretizacdo da concepgao ‘educagcdo do campo’ esta atrelada aos
movimentos sociais camponeses, que tem suas pautas sustentadas na luta por
direitos, escola e desenvolvimento. Nessa perspectiva, ela exige novas préaticas
e atitudes e sua implantacdo geralmente € marcada pela ocorréncia de
conflitos. Mesmo diante das inumeras dificuldades, o Movimento pela
Educacdo do Campo conquistou grandes avancos na ultima década, trazendo
novas indagacdes aos professores, as instituicbes de ensino, bem como ao
Estado e a sociedade.

Nas ultimas décadas, o poder publico discutiu e formulou politicas para a
educacdo no campo, a partir das experiéncias impulsionadas tanto pela
sociedade civil, a exemplo das Escolas Familias Agricolas, das Casas
Familiares Rurais e das experiéncias desenvolvidas pelos Movimentos Sociais,
como o Movimento dos Trabalhadores Sem Terra.

No que se refere a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
— Lei n°® 9.394/96, diante do total descaso com que era tratada a educacgéo
rural, apresenta uma atencdo maior em relacdo as diretrizes anteriores,
sobretudo na compreenséo do curriculo escolar, na consciéncia ecoldgica e na
valorizacdo da praxis rural. E importante ressaltar que os sujeitos do campo
constroem conhecimento nos espacos informais, propagando uma maneira
particular de viver e conhecer o mundo que os cerca. Pensar a educacéo,
nessa perspectiva, implica compreender a constru¢cdo do saber como algo vivo,
dindmico e imbricado de significado.

O ano de 1997 foi marcado pela criacdo da ‘Articulagdo por uma
Educacdo do Campo’, experiéncia fundante para o desenvolvimento do
referencial tedrico e para o reconhecimento das experiéncias educativas. E
importante destacar a atuacao protagonista dos movimentos sociais do campo.
O | Encontro Nacional de Educadoras e Educadores da Reforma Agréaria — |
Enera, realizado em Brasilia em 1997, seguido pela realizacdo da | e Il
Conferéncia Nacional de Educacédo do Campo ocorridas, respectivamente, em
1998 e 2004 em Luziania-Goias, constituem-se como eventos simbolos da

criacdo do Movimento de Educacdo do Campo no Brasil (HAGE, 2014).



26

Envolvendo progressivamente um conjunto ampliado de
organizacdes e entidades em encontros locais, regionais e
nacionais de Educacdo do Campo ocorridos desde o final dos
anos 1990, esse movimento tem reivindicado que a educacéo
do campo seja assumida como politica publica de maneira mais
explicita; que os 6rgaos publicos responsaveis pela educacao
em nosso pais se fagam mais presentes e reconhecam a divida
social, cultural e educativa que tem para com os diversos
sujeitos que vivem no campo e na floresta; e que seja
reconhecida a especificidade desses povos e de suas formas
de viver e de ser, de formar-se, de socializar-se, de aprender,
de produzir e de relacionar-se com o conhecimento, com as
ciéncias e as tecnologias, com os valores e com a cultura
(CNEC, 2004).

Também integra a discussao em torno da educacdo do campo, a defesa
do acesso a educacdo formal como um direito de todos e todas. “Um dos
tracos fundamentais que vém desenhando a identidade deste movimento ‘por
uma educacdo do campo’ € a luta do povo do campo por politicas publicas que
garantam o seu direito a educacdo, e a uma educacdo que seja no e do
campo” (CALDART, 2002).

2.1.2 Educacao do campo e legislacéo: algumas consideracdes

No que concerne a legislacdo, os movimentos sociais do campo — em
suas diversas lutas articuladas com as universidades publicas, entidades e
organizacbes da sociedade civil, 6rgdos do poder publico de fomento ao
desenvolvimento e da area educacional e instituicbes internacionais —, foram
responsaveis pela conquista de marcos legais que redimensionam o
entendimento acerca da Educacédo do Campo enquanto politica publica. Trata-
se de condicdo necessaria para que a universalidade do direito a educacéo
seja garantida, considerando as especificidades dos sujeitos do campo.

Considerando a amplitude desses marcos, destacamos:

*Resolugdo 1/2002 do CNE/CEB — que estabelece Diretrizes
Operacionais para a Educagéo Basica nas Escolas do Campo;
*Parecer n° 1/2006 — que reconhece os Dias Letivos para a
aplicacdo da Pedagogia da Alternancia nos Centros Familiares
de Formacao por Alternancia;
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*Resolugdo 2/2008 do CNE/CEB — que estabelece diretrizes
complementares, normas e principios para o desenvolvimento
de politicas publicas de atendimento da Educacéo Béasica do
Campo;

*Resolugao 4/2010 do CNE/ CEB — que reconhece a Educacéo
do Campo como modalidade especifica da Educacdo Béasica e
define a identidade da escola do campo;

*Decreto de n°® 7.352/2010 da Presidéncia Republica — que
atribui & Educacdo do Campo a condicdo potencial de politica
de Estado e regulamenta o Programa Nacional de Educacéo
na Reforma Agraria (Pronera);

*Portaria 83/2013 do MEC — que institui o Programa Nacional
de Educacdo do Campo — Pronacampo;

*Lei n® 12.960/2014 da Presidéncia Republica — que estabelece
as diretrizes e bases da educacao nacional, para fazer constar
a exigéncia de manifestagédo de 6rgdo normativo do sistema de
ensino para o fechamento de escolas do campo, indigenas e
quilombolas.

destacar o protagonismo dos movimentos sociais, bem

dos marcos regulatérios explicitados. Como exemplos

desses programas e ac¢oes destacam-se (HAGE, 2014):

Programa Projovem Campo Saberes da Terra se destina a
escolarizacdo de agricultores de 18 a 29 anos que nao
concluiram o ensino fundamental, e pauta em suas acfes a
formacdo em nivel de poOs-graduacdo latu sensu dos
educadores que atuam no Programa;

Programa de Apoio a Formacao Superior em Licenciatura em
Educacdo no Campo (Procampo) oferece graduacdo a
professores das escolas rurais que lecionam nos anos finais do
ensino fundamental e no ensino médio;

Programa de Iniciagdo a Docéncia para a Diversidade, no
ambito do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia (Pibid), concede bolsas para alunos regularmente
matriculados nos cursos de Licenciatura para Educacédo do
Campo, em parceria com a Capes, visando fortalecer a agédo de
formacé&o inicial de docentes do campo;

Programa Escola Ativa anteriormente e, atualmente, Programa
Escola da Terra, promovem a formacdo continuada de
professores que atendem as escolas multisseriadas do campo
e quilombola, através de um curso de aperfeicoamento com a
utilizacdo da Pedagogia da Alternancia;

Programa Nacional de Educacdo na Reforma Agraria que
oferece educacao escolar aos jovens e adultos das familias
beneficiarias dos projetos de assentamento criados ou
reconhecidos pelo Incra, em todos os niveis de ensino.
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A educagdo do campo pode ser compreendida como um processo em
construcdo que contempla em sua légica a politica que pensa a educacao
como parte essencial para o desenvolvimento do campo. A construcdo do
conceito de campo como territério passa pelo entendimento do campo como
territério de vida, ou como um tipo de espaco geografico onde se realizam
todas as dimensfes da existéncia humana. O conceito de campo como espaco
de vida é multidimensional e nos possibilita leituras e politicas mais amplas do
que o conceito de campo ou rural somente como espaco de producdo de
mercadorias (FERNANDES, 2006).

A Educagdo do Campo nomeia um fendmeno da realidade
brasileira atual, protagonizado pelos trabalhadores do campo e
suas organizagdes, que visa incidir sobre a politica de
educacdo desde o0s interesses sociais das comunidades
camponesas. Objetivo e sujeitos a remetem as questdes do
trabalho, da cultura, do conhecimento e das lutas sociais dos
camponeses e ao embate (de classe) entre projetos de campo
e entre l@gicas de agricultura que tém implicagbes no projeto de
pais e de sociedade e nas concepcbes de politica publica, de
educacéo e de formagao humana (Caldart, 2012, p.257).

A realidade que produz a Educacdo do Campo ndo € nova, mas ela
inaugura uma forma de fazer seu enfrentamento. Ao afirmar a luta por politicas
publicas que garantam aos trabalhadores do campo o direito a educacao,
especialmente a escola, e a uma educacdo que seja no e do campo, 0S
movimentos sociais interrogam a sociedade brasileira: por que em nossa
formacdo social os camponeses ndo precisam ter acesso a escola e a
propalada universalizacdo da educacdo basica nao inclui os trabalhadores do
campo? (CALDART, 2012, p. 259).

De 2004 até hoje, as praticas de educacdo do campo tém se movido
pelas contradicbes do quadro atual, as vezes mais, as vezes menos
conflituoso, das relagbes imbricadas entre campo, educacdo e politicas
publicas. Houve avancos e recuos na disputa do espaco publico e da direcéo
politico-pedagogica de praticas e programas, assim como na atuagdo das
diferentes organizacdes de trabalhadores, conforme o cenario das lutas mais
amplas e da correlacdo de forcas de cada momento. O enfrentamento das
politicas neoliberais para a educacdo e para a agricultura continua como
desafio de sobrevivéncia (CALDART, 2012, p. 260).
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Sob o foco das lutas pela ampliagdo da Educacdo do Campo, h& alguns
avancos que merecem ser pontuados. Cabe, porém, a ressalva de que esses
avancos ndo podem ser analisados sem que se considere o fato de
enfrentarmos problemas extremamente graves na perda dos direitos dos
sujeitos do campo, ou seja, 0 avanc¢o ha garantia do direito a educacao deve se
dar vinculado a garantia do direito a terra, ao trabalho e a justica social. E, na
Gltima década, ndo houve avancos nesses aspectos no campo, conforme
comprovam os dados do ultimo Censo Agropecuario, no qual se constata o
aumento da concentracdo fundidria (MOLINA E FREITAS, 2011, p.21-24;
MUNARIM, 2011, p. 51-63).

Nesse sentido, ainda que reconhecamos muitos avancos em termos das
politicas educacionais para 0 campo, que se evidenciam na expansao e em
mudancas quanto ao atendimento nos diversos niveis de ensino, estamos
muito distantes de assegurar a universalizacdo da Educacdo Basica aos
sujeitos do campo, bem como de superar o quadro de acentuada desigualdade
educacional, marcado por uma situacdo ainda precaria em relacdo a
permanéncia e a aprendizagem dos estudantes nas escolas do campo (HAGE
2014).

Nesse cenario, ainda marcado pela negacdo de direitos, pela
intensificacdo do trabalho e pela precarizacdo das condicdes existenciais de
vida e funcionamento das escolas, os movimentos sociais tém denunciado o
fechamento das escolas existentes no campo e pautado o Estado e a
sociedade brasileira quanto a necessidade de ampliacdo da oferta de
escolarizacdo publica e de qualidade social em todos os niveis no campo
(HAGE, 2014).

O Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra (MST) langou, em
nivel nacional, a campanha Fechar Escola & Crime com o objetivo de denunciar
a situacdo de fechamento das escolas no campo, uma vez que mais de 30 mil
escolas foram fechadas entre os anos de 2002 e 2011, conforme estudo que
realizamos sobre o Censo Escolar do Inep: em 2002 existiam 107.432 escolas
no territério rural e, em 2011, o numero dessas unidades de ensino reduziu-se
para 76.229. O MST busca com essa campanha mobilizar as comunidades
rurais, oS movimentos sociais, 0s sindicatos, enfim toda a sociedade, para se

indignar e lutar para mudar esta realidade.
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Em grande medida, as escolas fechadas no campo, sao as
multisseriadas, envolvidas em uma complexidade de aspectos que implicam
em sua existéncia e atuacdo, enquanto forma predominante de atendimento a
escolarizacdo dos sujeitos do campo nos anos iniciais do Ensino Fundamental
e, de forma menos expressiva, na educacgéao infantil, atendendo os estudantes
‘encostados” que acompanham seus irmdos mais velhos, assim como, nos
anos finais do ensino fundamental e na Educacao de Jovens e Adultos.

As tensdes sobre configurar a Educacdo do Campo_na agenda da ordem
ou da contraordem aumentam na propor¢cdo em que as contradicbes sociais
envolvidas na sua origem e no seu destino se explicitam com maior for¢ca na
realidade brasileira. Lutar por politicas publicas parece ser agenda da “ordem”,
mas, em uma sociedade de classes como a nossa, quando sédo politicas
pressionadas pelo polo do trabalho, acabam confrontando a logica de mercado,
gue precisa ser hegemonizada em todas as esferas da vida social para garantir
o livre desenvolvimento do capital.

O Estado nao pode negar o principio (republicano) da universalizagdo do
direito a educacdo, mas, na pratica, ndo consegue operar a sua realizacdo sem
que se disputem, por exemplo, os fundos publicos canalizados para a
reproducao do capital, o que, no caso do campo, significa, hoje especialmente,
fundos para o avanco do agronegdcio, inclusive em suas praticas de Educacéo
Corporativa.

Pela l6gica do modelo dominante, € a educacéo rural e ndo a Educacéo
do Campo, que deve retornar a agenda do Estado, reciclada pelas novas
demandas de preparacdo de mao de obra para os processos de modernizacao
e expansao das relagbes capitalistas na agricultura, demandas que nao
necessitam de um sistema publico de educacdo no campo. Porém, isso é
confrontado pela pressdo articulada que movimentos de trabalhadores
camponeses continuam a fazer a partir de outras demandas e na direcdo de
outro projeto (CALDART, 2012).

Entretanto, como defender a educacdo dos camponeses sem confrontar
a légica da agricultura capitalista que prevé sua eliminacdo social e mesmo
fisica? Como pensar em politicas de educagdo no campo ao mesmo tempo em
gue se projeta um campo com cada vez menos gente? E ainda, como admitir

como sujeitos propositores de politicas publicas movimentos sociais
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criminalizados pelo mesmo Estado que deve instituir essas politicas?
(CALDART, 2012).

A explicitacdo do confronto principal em que se move a educacdo do
campo fortalece aos poucos a compreensao de que, embora sejam muitos e
diversos 0s seus sujeitos, € o camponés o sujeito coletivo que hoje identifica,
na sua especificidade, o polo da contradicdo assumida. Vivendo sob o
capitalismo, os camponeses confrontam sua légica fundamental com a da
exploracdo do trabalho pelo capital, resistindo em um modo distinto de
produzir, de organizar a vida social e de se relacionar com a natureza.

A Educacdo do Campo, como pratica social ainda em processo de
constituicdo histérica, tem algumas caracteristicas que podem ser destacadas
para identificar, em sintese, sua novidade ou a “consciéncia de mudang¢a” que

seu nome expressa (Caldart, 2012):

Constitui-se como luta social pelo acesso dos trabalhadores do
campo a educacéo (e ndo a qualquer educacdao) feita por eles
mesmos e ndo apenas em seu nome. A Educacdo do Campo
nao é para nem apenas com, mas sim, dos camponeses,
expressao legitima de uma pedagogia do oprimido.

Como referéncia de futuro a educacdo dos trabalhadores, a Educacéo
do Campo recoloca desde sua luta especifica a questdo sempre adiada na
histéria brasileira da efetiva universalizacdo do direito a educacao, tensionando
na esfera da politica formas e contetdos de acdes do Estado nessa direcdo. E
se buscar confrontar a I6gica que impede os trabalhadores de ter acesso pleno
a educacéo basica nao ¢ ainda a “revolucéao brasileira”, na pratica, a superacao
do capitalismo néo se realizard sem passar por este confronto e sua solugéo.

No plano da praxis pedagogica, a Educagdo do Campo projeta futuro
quando recupera o vinculo essencial entre formacdo humana e producdo
material da existéncia, quando concebe a intencionalidade educativa na
direcdo de novos padrdes de relacdes sociais, pelos vinculos com novas
formas de produgéo, com o trabalho associado livre, com outros valores e
compromissos politicos, com lutas sociais que enfrentam as contradicdes
envolvidas nesses processos.

E o modo de fazer a luta pela escola tem desafiado os camponeses a

ocupa-la também nessa perspectiva, como sujeitos, humanos, sociais,
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coletivos, com a vida real e por inteiro, trazendo as contradi¢bes sociais, as
potencialidades e os conflitos humanos para dentro do processo pedagdgico,
requerendo uma concepcao de conhecimento e de estudo que trabalhe com
essa vida concreta.

Isso tem exigido e permitido transformac¢des na forma da escola, cuja
funcéo social originaria prevé apartar os educandos da vida, muito mais do que
fazer da vida seu principio educativo. Acontecem hoje no ambito da Educacéo
do Campo experimentos pedagogicos importantes na direcdo de uma escola
mais proxima dos desafios de construcdo da sociedade dos trabalhadores
(Caldart, 2012, p. 263).

O progressivo reconhecimento, pelo poder publico, organizacdes da
sociedade civil e pela sociedade mesma, da necessidade real de avanco da
educacdo do campo, historicamente secundarizada no Brasil, demanda o

conhecimento mais rigoroso do seu estado atual.
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2.2 Educacgéo do campo no Brasil: docéncia, infancia e familia

2.2.1 Escola do campo, sujeitos e formacdo de professores para a

educacao infantil

As relacdes socio-culturais que permeiam a vida no campo séo definidas
a partir delas proprias, porém, com certa dependéncia das relacdes
acontecidas e/ou vivenciadas nos centros urbanos. Ndo se pode negar a
influéncia histérica da cidade no campo, cada vez mais acentuada, com a
urbanizacdo do meio rural e com a absorcdo de novos elementos soécio-

culturais em sua pratica produtiva e em seu modo de vida.

Estas relacdes denotam valores, que estdo além da dindmica do dia-a-
dia e das relacdes de cada um. Tais valores ndo podem ficar separados das
andlises ou consideracdes sobre a vida, a producdo e o trabalho no campo.
Essas experiéncias sao repassadas, direta ou indiretamente, aos componentes
do grupo, mediante um processo de educacdo, como transmissdo das

experiéncias acumuladas.

Nesse contexto, a escola, enquanto instituicdo educativa destinada a
transmissao das experiéncias humanas, figura como conexao entre contexto e
comportamento, em que o elemento valorativo ndo esta na escola em si, mas
naquilo que ela representa e significa.

Nossa escola pode ajudar a perceber a historicidade do cultivo
da terra e da sociedade, o manuseio cuidadoso da terra — a
natureza — para garantir mais vida, a educagdo ambiental, o
aprendizado da paciéncia de semear e colher no tempo certo, o
exercicio da persisténcia diante dos entraves das intempéries e
dos que se julgam senhores do tempo. Mas ndo fara isso
apenas com discurso; terd que se desafiar a envolver o0s

educandos e as educadoras em atividades diretamente ligadas
aterra (CALDART, 2004, p.101).

Tratando-se, pois, de comportamentos, significacdes e interesses
convergentes, a escola do campo manifesta-se numa linha de valoracdo na
qual as relagbes estabelecidas partem da necessidade comum de
sobrevivéncia fisico-material e espiritual, traduzidas na forma de trabalho e

conhecimentos. Muito mais que um ato pedagogico, de ensinar a ler, escrever
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e contar, a escola, valor social, concorre para a vivéncia da cidadania, na

realizacdo do principio de igualdade entre as classes e entre os individuos.

. a luta do homem do campo pela escola, pela instrucdo de
seus filhos, se situa nesse contexto de conquista de um direito,
ou de um minimo de igualdade de oportunidades, sendo uma
forma de se defender de uma ignoréncia que percebe estar
vinculada a sua situacdo de exclusdo politica e econdmica
(LEITE, 1999, p. 86).

Em contrapartida, a escola, concebida como espaco favorecedor da
insercdo social, escamoteia a politicidade inerente ao ato pedagdgico,
segregando o homem do campo a marginalizacdo. Os alunos do campo
mantém uma relacdo com a escola, marcada pela repeticdo e pelo fracasso, ja
gue esta permanece estruturada para o atendimento de criancas burguesas e
dentro desse padrdo de expectativas, a crianca do campo estd sempre em
falta.

Observa-se que na formacao dos professores tem sido muito forte a
imagem de uma crianca idealizada, conforme os padrBes bio-psico-sociais
europeus e norte-americanos. Apresentando os dados de uma pesquisa ela
expde o desespero de alguns professores/as em inicio de carreira

Onde estavam aquelas criangas louras, de olhos azuis, téo
limpinhas e cuidadas? Onde estavam aquelas criangas
“normais”? Onde estava aquela familia que ajuda as criancas a
fazerem os seus deveres de casa, explicando o0 que a crianca
ndo tivesse entendido da explicacdo do professor? Onde
estava o cheiro bom de crianca que toma banho todos os dias,
escova os dentes duas vezes por dia, usa talco e agua de

colénia? Onde estava “na apple for the teacher”, que a cangéo
anunciava? (PINTO, 2000, p. 63).

Este exemplo confirma o quanto o ideario educacional vigente perpetua
0s mecanismos de exclusdo daqueles, que ndo sejam o protétipo do aluno
ideal. Tal concepcao desrespeita e marginaliza aqueles, que vivem no mundo
iletrado. Para compreender melhor essa abordagem, faz-se necessario analisar

a trajetdria historica das escolas do campo. O cenario educacional difundiu
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valores culturais, coniventes com o ideario moderno, que se propagava no

pais.

Instituiu-se um ensino, que priorizava a supremacia do homem civilizado
sobre o homem “atrasado e primitivo”. Assim, os moradores da cidade séo
considerados “cultos” e os roceiros, os “incultos”.

Ora, os primeiros conhecimentos da crianca na zona rural
dizem respeito a natureza. Mas os conteddos que lhe s&o
oferecidos nos programas escolares partem do principio de que
0 homem, para ser culto, deve ser letrado; seu conhecimento,

para ter valor, deve ser cientifico, pois se dirige a conviver no
mundo tecnoldgico e urbano (SPEYER, 1983, p. 16).

Outro aspecto concernente a diversidade existente no campo diz
respeito ao padrao segregador do conhecimento (Arroyo, 2012). Nado é apenas
a desigualdade de acesso, mas da classificacdo dessas populacées como
diversas do padrdo de conhecimento instituido, que é estruturante em nossa
historia politica. A luta pelo conhecimento pressupde a luta contra o padrdo
segregador do conhecimento. A visibilidade da ciéncia, da racionalidade e do
conhecimento legitimos, hegeménicos, verdadeiros, assenta-se na declaracao
de invisibilidade e inexisténcia de outras formas alternativas de conhecimento,

de ciéncia e de racionalidade.

Igualmente, a invisibilidade das formas alternativas de conhecimento, ou
sua classificacdo como ilegitimas se assenta na marginalizacdo dos outros
coletivos humanos como irracionais, incapazes de produzir saberes legitimos.
A segregacao histérica mais radical nesse campo € a declaracéo de incapazes
de produzir conhecimento reconhecivel dirigido aos povos do campo,

indigenas, negros, quilombolas e trabalhadores.

Ainda sobre a cultura disseminada pela escola, faz-se fundamental
reforcar que os valores culturais que se apresentam ao educando no campo
estédo carregados do colorido da cultura urbana, reduzindo os valores do campo
a uma abordagem caricaturesca e exética, portanto preconceituosa. A escola
desconsidera que o folclore, para o homem do campo, € um valor cultural que

ele vive.
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Em muitos tipos de festividades camponesas de diferentes
regides do mundo, celebra-se em sentido de interdependéncia
e afirmam-se as normas que governam. Essas festividades séo
desde as preces do santo padroeiro na Espanha, até os fogos
de artificio em honra do Deus tutelar em partes da China
(SPEVYER, 1983, p. 17).

Embora a escola continue reforcando os ideais burgueses, a sua
existéncia sensibiliza as comunidades rurais no tocante ao desejo de ascensao
social. A escola representa para os alunos a oportunidade para a superacéo da
perversidade social a que estdo expostos. A partir da escola, o futuro pode
enfim, ser visto como possibilidade real. O que significa o futuro para as
comunidades rurais? Quais 0s seus desejos? Qual historia estdo construindo

no momento presente?

Um dos grandes mitos coercitivos e culpabilizadores que surge da
modernidade é o culto exarcebado a “formagao para o futuro”. Essa maxima
tem sido propagada pela escola, que estd organizada para empurrar as
criancas com fatos histdricos e cientificos potencialmente Uteis no futuro, mas a
curto prazo aplicaveis apenas no exame vestibular para a entrada numa

Universidade. E o que dizer da vida presente desses educandos?

Ninguém olha para o presente do aluno e ndo se leva em conta a
experiéncia e as necessidades que tem, visto que a premissa basica da escola
€ prepara-lo para um futuro que em principio € mutavel, que ninguém sabe
como sera e é por isso, em boa parte imprevisivel. O ensinar para o futuro,
importante frisar, responde aos ditames neoliberais vigentes no mundo atual,
que mercantiliza a instituicAo escolar para atender as determinacbes das

classes dirigentes do pais.

Para compreender as relagbes existente entre as instituicbes escolares
no campo brasileiro e os sujeitos no contexto atual, faz-se necessario conhecer
a trajetoria historica da educacdo destinada aos campesinos. Vale ressaltar
que historicamente, a populacdo foi excluida do acesso a educagéo formal. A
existéncia da instituicdo escolar publica no meio rural é recente, 0 que concorre

para a valorizacao desta como simbolo de desenvolvimento local.
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Dessa forma, as discussfes em torno de uma educacao assentada em
principios que reconhecem os diversos sujeitos do campo, bem como suas
necessidades e interesses, ganham forca no cenario educacional,
especialmente a partir da conquista das Diretrizes Operacionais para a
Educacéo Basica nas escolas do campo em 2002.

A origem do conceito de Educacdo do campo esta aportada nas
demandas apresentadas pelos movimentos camponeses, em prol da
construcdo de uma politica educacional para os assentamentos de reforma
agraria. Este conceito abarca uma multiplicidade de experiéncias educativas
desenvolvidas por diferentes instituicdes, que concebem o campo, a educacgéo
e a escola sob outras perspectivas.

Mediante o avanco da discusséo sobre a Educacédo do campo no pais,
muitas universidades, movimentos sociais e 6rgdos governamentais tém se
empenhado em prol da oferta e garantia de educacao superior para 0S povos
do campo. A discussdo em torno das reconfiguracdes no campo brasileiro e a
realidade mais ampla constitui-se em aspecto fundante para a formacao nao sé
dos professores e professoras como de outros sujeitos do campo.

O curso de graduacdo em Pedagogia da Terra e a Licenciatura em
Educacdo do campo figuram como experiéncias importantes para a formacao
desses sujeitos, que sdo desafiados a pensar o0 campo sob outras
perspectivas. Ao objetivar a formacdo de professores, coordenadores e
assessores pedagdgicos, para atuar nas escolas, instituicbes de educacéo e
areas de assentamento, esses cursos propéem a educacdo em VAarios espacos
de vida, para além da escola (ARROYO, 2004).

by

No que concerne a relevancia dos diversos sujeitos educativos no
campo Dbrasileiro, destaca-se a formacdo dos professores na
contemporaneidade. Necessaria para a formacéo dos sujeitos que acessam a
educacdo publica no pais se contrapbe as correntes de desvalorizacdo do

professor e as concepgdes que o consideram como simples técnico reprodutor
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de conhecimentos e/ou monitor de programas pré-elaborados (Pimenta, 1998).
Nesta perspectiva, a construgdo de novos olhares para o0s aspectos
constitutivos do trabalho docente e da formacdo de professores para a
educacdo infantil torna-se necessario para o fortalecimento das praticas

educativas construidas nas creches e escolas.

No que diz respeito a formacéo de professores para a educacéo infantil
no campo, repensar a formagdo inicial e continuada constitui-se em pratica
relevante para o redimensionamento das bases teodricas da formacdo. Em
relacdo a formacéo inicial, estudos atestam que os cursos de formacdo, ao
desenvolver um curriculo formal com conteudos e atividades de estagio
distanciados das realidades das creches e escolas, num viés burocratico e
distante dos aspectos politicos e éticos que caracterizam a pratica pedagdgica,
pouco tem contribuido para gestar uma nova identidade do profissional docente

da educacéo infantil.

No que tange as escolas do campo, as Diretrizes Operacionais

(2002), em seu artigo n° 13 destaca a formacéo dos professores:

Art. 13. Os sistemas de ensino, além dos principios e diretrizes
gue orientam a Educacdo Béasica no pais, observardo, no
processo de normatizacdo complementar da formacdo de
professores para o exercicio da docéncia nas escolas do
campo, 0S seguintes componentes:

| - estudos a respeito da diversidade e o efetivo protagonismo
das criancas, dos jovens e dos adultos do campo nha
construcdo da qualidade social da vida individual e coletiva, da
regiao, do pais e do mundo;

Il - propostas pedagogicas que valorizem, na organizagao do
ensino, a diversidade cultural e os processos de interacdo e
transformacdo do campo, a gestdo democratica, 0 acesso ao
avanco cientifico e tecnoldgico e respectivas contribuicées para
a melhoria das condi¢cdes de vida e a fidelidade aos principios
éticos que norteiam a convivéncia solidaria e colaborativa nas
sociedades democréticas (BRASIL, 2002, p.03).

Conforme atesta Gatti (2011), a formagédo de professores para a
educacgdo bésica é feita de modo fragmentado entre as areas disciplinares,
niveis de ensino e nas disciplinas curriculares. Observa-se que na relacdo
teoria e pratica ocorre o predominio dos aspectos tedricos, de fundamentos,

politica e contextualizagdo, e que a escola, enquanto instituicdo social e de
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ensino, € elemento quase ausente nas ementas, o que leva a pensar numa
formacdo de carater mais abstrato e pouco integrado ao contexto concreto
onde o profissional-professor vai atuar. Nesse sentido, ha uma insuficiéncia
formativa que compromete a atuacao do professor, especialmente na educacéo
infantil, na defesa da educacao publica como direito humano.
Os direitos humanos devem ser um principio organizador
fundamental para o exercicio profissional, de modo que todos
os futuros professores passem a ver-se como educadores e
defensores dos direitos humanos. Devem conhecer a UDHR e
a CDC. Esta convengdo, em especial, € a razdo de ser de
qualquer programa de formacéo profissional de professores.
Ajuda a manter o foco nas tarefas inter-relacionadas de garantir
a protecdo do bem-estar da crianga, prestar servigos essenciais

a crianga e garantir a participagdo ativa da crianca em seu
proprio desenvolvimento (FLOWERS E SHIMAN, 2007, p.254).

Para Esteban e Zaccur (2002, p.17) “os conhecimentos adquiridos,
chamados teoricos, quando confrontados as exigéncias colocadas pela prética
cotidiana se mostram insuficientes, e muitas vezes, inuteis”. Nesse sentido, as
autoras destacam que a concepcdo de que o professor precisa organizar sua
acdo a partir da articulacdo prética-teoria-pratica constitui-se em aspecto
marcante da reformulacdo da formacao docente.

a concepcado de professor-pesquisador apresenta formas
concretas de articulagdo, tendo a préatica como ponto de partida

e como finalidade, sem que isto signifique a supremacia da
pratica sobre a teoria (ESTEBAN E ZACCUR, 2002, p. 20).

Ja na formacdo continua, a realizacdo de cursos de supléncia e ou
atualizacdo dos conteudos de ensino constitui-se em programas pouco
eficientes para a alteracdo da pratica docente e pedagdgica escolar nos
contextos de ensino e aprendizagem das criancas. E nesta perspectiva, que
outros caminhos para a formacgéo de professores para a educacgao infantil vem
sendo trilhados. Um deles diz respeito a identidade profissional do professor,
tendo como um de seus aspectos a questdo dos saberes que configuram a
docéncia (PIMENTA, 1998).

A identidade ndo é um dado imutdvel nem externo que possa ser

adquirido. E um processo de construgdo do sujeito historicamente situado.
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Diante das novas exigéncias demandadas pela populagcdo envolvida e as
exigéncias das demandas sociais faz-se necessério redefinir a nova identidade
profissional do professor. A construcdo da identidade profissional passa pela
ressignificacdo social da profissdo; da revisdo das tradicdes, bem como da

reafirmacédo de préaticas consagradas culturalmente.

Constréi-se também, pelo significado que cada professor, como ator e
autor, confere a atividade docente no seu cotidiano, a partir dos seus valores,
do seu modo de situar-se no mundo, sua histéria de vida, seus saberes, no
sentido que tem em sua vida o ser professor. Também a sua rede de relacdes
com outros professores, outras escolas, sindicatos e outros agrupamentos

constituem-se como espagos formativos (PIMENTA, 1998).

Considerando o contexto acima citado, estudos que defendem o
rompimento com o modelo da racionalidade técnica, defendem a
reconceitualizacdo da formacdo de professoras e professores, propondo a
reflexdo e investigacado sobre a prépria pratica docente para o desenvolvimento
profissional do professor. Os programas de formacdo docente precisam de
professores que reconhecam sua funcgéo intelectual e possam entdo assumir o

papel de professores intelectuais comprometidos.

Uma proposta para a formacao de professores da educacao infantil que
reconheca a infancia como dimensao relevante para o desenvolvimento do
processo de ensino e aprendizagem, pode impactar positivamente nas
aprendizagens dos alunos e na construcdo e consolidagdo da autonomia das
escolas do campo, pois as mudancas qualitativas na educagdo passam
também pela revisdo da formacéo de todos os sujeitos educativos, uma vez
gue esta possibilita o redimensionamento das praticas pedagdgicas instituidas.
Assim, as necessidades de formacéo dos professores para a educacéao infantil
nao se limitam as exigéncias de atualizacéo, fomentadas pelas transformacdes
culturais, mas conclamam a garantia de qualidade do ensino e promocéo da

aprendizagem dos alunos.

O itinerario formativo dos professores enseja uma postura de constante
interrogacgéo e de analise e reflex&o criticas sobre os processos de ensino num

determinado contexto ou numa determinada época. Pensar a pratica implica
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desenvolver acdes refletidas, ancoradas em propostas pedagdgicas,
organizadas mediante andlises criticas, manifestando-se no plano do pensar e
do realizar, do querer e do fazer mediante as inovadoras situacdes vivenciadas

cotidianamente.

Noévoa (1992) destaca que a integracao da formacao de professores nas
escolas, “como um processo permanente, integrado no dia a dia dos
professores e das escolas, e hdo como uma funcdo que intervém a margem
dos projetos profissionais e organizacionais”, € fundamental para o
fortalecimento da formacéo, jA que uma formacdo centrada na escola e nos
projetos desenvolvidos por esta, pode possibilitar uma mudanca nas praticas

educativas.

Nesse sentido, pensar a formacao inicial e continuada dos professores
pressupde um modo de trabalho que contemple a insercéo profissional destes.
Esta concepcédo favorece uma organizacdo do espaco escolar, a partir dos
projetos de desenvolvimento profissional dos professores envolvidos na

formacao.

2.2.2 Educacéao especial e infancia no campo

A promocdo de um desenvolvimento infantil adequado passa também
pela implementacdo de politicas educacionais, que garantam ndo apenas 0
acesso a educacdo publica, mas também a permanéncia com qualidade. No
Brasil, ainda persistem diversos problemas na elaboracdo dessas politicas, tais
como a centralizagdo das decisdes e acdes nas maos de poucos; a
descontinuidade na sua aplicacéo gerando desperdicio de recurso e de tempo,
o descrédito na efetividade e aplicabilidade das leis, dentre outros.

Durante todo o século XX e inicio do século XXI varias lutas foram
travadas em prol da garantia dos direitos daqueles/as que historicamente foram
alijados do acesso a educacdo. Buscou-se ndo apenas reparar a historia de
exclusdo e discriminagdo, mas também dar visibilidade as vozes propositivas
desses sujeitos, que a partir da organizacao coletiva nos movimentos sociais e

em outras instancias propdem novas formas de pensar e estar no mundo.
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No que concerne ao Brasil, observam-se avangos significativos no
reconhecimento das desigualdades sociais e educacionais, atreladas ao
processo de formacédo historica, social e cultural do pais. A garantia e a
efetivacdo dos direitos sociais, a exemplo do acesso e permanéncia com
qualidade na educacdo bésica e superior, ainda esta em processo de
consolidagdo. Assim, embora as desigualdades educacionais ainda se
constituam como entraves para 0 exercicio da cidadania no Brasil, as
instituicbes educativas, especialmente as creches e as escolas, sdo relevantes

e necessarias para o fortalecimento das conquistas sociais.

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205, destaca a
centralidade da educacao publica como principio imprescindivel para a garantia
da educacéo na perspectiva do direito humano

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia,
serd promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho (BRASIL,1988).

Nessa perspectiva, a Constituicdo Federal reconhece a educacdo como
direito de todos, caracterizando-a como dever do Estado e da familia, e tem o
desafio de juntamente com a sociedade assegurar o desenvolvimento social e
cultural do individuo para o trabalho e para o exercicio da cidadania. Assim, “a
educacao pode existir livre e, entre todos, pode ser uma das maneiras que as
pessoas criam para tornar comum, como saber, como ideia, como crenca,
aquilo que é comunitario como bem, como trabalho ou como vida” (BRANDAO,
2007, p.10).

Para Rossetti-Ferreira (2008), a promulgacédo da Constituicdo de 1988
abre a possibilidade para a fiscalizagdo e acompanhamento das ac¢des do
governo por parte do cidaddo comum, além de criar caminhos para a
participagdo organizada em conselhos, constituidos por representantes do

poder executivo e da sociedade.
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No caso da educacdo infantil, observamos, em diferentes
municipios do pais, um aumento no nimero de experiéncias
inovadoras. Impulsionados pelas atuais concepc¢des de infancia
e de atendimento em instituigcdes e utilizando-se de organismos
de participacdo, Estado e Sociedade criam, cada vez mais,
programas alternativos. Tornar a instituicAo de educacéo
infantil mais transparente e participativa pode ser o inicio de
uma nova forma de estabelecer politicas publicas mais
desafiadoras e construtivas (ROSSETTI-FERREIRA, 2008,
p.182).

Ainda para a autora foram necessarias muitas lutas para reverter a visdo
historicamente difundida acerca das instituicbes de educacao infantil, e fazer
valer os direitos de uma educacéo coletiva, uma vez que eram vistas como um
“favor”, destinado sobretudo as criangas oriundas do meio popular. Como
resultado dessas lutas as instituicbes passaram a ser consolidadas através de
diversos dispositivos legais que trouxeram avancos para a consolidacdo do
atendimento ao publico infantil. A Constituicdo Federal de 1988 fortaleceu a
implementacdo de politicas publicas para essa faixa etaria, favorecendo a
criacdo de instituicbes, novos programas e acdes destinados a um publico
diferente, com o objetivo de atender a demanda.

No que concerne ao ECA constitui-se como resultado da pressao
exercida pela participacdo de diversos setores sociais, ligados diretamente ao
atendimento de nossas criancas. Em virtude da luta ensejada em todo o pais,
foi aprovado na Constituicdo o artigo 227 que destaca a crianca e 0
adolescente como prioridade nacional. Conforme destaca Rossetti-Ferreira
(2008, p. 184) “essa lei significa mais do que um simples instrumento juridico.
Ela inseriu as criangas e adolescentes no mundo dos direitos, especificamente,
no mundo dos Direitos Humanos”.

A LDB preconiza que a finalidade da educacédo infantil € propiciar o
desenvolvimento integral das criancas até seis anos de idade em seus
aspectos fisicos, psicologicos, intelectual e social, complementando a acdo da
familia e da comunidade.

No que concerne as politicas educacionais direcionadas para o campo
brasileiro, historicamente, foram marcadas pela auséncia de uma proposta

condizente com o publico ao qual se destina, especialmente as criangas. Nesse
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sentido, a desvalorizacdo dos saberes, dos habitos e da identidade dos sujeitos
qgue vivem no campo, traz um sentimento de inferioridade para os moradores
deste territorio. Existem poucos estudos sobre a infancia do campo no Brasil.
Sua trajetoria de construcdo vem desafiando pesquisadores, gestores,

professores, movimentos sociais e sindicais a dialogarem entre si.

A inexisténcia de pesquisas em amplas bases de fonte e com
uma critica dos documentos referendou interpretacbes
equivocadas produzidas na propria historia das instituicdes de
Educacéo Infantil, tais como a de que essas instituicbes ndo
teriam sido educacionais em sua origem. Essa caracterizacgao,
de fato, foi utilizada inimeras vezes desde o final do século XIX
(KUHLMANN JR, 2015, p. 7).

Essa situacdo reforca a precariedade do atendimento a crianca
pequena, no Brasil, desde o final do século XIX. Tal contexto predomina
visivelmente no campo, visto que neste espaco ainda prevalecem a auséncia
de politicas publicas educacionais, estudos, investimentos sociais e culturais, o
que caracteriza a precariza¢ao da educacéo infantil no campo.

Assim, o documento Educacdo Infantii do Campo: proposta para a
expansao da politica, produzido pelo Ministério da Educacédo constitui-se como
instrumento relevante para a proposicdo de politicas educacionais para a
educacdo infantil no campo. E fruto das discussées das reunides do Grupo de
Trabalho Interinstitucional — GTI, além de acrescentar os resultados do Il
Seminario Nacional de Educacao Infantil do Campo, realizado em 2013, em

Brasilia. Destaca que:

[...] a educagéo infantil apresenta-se como importante demanda
apresentada pelos movimentos sociais e sindicais do campo e
das mulheres, destacando-se a relacdo direta entre a primeira
infancia e os cuidados atribuidos a elas na nossa sociedade.
Porém, compreender a histérica reivindicacdo das mulheres por
direitos e autonomia, aliada ao tema da socializacdo dos
cuidados entre a familia, o Estado e a Sociedade significa que,
ao se construir perspectivas para uma educacdo infantil do
campo, com qualidade, deve-se desconstruir a imagem
idealizada de que a mulher € a Unica responséavel pelo ato de
“cuidar e educar” na primeira infancia. Assim, a reivindicagao
de escolas de educacao infantil nas areas rurais implica, na
realidade, em direito das mulheres e das criangas. A
socializacdo dos cuidados entre a familia, o Estado e a
sociedade possibilita @ mulher participar, autonomamente, da
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vida social e econémica, a0 mesmo tempo em que se consolida
um novo paradigma de responsabilizacdo do ato de “cuidar e
educar’ de maneira compartilhada a educacao das criancas em
espacos coletivos (BRASIL, 2014, p.9).

Outro documento importante para situar a educagéao infantil no contexto
da educacgdo publica, sdo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacédo
Basica (2013). No artigo 3°, as diretrizes enfatizam que a educacao infantil
deve buscar praticas para articular as experiéncias e os saberes das criangas,
com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural, artistico,
ambiental, cientifico e tecnolégico, promovendo o desenvolvimento integral da

crianga de zero a seis anos.

Os estudos desenvolvidos sobre a educacgédo infantil conclamam a
construcdo de propostas pedagdgicas que reconhecam a crianca
integralmente, considerando o seu desenvolvimento cognitivo, social, afetivo e
cultural. Com as novas formas de educar e cuidar, com a constru¢cdo de novos
valores, novos rumos, novas bases teoricas e filosoficas, a educacdo das
criangas constitui-se como referéncia para a elaboracédo e implementacéo de

politicas publicas educacionais.

2.2.3 O ato de educar nas relacdes familiares e comunitarias

A caracterizacdo da categoria organizacao familiar torna-se oportuna no
momento atual, visto que as constantes mudancas no ambito politico-sdcio-
econdbmico favorecem o repensar sobre a constituicdo das familias
especificamente no campo.

Com as transformacdes que vao ocorrendo no campo brasileiro,
percebe-se que a familia camponesa tem sido, aos poucos, submetida a novas
relacbes econdmicas. Essas modificagcbes vao levando a uma gradual
transformacdo das relacbes internas e dos elementos naturais que
fundamentam a organizacao familiar. A crescente intervencao do Estado, com
sua politica de modernizacdo sobre o processo produtivo camponés, vai

introduzindo uma racionalidade técnica crescente que interfere nas relacdes
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sociais estabelecidas entre eles, chegando a negar e reprimir os elementos
naturais de sua forma de produzir.

E importante enfatizar, que estas modificacdes vem sendo
acompanhadas por atitudes de resisténcia por parte dos camponeses, tendo
como consequéncias imediatas o aumento da jornada de trabalho e a busca da
migracdo temporaria como forma de complementacdo de renda monetaria
necessaria.

A organizacdo familiar no campo expressa 0 conjunto das relacdes
sociais que se estabelecem entre os individuos e entre estes e a natureza. No
entanto, a familia tem uma l6gica propria que se reflete na organizacdo para o
trabalho e para a vida. A familia se torna o agente educativo mais importante
para a transmisséo ou reproducéo desses diversos saberes.

A familia se organiza de forma diferente, se comparada com a da area
urbana, pois as relacdes familiares compdem a vida social e inclusive o lazer.
Ha no interior dela uma diviséo tradicional das fun¢des. O universo masculino é
visivelmente separado do feminino, o que vai refletir numa divisdo rigida ao

nivel do trabalho na “roca” e no "lar”.

A divisdo do trabalho no interior da familia reproduz a
divisdo do trabalho na producdo, ou seja, a divisao por
sexo e idade, que determina o lugar dos individuos no
processo de trabalho, na organizacdo da familia e as
relacbes de poder e autoridade de uns sobre os outros
(LOPES, 1995, p. 91).

Dessa forma, as criancas aprendem cedo as tarefas auxiliares. Os
meninos ajudam o pai na roga, as meninas, as maes nas tarefas domésticas e
de cuidado dos irmaos. Aprendem cedo os valores do “mundo dos homens” (0
rogado) e os valores do “mundo das mulheres” (0 doméstico).

No tocante as criancas, em algumas regides ndo conhecem a
adolescéncia, passando direto da infancia para a idade adulta, pois a natureza
do trabalho realizado pelos camponeses aproxima e vincula as atividades
desenvolvidas pelas criangas as dos adultos. As criancas aos 12, 13 anos ja
passam a adotar o comportamento dos mais velhos. Em outras éareas, a

riqueza de suas linguagens e saberes, em contraposi¢cdo a pobreza de suas
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casas, favorecem o repensar sobre as reais condi¢bes de vida, em que estdo
inseridas.

As criancas da zona rural tém uma experiéncia de vida e
uma possibilidade de constituir-se sujeito, diferente das
criancas das camadas populares. A crianca da area
rural, brinca e se relaciona com seus pares, a0 mesmo
tempo em que convive com suas fung¢des dentro da
comunidade familiar, o cumprimento de suas tarefas
(LEITE, 1996, p. 75).

Essa mobilidade origina-se do dinamismo existente nas relacdes
humanas das comunidades camponesas, que instituem papéis sociais para
suas criangas, desde cedo. Esta observacao situa o sujeito do campo como ser
ativo e dindmico nos espacos informais. Ele constréi, participa, intervém no
meio em que vive.

Quanto ao homem, embora seja socializado para exercer o poder no
interior da familia, a migracéo temporaria diminui a articulagdo desta em torno
da figura do pai e a rigidez dos papéis tende a ser menor. Nesse caso, 0
trabalho feminino adquire peso fundamental ao nivel de reproducédo da familia
e da producao agricola, pois as mulheres passam a cuidar também do rocado
acumulando com as tarefas domésticas. Ainda assim, o conhecimento para o
trabalho continua sendo dominio dos homens, que migram apenas ap0s 0s
periodos de inicio a fim do plantio, cabendo a mulher e filhos o trato e capina
das plantas. E importante ressaltar que as relacdes de género no campo S&o
tecidas a partir do contexto politico-s6cio-econémico em que estéo inseridos 0s

sujeitos.

A maioria das sociedades apresenta uma divisdo do
trabalho baseada em padrbes masculinos e femininos.
Essa divisdo se constitui em torno de uma tendéncia
praticamente universal de separacdo da vida social entre
esfera publica, associada ao homem (& politica e ao
mercado de trabalho), e esfera privada, doméstica,
vinculada a reprodugdo e ao cuidado das criangas.
Atribuir a todas as culturas os mesmos critérios para a
separacdo entre as esferas publica e privada é, no
minimo, precipitada (VIANNA, 1998, p.97).

Nesse contexto, a transmissao da cultura acumulada pelo grupo familiar

nao é feita de forma institucionalizada através de escolas, mas sim através do
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exemplo dos mais velhos, dos mais experientes, dos que “sabem fazer”, no
proprio ato de viver e trabalhar.

No que concerne a relevancia dos processos educativos no campo,
quando se pretende refletir sobre a educagdo, em qualquer que seja a sua
dimensédo torna-se necessario estabelecer qual o conceito que suporta este
termo. Pensar a educacdo numa perspectiva que prime pelo desenvolvimento
da personalidade como um todo, significa encarar o homem na sua totalidade.
Pensa-la como um processo de socializacao, destinado a permitir a integracao
do individuo no grupo ao qual pertence é uma vertente relevante. Ja a
educacdo, compreendida como acao cultural para a promoc¢ao da cidadania,
instiga a familia a repensar a sua funcédo social, num contexto marcado pela
discusséo de questdes de racas, género, etnia, classe dentre outras, buscando
o respeito as diversidades culturais presentes no mundo.

Estas consideracdes reforcam o carater socio histérico da educacéo,
gue concebe o homem, como ser que constréi conhecimento nos espacgos
informais, propagadores de uma maneira particular de viver e conhecer o
mundo que o cerca. Pensar a educacéo nesta perspectiva implica compreender
a construcdo do conhecimento como algo vivo, dinamico, imbricado de

significado para os individuos, portanto motivante. Para Speyer (1983, p.13)

Educacdo &, pois, toda pratica da vida humana. E um
processo do homem que se realiza no mundo pela
procura de seu “ser’. E, em todas as épocas, todas as
culturas, o homem estabelece para si um “dever ser”,
uma finalidade, um ideal a ser atingido.

As sociedades educam seus membros para se apropriarem da cultura
historicamente produzida e conseglentemente atuarem como agentes
historicos, produtores de conhecimento. Nesse contexto, a educagdo confirma
a sua funcéo socializadora, ja que favorece a conservacéo dos valores, normas
e conhecimentos, proprios do grupo social a que o individuo pertence.

Torna-se necessario enfatizar, no entanto, que a pratica educativa no
ambito social e familiar se da de forma distinta. Nos grupos sociais que vivem
da caca e da pesca, por exemplo, a aprendizagem se da a partir da
participagdo das criangas nas atividades dos adultos, em contextos reais de
atuacdo cotidiana. Ja nas sociedades, caracterizadas pelo desenvolvimento
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cientifico e tecnologico, as préaticas educativas ocorrem com a finalidade de
ensinar e aprender alguma coisa, dissociadas das atividades habituais e
cotidianas. Tendo em vista 0 exposto acima, ndo se pode negligenciar entao,
as atribuicbes que diferentes culturas fazem daquilo que se considera o

desenvolvimento humano. No tocante ao contexto familiar:

A mesma definicdo do que é uma familia, as funcbes que
tem, as oportunidades que oferece aos seus membros
para aprenderem e se desenvolverem estd condicionada
aos valores culturais da comunidade em que esta
inserida (SALVADOR, 1999, p. 154).

A diversidade cultural institui diferencas nas atribuicdes de funcbes na
familia, visto que enquanto nas sociedades ocidentais os adultos se adaptam
as necessidades e possibilidades da crianca, nas sociedades menos
tecnificadas as criancas € que se adaptam ao mundo dos adultos.

Quando as criancas estdo integradas nas atividades dos pais e dos
outros adultos, mesmo na condicdo de observadora, constata-se que estas
alcancam a autonomia na realizacdo de tarefas que séo realizadas pelo grupo
social a qual pertencem. E interessante enfatizar que a participacdo da crianca
nas atividades familiares, situam-na como agente ativo na vida familiar.

No contexto da familia, essas aprendizagens realizam-se
no seio das atividades cotidianas, das experiéncias em
gue as criancas participam e encontram-se fortemente
marcadas pelos sentimentos e pelas emog¢des. Assim, 0
gue se forja ndo € somente um conjunto de
conhecimentos sobre o mundo e sobre a maneira de ir
tendo acesso a ele, mas também uma representacéo
sobre os outros e sobre si mesmo. Pode-se dizer, com
razdo, que por meio dessas experiéncias e junto com
outras nos tornamos pessoas unicas e irrepetiveis dentro
dos grupos sociais aos quais pertencemos (SALVADOR,
1999, p.162).

No tocante ao campo brasileiro, € importante salientar que a
compreensao da vida familiar e comunitaria perpassa pelo reconhecimento da
socializagdo dos saberes construidos historicamente, no cotidiano dessas
comunidades. Sao os conhecimentos e as formas de compreender e interpretar

0 mundo que garantem a reproducdo e producdo do mundo social a qual
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pertencem. Todo este processo ocorre numa perspectiva coletiva, permitindo
assim a integracéo de todos os sujeitos. Speyer (1983, p.13) assevera

Transferir de geracdo em geracédo, este conhecimento,
gue se torna objetivo pela aceitacdo coletiva, € 0 mesmo
que transferir cultura ou “fazer educagao”.

A comunidade se mantém como prolongamento da familia e a presenca
das atitudes de solidariedade e ajuda muatua que une os individuos ultrapassa o
contexto da familia. A propria sobrevivéncia dos camponeses significa a
sobrevivéncia da comunidade. O individuo aparece como um ser comunitario
que reproduz as hierarquias das familias. Ele esta sempre ligado ao
sobrenome de sua familia, a comunidade a qual pertence ou onde nasceu.

E de fundamental importancia, assinalar ainda, a linguagem e o modo
particular de falar dos grupos das comunidades camponesas, como primordiais
para a construcdo da identidade comunitaria. Nesse contexto, é primordial o
reconhecimento da fala dos sujeitos como um instrumento decisivo para as
populacdes pobres, que vivem a radicalidade do nao ter.

O ato de falar presente nas familias e comunidades representa a
possibilidade de se posicionar perante a organizacéo social, que esta posta. Os
grupos sociais que se apropriam do exercicio da oralidade, compreendem-no
como via para a superacdo do siléncio, do conformismo, do medo, que
caracterizam as pessoas, que mergulhadas na descrenca ndo véem sentido
em externar seu mundo, seus sonhos, sua trajetdria historica. Ao falar, o sujeito
identifica-se como ser pertencente a um meio social especifico, além de
compreender e se rebelar contra a ordem imposta.

Em muitas comunidades camponesas, o ato de educar esta intimamente
ligado ao trabalho. A exemplo disso, a atividade doméstica € encarada como
trabalho. Ainda pequenas, as criancas realizam as tarefas ao lado dos adultos,
sendo que o trabalho é valorizado e internalizado dentro da dimensédo do
querer, do gostar. A reproducdo material e social é a base do processo de
socializagdo que se da no interior da familia e atinge as rela¢cdes comunitarias.
Socializar é fortalecer relagBes basicas, que a escola institucionalizada chega a

negar. Para a familia, ndo é na escola que se aprende a produzir, mas no
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campo. E a partir do trabalho que os pais ensinam seus filhos a serem
camponeses, tornando secundario o papel da escola.

Desta forma, as transformacdes soOcio-econfmicas pelas quais a
producdo camponesa passa, geram contradicdes que se manifestam, também,
na esfera do conhecimento e do lugar desempenhado pelas agéncias

educativas.
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2.3 Educacao especial e politicas educacionais na perspectiva do direito

humano

Com a complexificacdo da vida social e da vida laboral, as relacdes
entre educagédo e Estado ganham centralidade no contexto da modernidade,
em razdo da necessidade de garantir formacéo para aqueles destinados a
conduzir e para aqueles destinados a operar. Nesse sentido, a emergéncia de
um novo ethos cultural, politico, econdmico e social estreita as relacdes entre a
educacao, o Estado e a sociedade, dada a centralidade que a educacéo ganha
nesse NoOvo contexto.

Os seéculos XVII, XVIII e XIX figuraram como fundamentais para a
elaboracdo dos direitos humanos no século passado, haja vista que neste
periodo foram gestados idearios convergentes com a construgcdo de uma
mentalidade alinhada com os principios democraticos e com a paz, em prol da
defesa da dignidade humana (BOBBIO, 2004).

Historicamente, o direito de todas as pessoas a educacdo, tem amparo
legal no artigo 26 da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, desde 1948,
a partir do reconhecimento da ordem juridica internacional. A partir dai, o
reconhecimento institui que a realizacéo universal do acesso a educagédo para
todos constitua-se como objetivo prioritario de toda a organizagéo social.

E preciso enfatizar que a Declaracédo Universal dos Direitos Humanos é
reconhecida internacionalmente pela sua capacidade de defesa da dignidade
humana e do principio de universalidade dos direitos. Inicialmente, a
Declaracdo Universal dos Direitos Humanos foi responsavel por apontar
caminhos no que tange aos fundamentos dos direitos humanos, e atualmente
deve envidar esforcos para promover a garantia desses direitos (HADDAD,
2012).

Também outras normas internacionais propéem o direito a educacéo, e
exigem que o Estado brasileiro assuma a responsabilidade de respeitar,
proteger e promover os direitos humanos, em especial o direito a educacao,
haja vista que o pais € signatario de varios tratados internacionais.

Algumas normas como o Pacto internacional dos direitos econdmicos,
sociais e culturais, de 1966 (art. 13 e 14); a Convencdo relativa a luta contra as

discriminacdes no campo do ensino, de 1960; a Convencéo sobre os direitos
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da crianca, de 1989 (art. 28 e 29), dentre outras, sdo representativas dos

avancos concernentes a garantia do direito a educacéo.

O dever de respeitar significa que o Estado ndo pode criar
obsticulos ou impedir o exercicio do direito humano a
educacao. O dever de proteger exige que o Estado resguarde o
direito para evitar que terceiros (pessoas, grupos ou empresas,
por exemplo) impecam o seu exercicio. Por fim, o dever de
promover é a principal obrigagdo ativa do Estado e refere-se as
acOes publicas que devem ser adotadas para a realizagédo e o
exercicio pleno dos direitos humanos (HADDAD, 2012, p. 216).

Um marco importante para o fortalecimento do direito humano a
educacado foi a implementacdo do Plano Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos — PNEDH, no ambito do Programa Nacional de Direitos Humanos 3,
PNDH-3. Também a aprovacdo pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE
das Diretrizes Nacionais de Educacdo em Direitos Humanos, em 2012, sdo
representativas da luta em prol de uma formacao alinhada com os principios
que regem o direito humano a educacédo, nas instituicbes de Ensino superior e
sistemas de ensino.

O reconhecimento do direito a educacdo demanda que todas as pessoas

tenham acesso a educacéao publica de qualidade

A equidade educativa significa igualar as oportunidades para
que todas as pessoas possam ter acesso, permanecer e
concluir a educacdo bésica e, ao mesmo tempo, desfrutem de
um ensino de alta qualidade, independentemente de sua
origem étnica, racial, social ou geografica (HADDAD, 2012, p.
217).

Nas Ultimas décadas, observam-se avancos significativos no
reconhecimento das desigualdades sociais e educacionais, atreladas ao
processo de formacédo historica, social e cultural do pais. A garantia e a
efetivacdo dos direitos sociais de todos 0s sujeitos, a exemplo do acesso e
permanéncia com qualidade na educacéo basica e superior, ainda esta em
processo de consolidagdo. Assim, embora as desigualdades educacionais

ainda se constituam como entraves para o exercicio da cidadania no Brasil, as
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instituicBes educativas, especialmente as que ofertam a educacgdo basica, sdo

relevantes e necessarias para o fortalecimento das conquistas sociais.

2.3.1 O percurso das politicas de educacgao especial no Brasil

O século XVI figura como periodo em que deu-se inicio a configuracéo
da histéria da educacdo especial. Os conceitos vigentes na época foram
desafiados por médicos e pedagogos que acreditaram nas possibilidades de
individuos até entdo considerados incapazes de serem educados. Apesar das
poucas experiéncias inovadoras desde o século XVI, o cuidado foi somente
custodial, sendo que a resposta para o tratamento dos considerados
ineducaveis ocorreu a partir da institucionalizacdo em asilos e manicémios
(MENDES, 2006).

Esse periodo foi marcado pela segregacao, apoiada pela crenca de que
a pessoa diferente seria mais bem cuidada e protegida se confinada em
ambiente isolados com o intuito de proteger a sociedade dos ditos “anormais”.
Vale destacar que paralelamente a segregacao nos asilos, a institucionalizacao
da escolaridade obrigatéria, bem como a incapacidade da escola para garantir
a aprendizagem de todos os alunos deram origem, ja no século XIX, as classes
especiais nas escolas regulares, para onde os alunos dificeis passaram a ser
encaminhados.

Assim, 0 acesso a educacao para portadores de deficiéncias vai sendo
muito lentamente conquistado, na medida em que se ampliaram as
oportunidades educacionais para a populacdo em geral. Entretanto, tanto as
classes quanto as escolas especiais somente iriam proliferar como modalidade
alternativa as instituicbes residenciais depois das duas guerras mundiais. Na
metade do século XX, aparece uma resposta mais ampla da sociedade para os
problemas da educagdo das criancas e jovens com deficiéncias, em
decorréncia também da montagem da industria da reabilitacdo para tratar dos
mutilados da guerra (MENDES, 2006).

A educacao especial foi constituindo-se como um sistema paralelo ao

sistema educacional geral, até que, por motivos morais, logicos, cientificos,
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politicos, econdmicos e legais, surgiram as bases para uma proposta de
unificacéo.

No Brasil, iniciativas isoladas e precursoras de educacao de individuos
com necessidades educacionais especiais podem ser constatadas ja no século
XIX, e, acompanhando a tendéncia da época, em instituicdes residenciais e
hospitais — portanto, fora do sistema de educacao geral que aos poucos se iria
constituindo no pais.

Antes da perspectiva inclusiva, os principios norteadores das politicas
para educacdo especial vinham do campo da Saude. Entdo, o publico-alvo
(sujeitos) era entendido na perspectiva da saude x doenca; normal x anormal;
classe e escolas especiais x escolas “normais”; publico da Saude x publico da
Pedagogia. Ou seja, 0 que era minoria na diversidade humana precisava ser
normalizado, tratado.

O inicio da institucionalizacdo da educacdo especial em nosso pais
coincidiu com o auge da hegemonia da filosofia da “normalizagdao” no contexto
mundial, e passamos a partir de entdo a atuar, por cerca de trinta anos, sob o
principio de “integracdo escolar’, até que emergiu o discurso em defesa da
“‘educacéo inclusiva”, a partir de meados da década de 1990.

Ainda no ano de 1971, a Lei Educacional n°® 5.692/71 — que alterou a
LDBEN de 1961 — deixava claro, em seu artigo 9°, que o tratamento especial
conferido a alunos que apresentassem deficiéncias fisicas ou mentais, bem
como 0S que se encontravam em atraso em relacdo a idade regular de
matricula e os superdotados, deveria estar de acordo com as normas fixadas
pelos competentes Conselhos de Educacéo.

Apesar de essa Lei promover uma ampliacdo com relagdo ao alunado
considerado da educacao especial, contribuiu para o aumento das classes e
escolas especiais. Ainda com relacdo a esse aspecto, percebe-se um
retroceder na compreensao de como deveria ser o atendimento do aluno com
deficiéncia na rede de ensino — enquanto a Lei 4.024/61 previa o direito a
educacado dentro do sistema geral de ensino, a Lei 5692/71 veio a reforcar o
atendimento segregado aos alunos com deficiéncia fora do ambiente escolar.

Em 1973, como resultado do | Plano Setorial de Educacéo, foi criado o
Centro Nacional de Educacgédo Especial — CENESP1, junto ao Ministério da

Educacao. Cinco anos mais tarde, foi publicada em conjunto pelos Ministérios
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da Educacéao e Cultura (MEC) e da Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS), a
Portaria Interministerial n°® 186/78, cujo objetivo consistia em “ampliar
oportunidades de atendimento especializado, de natureza médico psicossocial
e educacional para excepcionais, a fim de possibilitar sua integracéo, social”

(BRASIL, 1978, cap. |, art. 1°, inciso I). Segundo essa Portaria,

[...] o encaminhamento de excepcionais para atendimento
especializado devera ser feita com base no diagnéstico,
compreendendo a avaliagcdo das condicdes fisicas, mentais,
psicossociais e educacionais do excepcional, visando a
estabelecer prognéstico e programacgdo terapéutica e/ou
educacional (BRASIL, 1978, cap. |, art. 5°).

Em 1985, foi criado pelo governo federal um comité para planejar,
fiscalizar e tracar politicas de acdes conjuntas na questdo das pessoas com
deficiéncia. Nesse mesmo ano, em Assembleia Geral das Nac¢des Unidas, foi
lancado o Programa de Acao Mundial para as Pessoas Deficientes.

Tal programa recomendava que “quando for pedagogicamente factivel, o
ensino de pessoas deficientes deve acontecer dentro do sistema escolar
normal” (BRASIL, 1985). Essa perspectiva passaria a permear as politicas para
a area em nivel internacional na década seguinte e, em nivel nacional, a partir
da Constituicdo Federal de 1988.

Em 1986, a Portaria n° 69/86, publicada pelo CENESP, entendia a

educacao especial como parte integrante da Educacao no sentido de:

[...] proporcionar, através de atendimento educacional
especializado, o desenvolvimento pleno das potencialidades do
educando com necessidades especiais, como fator de
autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e integracéo social
(BRASIL, 1986, art. 1°).

Nota-se, em contraposicdo a Portaria Interministerial n® 186/78 (que
utilizava o termo atendimento educacional especializado para designar 0s
atendimentos médico-psicossocial e educacional no sentido de viabilizar a
integracdo social dos considerados excepcionais), que a Portaria n° 69/86
passou a conceber esse atendimento como um mecanismo pelo qual se
poderia promover o desenvolvimento das potencialidades dos alunos com

deficiéncia. Consecutivamente, no artigo 6°, prevé que o:
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[...] atendimento educacional especializado consiste na
utilizagdo de meétodos, técnicas, recursos e procedimentos
didaticos desenvolvidos nas diferentes modalidades de
atendimento por pessoal devidamente qualificado (BRASIL,
1986, art. 6°).

Dentre as modalidades de atendimento, o referido documento publicado
pelo CENESP lista as seguintes: classe comum com apoio pedagdgico
especializado; classe comum com apoio de sala de recursos; classe comum
com apoio de professor itinerante; classe especial, escola especial; centro de
educacédo precoce; servico de atendimento psicopedagdgico e escola empresa
(BRASIL, 1986, art. 6°).

A Constituicdo de 1988 prescreve em seus dispositivos que a educacao
€ um direito fundamental. Para tanto, os sistemas de ensino devem organizar-
se no sentido de garantir a igualdade, o0 acesso e a permanéncia de todos na
escola. Em seu art. 3°, Vv, elenca como
objetivos fundamentais, a promog¢do do bem comum a todos, sem preconceitos
de raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacgao.

Ao estabelecer tais objetivos, o texto constitucional aponta as diretrizes
de como deve se desenvolver a politica de educacéo inclusiva no pais, levando
em consideracdo o direito a igualdade, com vistas ao desenvolvimento pleno e
a garantia de que ao cidadao serdo dadas todas as condi¢des, no sentido de
prepara-lo para o exercicio da cidadania.

A década de 90 sinalizou mudancas consideraveis na politica
educacional brasileira, resultando em novas perspectivas para a politica de
Educacdo especial. Nesse periodo, além dos referenciais normativos
publicados no Brasil, houve ainda a realizacdo de conferéncias e declaracdes
que, em ambito internacional, marcaram a década e influenciaram a formulacéo
de politicas publicas orientadas a educacéo inclusiva em nosso pais.

E preciso visibilizar as questdes que comprometem a promocdo da

equidade educativa:

Entre os fatores externos, um dos problemas centrais sdo as
desigualdades  socioeconbmicas e  étnico-raciais que
estruturam a sociedade brasileira. Embora a educacdo seja
vista, tanto pelo senso comum quanto por especialistas, como
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um fator essencial para a melhoria das condi¢cdes de vida, a
verdade é que no Brasil a expansdo do ensino ocorreu num
guadro de permanente e profunda concentracdo de renda. Os
indicadores educacionais, interpretados conjuntamente com 0s
dados  socioecondbmicos, étnico-raciais e territoriais,
demonstram que o padrdo brasileiro de exclusdo causa
impacto na apropriacdo da oferta educacional (HADDAD, 2012,
p. 219).

A Constituicdo Federal de 1988, em seu artigo 205, destaca a
centralidade da educacao publica como principio imprescindivel para a garantia
da educacéo na perspectiva do direito humano

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracédo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL,1988).

Nessa perspectiva, a Constituicdo Federal reconhece a educagao como
direito de todos, caracterizando-a como dever do Estado e da familia, e tem o
desafio de juntamente com a sociedade assegurar o desenvolvimento social e
cultural do individuo para o trabalho e para o exercicio da cidadania. Assim, “a
educacado pode existir livre e, entre todos, pode ser uma das maneiras que as
pessoas criam para tornar comum, como saber, como ideia, como crenca,
aquilo que é comunitario como bem, como trabalho ou como vida” (BRANDAO,
2007, p.10).

A década de 1990 configura-se como representativa da intensa atuacao
do Estado frente ao redimensionamento educacional no pais. A ordem global,
aportada na ideologia do mercado, reorienta o setor produtivo e conclama o
Estado a aderir a reformas educativas convergentes com este ideario. O novo
cenario educacional é instituido de forma vertical, em consenso com 0sS
ditames da economia, sem dialogo com a sociedade civil e consagra a atuacao
do Estado regulador, avaliador e minimo. Se o findar dos anos 1980, marcado
pela ideologia da ditadura civil militar, constitui-se como a retomada dos ideais
do Estado republicano — com a carta cidadd de 1988 — os anos 1990
inauguram a supremacia da ideologia do mercado e do Estado economicista.

Para Ciavatta e Frigotto (2003), a década de 1990 registra a atuacdo dos
organismos internacionais no ambito tanto organizacional como pedagogico

das instituicbes de ensino, e alcancam notoriedade no Brasil, a partir da
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realizacdo de grandes eventos, assessorias técnicas e farta producédo
documental. Um dos eventos mais conhecidos € a “Conferéncia Mundial sobre
Educacao para Todos” realizada em Jomtien, Tailandia, de 5 a 9 de marco de
1990, financiada pelas agéncias UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial.
No alvorecer da referida década, este evento consagrou a implementacédo de
um grande projeto de educagdo em ambito mundial.

A autora destaca a influéncia da Conferéncia para a reorientacdo dos

principios que estruturam os sistemas publicos de educacao basica no pais

O Brasil implementou reformas nos seus sistemas publicos de
educacdo béasica em consonadncia com o0s principios da
Conferéncia de Jomtien, e na condi¢cdo de signatério desta,
procurou implementar reformas nos seus sistemas publicos de
educacdo bésica em consonancia com os principios da mesma.
Considerando tal conferéncia o marco das reformas
educacionais desta década, é possivel afirmar que a mesma
espelha orientacdes que se constituem em uma referéncia das
politicas publicas para educacdo nos anos 1990. O seu traco
marcante sera a tentativa de construcdo de um consenso em
torno da educacéo para todos com equidade social (OLIVEIRA,
p. 74, 1999).

As transformacgfes ocorridas neste periodo conclamam um perfil
profissional mais flexivel e adaptavel, o que pressupde uma formagdo ndo mais
ancorada em saberes especificos, mas em novos modelos de competéncia.
Trata-se de resguardar a economia, qualificando a populacdo para a formacéo

de forca de trabalho apta ao mercado.

Ao mesmo tempo, a oferta de educacgéo béasica possibilita as
populacbes terem acesso a rudimentos de instrucdo que
favorecem a vida em sociedade. Através da escola basica,
nocdes de higiene, de disciplina, de civilidade, cdédigos
indispenséaveis a vida moderna sdo transmitidos a todos os
individuos, inclusive aqueles alijados do emprego formal e
regulamentado. Nesse sentido, a educagdo béasica, entendida
como um minimo de escolaridade a ser oferecido pelo poder
publico, pode estar a servico de contribuir na gestdo do
trabalho e da pobreza dos dias atuais (OLIVEIRA, 1999, p.75).
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No que tange a formulag&o das politicas publicas que tratam dos direitos
das pessoas com deficiéncia, vale ressaltar que a mesma foi influenciada pela

visibilidade do debate acerca dos direitos humanos no cenario mundial.

O Brasil tem se destacado internacionalmente pela
transformacdo de suas politicas publicas no campo da
educacao das pessoas com deficiéncia, buscando romper com
concepgdes assistencialistas ou clinicas e investindo em acdes
de cunho educacional, tendo em vista a inclusdo social destes
cidaddos. O movimento da educacdo inclusiva sugere a
organizagdo dos sistemas de ensino tendo em vista a
elaboracdo de diretrizes e praticas educacionais que
consideram a diferenca humana como valor pedagdgico
(ZARDO, 2012, p. 32).

Em consonancia com 0s avancos conquistados na garantia dos direitos
sociais, a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia, n°® 13.146
(Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), foi instituida em 06 de julho de 2015. Se
propde a assegurar e promover, em condi¢cdes de igualdade, os direitos e as
liberdades fundamentais da pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusao
social e cidadania. E dever do Estado, da sociedade e da familia assegurar a
pessoa com deficiéncia, a efetivacdo dos direitos referentes a vida, a saude, a
educacdo, a previdéncia social e a reabilitagcdo, entre outros, de modo a
garantir seu bem-estar pessoal, social e econdémico.

Diante desse novo panorama, as escolas sdo desafiadas a reconhecer
as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes comuns, garantindo as condicbes de interacdo e aprendizagem
compativeis com seus pares sem deficiéncia, de acordo com 0s principios
adotados na Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1998/1994). A partir de
2006 essa normativa foi reafirmada, visto que o Brasil também se tornou
signatario da Convencéao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia, aprovada
pela ONU em 2006.

No que concerne aos desdobramentos da Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, a aprovacdo ocorreu em 2007
e ressignificou a modalidade educacédo especial, que historicamente ocorreu
como um sistema paralelo a escolarizacdo regular, especialmente em
instituicdes ou classes especializadas em garantir atendimento a pessoas com

deficiéncia. A medida que esses sujeitos se adaptavam a escolarizacgéo regular
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e a um padréo de sujeito aprendente considerado “normal “e “apto” para a faixa
etéria e série, ocorria 0 encaminhamento as classes ou escolas comuns.

Dada a relevancia das legislacées para a garantia do direito humano a
educacdo, o referido documento/politica (BRASIL, 2010) destaca alguns
avancos a respeito, na legislacdo educacional brasileira. Mas € preciso pontuar
que estes ndo serdo suficientes se as préaticas educativas ndo estiverem em
consonancia com uma convivéncia sustentada no principio do respeito, do
reconhecimento da alteridade e do exercicio da cidadania:

- A LDB 9394/96 — que denota influéncia dos pressupostos da Declaracao de
Salamanca, pois determina que o0s sistemas de ensino devem assegurar
meétodos, recursos, curriculo e organizacdo especificos para atender as
necessidades de todos os alunos. Mantoan (2006) destaca que a LDB define o
ensino especial como uma modalidade, sendo necessario que perpasse todos
0S seus niveis, ou seja, tanto na escola basica quanto no ensino superior.

- 0 Decreto n° 3298, de 1999, que definiu a educacdo especial como
modalidade transversal a todos os niveis e modalidades de ensino e em
classes comuns (regulares), ou seja, ndo mais se configuraria como sistema
alternativo ou paralelo de educacao formal cujos alunos estudariam apenas na
convivéncia entre pares com deficiéncia.

-A Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, das diretrizes para a Educacao Especial na
Educacao basica: prevé que as escolas organizem atendimentos educacionais
especializados aos educandos com necessidade educacionais especiais,
sempre que necessario, de modo a assegurar a qualidade de educacéo.

- 0 programa Educacéao Inclusiva: direito a diversidade, lancado pelo MEC em
2003, com foco no apoio a transformacgédo dos sistemas educacionais em
inclusivos, sobretudo quanto a oferta do Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e a formacé&o de professores para tal.

-as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Béasica, modalidade Educacéo Especial, instituidas pela Resolucao
n°4 de 2009 (BRASIL, 2009).

-0 Plano Nacional de Educacdo — PNE aprovado pelo congresso nacional em
25 de junho de 2014, pela lei n. 13.005, cuja vigéncia € de 10 anos. Constitui-
se de quatorze artigos e complementa-se com vinte metas que representam

questdes vinculadas as lutas travadas no ambito da sociedade civil. A meta 4
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determina a universalizacdo do acesso a educacdo béasica e ao atendimento
educacional especializado para a populacdo de 4 a 17 anos com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.

2.3.2 Educacéao especial na perspectiva da incluséo

A compreensdo da inclusdo como perspectiva direcionadora das
politicas publicas, das alternativas de atendimento e da formagédo profissional
de distintos sujeitos, estd ancorada no movimento que defende a
universalizacdo dos direitos humanos. A garantia do acesso a educacao basica
e as conferéncias internacionais apresentaram no cenario politico as diretrizes
inclusivas, destinadas aos sujeitos historicamente invisibilizados nos espacgos
educativos. Nesse interim, o Brasil implementou leis, politicas e programas
voltados para a reducao da desigualdade e para a incluséo escolar (VASQUES
et al, 2013).

A intensificagdo dos movimentos sociais pelos direitos humanos,
especialmente nos anos 1960, proporcionaram consciéncia e sensibilidade da
sociedade civil, em prol da compreensdao dos prejuizos da segregacdo e
marginalizacao de individuos de grupos minoritarios, fazendo com que praticas
segregadoras tanto de criancas quanto de outros grupos, fossem
inadmissiveis. Nesse contexto, lancam-se as bases para a proposicdo da
integracdo escolar, a partir do argumento de que todas as criangcas com
deficiéncia também deveriam ser educadas participando das atividades
direcionadas para as demais criangas.

Embora esses movimentos tenham ressignificado 0s processos
educativos, constata-se a persisténcia do desconhecimento acerca da
educacao escolar em face das demandas inclusivas. Nesse sentido, os trajetos
educacionais encontram-se ligados as concepcdes do educador, da escola e
das instituicdes no que diz respeito aos sujeitos que educam.

Vale destacar, que a luta dos movimentos sociais, bem como de
distintos segmentos da sociedade, ressignificou a inclusdo educacional e social

das pessoas com deficiéncia. Tal constatacdo tem se evidenciado nas ultimas
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décadas em discussdes, implantacdo e implementacao de politicas publicas. A
década de 1990 e mais expressivamente os anos 2000, configuram-se como
contextos histéricos marcados pelo debate sobre essa questdo, em
consonancia com as responsabilidades assumidas pelo Brasil, no que tange a

reestruturacao dos sistemas de educacéo.

No contexto mundial, o principio da inclusdo passa entéo a ser
defendido como uma proposta da aplicacdo pratica ao campo
da educacdao de um movimento mundial, denominado inclusao
social, que implicaria a construgdo de um processo bilateral no
gual as pessoas excluidas e a sociedade buscam, em parceria,
efetivar a equiparagdo de oportunidades para todos,
construindo uma sociedade democratica na qual todos
conquistariam sua cidadania, na qual a diversidade seria
respeitada e haveria aceitagdo e reconhecimento politico das
diferencas (MENDES, 2006, p. 395).

Diante da assertiva de que a promocao de uma sociedade inclusiva
passa a ser representativa para o desenvolvimento e a manutencao do estado
democratico, a educacédo inclusiva ganha relevancia como parte imprescindivel

para a construcao de praticas igualitarias no ambito da sociedade.

0 paradigma da inclusdo globaliza-se e torna-se, no final do
século XX, palavra de ordem em praticamente todas as
ciéncias humanas. Portanto, ndo é nova a ideia de que seria
melhor incorporar criangas com necessidades educacionais
especiais na escola comum, pois estava presente desde o
movimento pela integracdo escolar, que, entretanto, entendia
gque o problema estava centrado nas criancas e deixava
implicita uma visao acritica da escola, por pressupor que as
escolas comuns conseguiam educar pelo menos o0s
considerados normais. Inclusdo, em contrapartida, estabelecia
que as diferencas humanas eram normais, mas ao mesmo
tempo reconhecia que a escola estava provocando ou
acentuando desigualdades associadas a existéncia das
diferencas de origem pessoal, social, cultural e politica, e por
isso pregava a hecessidade de reforma educacional para
prover uma educacdo de qualidade para todas as criancas
(MENDES, 2006, p. 396).

Para Mantoan (2006), ao contrario da modalidade anterior, no paradigma
da inclusédo, néo € o aluno que tem de adaptar a maioria, e sim as instituicoes
educacionais que devem garantir as condicbes necessarias para o0

desenvolvimento e aprendizado de todos os educandos, na perspectiva da
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diversidade, repudiando a discriminacdo e confinamento de determinados
educandos, em razdo de caracteristicas que contemplam um ideal de sujeito
normatizado.

Mesmo diante das lutas, o predominio de atitudes e convencdes sociais
discriminatorias, em todas as sociedades, ainda € uma realidade téo
persistente quanto naturalizada. Nesse sentido, ndo bastardo leis, se né&o
houver a transformacdo de mentalidades e praticas, dai o papel estruturante
que adquirem as acfes que promovem a discussao desses temas, motivem a
reflexdo individual e coletiva, e contribuem para a superacao e eliminacao de

qualquer tratamento preconceituoso.

No entanto, foi apenas na década de 1970, em razdo da ampliacdo do
acesso a escola para a populagdo, da producdo do fracasso escolar e
consequentemente da criacdo das classes especiais no sistema publico de
ensino, que o poder publico se propés a assumir a institucionalizacdo da
educacéao especial em nosso pais, que coincidiu com o auge da hegemonia da
filosofia da “hormalizacdo” no contexto mundial, e passamos a partir de entdo a
atuar, por cerca de trinta anos, sob o principio de “integracédo escolar’, até que
emergiu o discurso em defesa da “educacéo inclusiva”, a partir de meados da
década de 1990 (MENDES, 2006).

O avancgo nas politicas educacionais demanda a institucionalizacéo da
educacdo como politica de Estado aliada a uma integralidade nos periodos
escolares — infantil, basico, profissional e universitario — e ao critério de
equidade na distribuicAo de recursos na urgente luta pela reducdo das
desigualdades de toda a natureza. Somado a isso, € preciso ampliar a receita
auferida para a area; e regulamentar os niveis municipal, estadual e federal,
buscando a formacdo de um sistema coeso e integrado de educacéo
(HADDAD, 2012).

A educacdo, no momento presente, € concebida na perspectiva do
direito humano, o que demanda o reconhecimento das diversidades que
constituem as instituicdes educativas, a partir da ressignificagdo das praticas
ensejadas, bem como do fortalecimento da formacdo dos profissionais da

educacao, em prol de uma educacéo inclusiva, emancipadora e solidaria.
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Observam-se  avangos significativos no reconhecimento das
diversidades inerentes ao processo de formacéo historica, social e cultural do
pais. No entanto, a garantia e a efetivacdo dos direitos sociais, a exemplo do
acesso e permanéncia com qualidade na educacao basica e superior, ainda
esta em processo de consolidacdo. Assim, embora as desigualdades
educacionais ainda se constituam como entraves para o exercicio da cidadania
no Brasil, as instituicées educativas, especialmente a escola, sdo relevantes e
necessarias para o rompimento e superacdo das praticas discriminatorias e
reacionarias.

Por fim, espera-se que uma pratica educativa de enfrentamento das
desigualdades e valorizacdo da diversidade va além, seja capaz de promover
dialogos, a convivéncia e o engajamento na promocéao da igualdade. E também
rever as relaces que se ddo no ambiente escolar na perspectiva do respeito a
diversidade e de construgéo da igualdade, contribuindo para a supresséo das
assimetrias nas relacbes entre homens e mulheres, entre negros/as e
brancos/as, entre brancos e indigenas, entre homossexuais e heterossexuais e

para a qualidade da educacéo para todos e todas.

2.3.3 Escola, diversidade e inclusao

A educacéo escolar no Brasil, especialmente na ultima década do século
XX, vem sendo redimensionada no que concerne a organizacdo dos espacos,
tempos e modos de trabalho. Demanda-se cada vez mais a existéncia de uma
escola capaz de dialogar com a realidade que a cerca, dada a sua relacao
intrinseca com a cultura, com a sociedade e com 0s contextos ndo escolares
que caracterizam o seu entorno. No momento atual, também a sociedade
desafia a escola a repensar as bases epistemoldgicas que sustentam o ideario
pedagodgico, especialmente a organizacdo escolar.

A educacdo, enquanto dimensdo necessaria para o desenvolvimento
humano, enfrenta o desafio de pensar o momento presente, a partir das
diversidades inerentes aos sujeitos, destacando tanto as demonstracdes de
solidariedade e engajamento quanto as ac¢des opressivas e arbitrarias. Educar

para o desenvolvimento humano “é fornecer a todos, o mais cedo possivel, o
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“‘passaporte para a vida”, que os leve a compreender-se melhor a si mesmo e
aos outros e, assim, a participar na obra coletiva e na vida em sociedade”
(DELORS, 1996, p. 73).

Vale destacar que esses principios pressupdem o rompimento conceitual
e a reconfiguracdo das praticas e das concepgdes vigentes sobre educagéo e
aprendizagem.

Este desafio nos obriga a investir numa compreensao mais
aprofundada da realidade das escolas e do trabalho docente
hoje. A buscar caminhos de promover processos de ensino-
aprendizagem mais significativos e produtores de criatividade e
a construcdo de sujeitos plenos, tanto no ambito pessoal como
social. A construir uma educacdo escolar capaz de dar
resposta aos desafios da contemporaneidade (CANDAU E
KOFF, 2015, p. 332).

Quando se pretende refletir sobre a educacédo, em qualquer que seja a
sua dimensao torna-se necessario estabelecer qual o conceito que suporta
este termo. Pensar a educagdo numa perspectiva que prime pelo
desenvolvimento da personalidade como um todo, significa encarar o homem
na sua totalidade. Pensa-la como um processo de socializacdo, destinado a
permitir a integracdo do individuo no grupo ao qual pertence € uma vertente
relevante.

Estas consideracdes reforcam o carater socio histérico da educacéo,
gue concebe homens e mulheres como seres que constroem conhecimento
nos espacos escolares e ndo escolares, propagadores de uma maneira
particular de viver e conhecer o mundo que os cercam. Pensar a educacao
nesta perspectiva implica compreender a construgdo do conhecimento como
algo vivo, dinamico, imbricado de significado para os individuos, portanto

motivante.

Educacao €, pois, toda pratica da vida humana. E um processo
do homem que se realiza no mundo pela procura de seu “ser”.
E, em todas as épocas, todas as culturas, o homem estabelece
para si um “dever ser’, uma finalidade, um ideal a ser atingido
(SPEYER, 1983, p. 13).

As sociedades educam seus membros para se apropriarem da cultura
historicamente produzida e conseqlentemente atuarem como agentes

historicos, produtores de conhecimento. Nesse contexto, a educacdo confirma
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a sua funcéo socializadora, j& que favorece a conservacao dos valores, normas
e conhecimentos, préprios do grupo social a que o individuo pertence. Nas
sociedades caracterizadas pelo desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, as
praticas educativas ocorrem com a finalidade de ensinar e aprender alguma
coisa, dissociadas das atividades habituais e cotidianas.

E preciso ressaltar que historicamente, a escola, concebida como
espaco favorecedor da insercdo social, escamoteia a politicidade inerente ao
ato pedagogico, segregando os portadores de necessidades educacionais a
invisibilidade. A relagdo com a escola € marcada pelo fracasso, ja que esta
permanece estruturada para o atendimento de criangas burguesas e dentro
desse padrao de expectativas, a crianca deficiente esta sempre em falta.

Outro aspecto concernente a diversidade existente nas instituicdes
educativas diz respeito ao padréo segregador do conhecimento (Arroyo, 2012).
Ndo é apenas a desigualdade de acesso, mas da classificacdo dessas
populacdes como diversas do padrdo de conhecimento instituido, que €
estruturante em nossa histéria politica. A luta pelo conhecimento pressupde a
luta contra o padréo segregador do conhecimento. A visibilidade da ciéncia, da
racionalidade e do conhecimento legitimos, hegemoénicos, verdadeiros,
assenta-se na declaracao de invisibilidade e inexisténcia de outras formas
alternativas de conhecimento, de ciéncia e de racionalidade.

E neste contexto vertical e segreguista, que o processo de escolarizacio
publica tem sido tecido no sistema educacional brasileiro, historicamente
organizado sob a égide do capital cultural dominante, numa demonstracao
clara do descaso para com aqueles provenientes de espacos subjugados, nao
reconhecidos como possibilidade. A exemplo dessa afirmativa, constata-se que
a organizacao escolar vigente parte do principio de que todos os educandos e
educandas desse pais provém de espacos onde a organizacdao familiar, a
sintaxe pronunciada, o projeto de vida, os saberes e tantas outras dimensdes
sdo homogéneos e Unicos.

Ou seja, nesse sistema escolar todos sdo brancos, masculinos e
detentores do arcabouco cultural legitimado pelo mundo ocidental. Para
referendar esta assertiva faz-se necessario situar a relagdo instituida de forma
vertical entre o saber escolar e o saber popular, numa perspectiva que

reconheca as especificidades da cada saber. E indiscutivel o valor do
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conhecimento cientifico para a formacgéo politica dos educandos e educandas,
especialmente aqueles oriundos do meio popular.

A ampliacdo do acesso e permanéncia nas instituicbes educacionais
redimensiona os modos de organizacdo do espaco e tempo, numa perspectiva
em que o cotidiano, as relagbes de trabalho e as préaticas educativas, entre
outras, sao reconfiguradas. Se em outras épocas, a aprendizagem estava
circunscrita a instituicdo escolar — dado o seu carater formativo — no momento
atual os espacos e tempos de aprender e ensinar sao ampliados
crescentemente. E interessante destacar que o “tempo da escola” ainda se
organiza de forma a garantir praticas educativas assentadas numa
compreensao de ensino e aprendizagem marcadas pela homogeneidade.

No que tange a inclusdo escolar, vale destacar que esta se apresenta
como proposta para romper com os modelos conservadores da escola comum
brasileira e iniciar um processo gradual, porém firme, de redirecionamento de
suas praticas para melhor qualidade de ensino para todos (Mantoan, 2008). No
entanto, ainda faz-se presente um movimento de resisténcia a inclusao escolar,
assentado na existéncia de uma organizacdo pedagdgico-escolar que se
destina a alunos ideais, padronizados por uma concepc¢ao de normalidade e de
eficiéncia arbitrariamente definida.

O objetivo da inclusdo escolar € tornar reconhecida e valorizada a
diversidade como condicdo humana favorecedora da aprendizagem. Nesse
caso, as limitacbes dos sujeitos devem ser consideradas apenas como uma
informacéo sobre elas que, assim, ndo pode ser desprezada na elaboracéo dos
planejamentos de ensino.

Na realidade brasileira, o movimento mundial de luta pela
educacdo para todos € influenciado pela adesdo aos
postulados da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos
(1990) e da Declaracdo de Salamanca (1994). Estas
normativas reafirmam os principios educacionais pontuados na
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, de
garantia do direito da pessoa com deficiéncia a escolarizacao e
ao atendimento educacional especializado, exigindo uma nova
configuracdo da organizacdo das escolas comuns do ensino
regular, no sistema de ensino brasileiro (ZARDO, 2008, p.2).

No que tange a trajetdria histérica da educacdo especial, faz-se
relevante destacar a marginalizacdo a que foi submetida pelas politicas

educacionais, tendo ainda sido referenciada como a grande vila, responsavel
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guase que isoladamente pela perpetuacdo de fortes mecanismos de resisténcia
a escolarizacdo de todos em escolas regulares (Mantoan, 2008).

A nova conceituacdo da educacdo especial pretende superar a
fragmentacao do ensino para a pessoa com deficiéncia, no sentido de atuar de
forma colaborativa a educacdo comum, com o objetivo de oferecer servicos,
recursos e atendimento educacional especializado para que os alunos com
deficiéncia tenham acesso ao curriculo da escolarizacao.

A mudanca de foco da educacdo especial ndo repercute apenas no
ambito da sua especificidade, mas alarga-se na medida que indica a
necessidade de transformacdo pedagdgica no contexto mais amplo da
escolarizacao, indicando a necessidade dos sistemas de ensino ressignificarem
seus conceitos de aprendizagem, curriculo e avaliacao.

O momento presente caracteriza-se pela imposicdo de novos ritmos a
tarefa de ensinar e aprender, em razdo das intensas transformacdes
tecnolégicas e da conquista do direito a aprendizagem. Tal contexto, nos
desafia a pensar o desenvolvimento educacional para além do término da
formacdo escolar, uma vez que a construcdo de uma aprendizagem
permanente traz novas exigéncias para a educacéao formal (COUTINHO, 2003).
E importante refletir sobre as bases histéricas em que o conceito de

aprendizagem se ancora

O conceito de aprendizagem emergiu das investigacbes
empiristas em Psicologia, ou seja, de investigacdes levadas a
termo com base no pressuposto de que todo conhecimento
provém da experiéncia. Isso significa afirmar o primado
absoluto do objeto e considerar o sujeito como uma tabula
rasa, uma cera mole, cujas impressfes do mundo, fornecidas
pelos érgdos dos sentidos, sdo associadas umas as outras,
dando lugar ao conhecimento (GIUSTA, 2013, p.22).

Como ja realgado por Pimenta et al. (2013) reinventar a escola para os
tempos de hoje ndo se trata de voltar a escola apenas preocupada com
contetdos, mas, sim, uma escola que amplie e reconfigure a funcéo social do

ensino.

[...] penso que escola para a democracia e para a emancipacao

humana é aquela que, antes de tudo, através dos
conhecimentos tedricos e préticos, propicia as condigbes do
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desenvolvimento cognitivo, afetivo e moral dos alunos. O
melhor ensino € o que impulsiona o desenvolvimento mental. E
gue faca isso para todos o0s que disponham das competéncias
fisicas e intelectuais requeridas paraisso. Aprender, entéo,
consiste no desenvolvimento de capacidades e habilidades de
pensamento necessarias para assimilar e utilizar com éxito os
conhecimentos. [...] Sendo assim, a tarefa das escolas fica
muito clara, que € assegurar as condicbes para que a
aprendizagem escolar se torne mais eficaz, mais sélida, mais
consolidada, enquanto ferramenta para as pessoas lidarem
com a vida (LIBANEO, 1998, p. 19).

Pensar a pratica pedagdgica nos tempos atuais, implica considerar a
existéncia de sujeitos, que vivem num tempo marcado pela rapidez da
disseminagcdo da informagéo, encurtamento das distancias, desenvolvimento
cientifico-tecnolégico, transformacdes nas formas de comunicacao e de acesso
ao conhecimento. Trata-se da necessidade de pensarmos no gquanto os jovens
e criancas desse tempo atual estdo se movimentando neste cenario. Afinal,
outras linguagens surgiram, outras formas de ensinar, aprender e avaliar estao
sendo pensadas pelas instituicbes educativas, a0 mesmo tempo em que a
formacéo dos professores tem sido repensada.

Penso que no momento presente somos beneficiados de varias formas,
especialmente quando acessamos com facilidade conceitos, informacdes,
entretenimento, que em outras épocas precisariamos dispor de tempo e
recursos. Entdo, € preciso conhecer quem é esse sujeito que aprende, suas
necessidades, desejos e interesses. Constata-se que o conhecimento acerca
dos sujeitos educativos, especialmente no que se refere a sua condicdo de
classe social, ao género, pertencimento étnico e religioso, dimensdo socio-
espacial, entre outros sado fundamentais para o éxito do processo ensino e
aprendizagem.

Dai a importancia de considera-lo como ser individual, politico e social,
gue pode ser motivado para estabelecer um dialogo com novas possibilidades
de aprendizagem, ao mesmo tempo em que reconhece o conhecimento

construido ao longo da vida.

(...) ndo podemos deixar de lado, desprezando como algo
imprestavel, o que os educandos, sejam criangas, chegando a
escola ou jovens e adultos a centros de educacdo popular,
trazem consigo de compreensdo do mundo nas mais variadas
dimensbes de sua pratica na pratica social que fazem parte.
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Sua fala, sua forma de contar, de calcular, seus saberes em
torno do chamado outro mundo, sua religiosidade, seus
saberes em torno da saude, do corpo, da sexualidade, da vida,
da morte, da forca dos conjuros (FREIRE, 1992, p. 85-86).

A reflexdo sobre a prética instituida tem possibilitado ao professor rever
aspectos cruciais, a exemplo dos sentidos atribuidos pelos estudantes ao
conhecimento escolar, bem como sua apropriacdo e reconstrucéo. Isso tem a
ver com mudanca de postura politica e pedagogica. Afinal, historicamente os
estudantes ndo eram ouvidos, muitas vezes nem vistos na sua singularidade
enquanto individuo.

Isso constitui-se em desafio para as escolas, especialmente para as
propostas de formacdo de professores. Pensar a pratica do trabalho docente
implica reconhecer que a instituicdo escolar se constitui em espaco educativo
relevante para muitos jovens e criancas brasileiras. Nesse sentido, a
organizacao do trabalho pedagdgico devera considerar os desejos, interesses
e sentidos atribuidos a escola por estes sujeitos, que buscam um
conhecimento que somente a escola pode ofertar.

A reflex@o sobre a prética instituida tem possibilitado ao professor rever
aspectos cruciais, a exemplo dos sentidos atribuidos pelos estudantes ao
conhecimento escolar, bem como sua apropriacdo e reconstrucéo. Isso tem a
ver com mudanca de postura politica e pedagdgica. Nesse sentido, a discussao
acerca da educacdao inclusiva faz-se imprescindivel para o redimensionamento

das praticas ensejadas na escola.

Processo pelo qual a sociedade e o portador de deficiéncia
procuram adaptar-se mutuamente, tendo em vista a
equiparacdo de oportunidade e, consequentemente, uma
sociedade para todos (...) A inclusao significa que a sociedade
deve adaptar-se as necessidades da pessoa com deficiéncia
para que esta possa desenvolver-se em todos os aspectos de
sua vida (SASSAKI, 1997, p. 167).

Vale destacar ainda a relevancia dos métodos utilizados no processo de
ensino e aprendizagem. Estes sdo necessarios para a organizacdo do
processo de ensino, mas também para garantir a apreensédo do conhecimento

com gualidade. Historicamente, os métodos foram criticados em razdo de
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serem mecanicos e técnicos, no entanto, faz-se necessario rever estas criticas,
pois a inser¢ado no mundo digital pode ser facilitada pelos métodos instrutivos.

Para tanto, ressalta-se que o curriculo escolar ao mesmo tempo que
possibilita a construcdo de teorias, deve reconhecer os saberes e crencas
apropriados pelos estudantes, ao longo da vida. Diante deste contexto, a
avaliacdo desempenha papel relevante, uma vez que favorece aos estudantes
o redimensionamento dos conhecimentos aprendidos, a partir do confronto e
desafio.

E esse processo de revisdo é vital para a apropriacdo de outros
conceitos. Assim, é preciso destacar o carater formativo da pratica avaliativa,
especialmente quando atrelada a uma concepcao pedagdgica que contempla a
assuncao das vozes dos estudantes, professores e demais sujeitos educativos,
na perspectiva da diversidade.

O processo avaliativo € uma experiéncia publica e coletiva. Assim
concebido, constitui-se numa pratica protagonizada por professores/as e
estudantes, em prol da reestruturacdo do conhecimento instituido. O
reconhecimento da relevancia das formas de conhecer dos estudantes, é
fundamental para a proposicdo de uma proposta educativa, que contemple a
davida, a reflexdo e a avaliagdo do conhecimento que esta posto.

A atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, Lei n. 9.394-96,
no artigo 59, preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos
curriculo, métodos, recursos e organizacdo especificos para atender as suas
necessidades.

As diretrizes ampliam o carater da educacédo especial para realizar o
atendimento educacional especializado complementar ou suplementar a
escolarizacdo, estando em consonancia com o PNE, Lei n. 10.172-2001, ao
destacar que o “grande avango que a década da educagédo deveria produzir
seria a construcdo de uma escola inclusiva que garanta o atendimento a
diversidade humana”.

Em 2007, é lancado o PDE: razdes, principios e programas, publicado
pelo MEC, no qual é reafirmada a visdo sistémica da educagéo que busca
superar a oposicéo entre educacao regular e a educacéo especial. Da mesma
forma, em 2008, tendo em vista a necessidade de reconfigurar pressupostos

legais que defendam a inclusédo com consisténcia, foi elaborado o documento
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da Politica nacional de educacdo especial na perspectiva da educacdo
inclusiva.

Esse documento tem como objetivo a garantia da escolarizacdo e do
atendimento educacional especializado para os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacgéao,
orientando 0s sistemas de ensino para 0 acesso ao ensino regular, a
transversalidade da modalidade de educacédo especial desde a educacéo
infantil até a educacdo superior, a formacdo de professores e demais
profissionais da educacdo para a inclusdo e a participacdo da familia e da

comunidade.
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3.MARCO METODOLOGICO

3.1 Abordagem tedrico-metodoldgica: pesquisa qualitativa em educacéo

As ciéncias humanas, concebidas no cenario da racionalidade moderna,
tém suas bases pautadas nos critérios e modelos originados das ciéncias fisico
matematicas. Nesse sentido, o desenvolvimento de uma epistemologia critica
SO se tornou possivel devido a distancia estabelecida em relacéo a tal modelo.
Era necessario esclarecer e especificar a dimenséo propriamente humana da
atividade epistemoldgica, sendo que a compreensao aparece como foco
intencional ao contrario do ato de explicar. A compreensdo é propria do
comportamento humano, estando sempre implicada com o singular, com a

subjetividade.

Assim, a compreensdo da atividade cientifica requer o reconhecimento
da relacao entre o fazer cientifico e as bases politicas, histéricas, econémicas e
culturais que sustentam os grupos que realizam estudos. O fazer cientifico
institui uma maneira especifica de conceber o mundo. Tal abordagem nos
instiga a considerar o carater historico das praticas cientificas, questionando
portanto a sua “a-historicidade”, a sua universalidade, a sua absolutez, o seu
carater quase sagrado (Fourez, 1995). Sobre o carater historico e social da
ciéncia, é interessante observar que a ciéncia bem como outras formas de
conhecimento figuram como construgdes humanas ancoradas em tempos e
lugares especificos.

O desenvolvimento do conhecimento cientifico esta atrelado a
necessidade de romper com a visdo espontanea, ancorada nos fatos
mundanos da vida cotidiana. A ciéncia bem como a arte ou as técnicas figuram
como construgdes humanas datadas e localizadas numa determinada
sociedade. Nesse sentido, € possivel afirmar que o0s constructos tedricos
instituidos comunicam a forma como percebemos 0 mundo e que a recusa ou
adocdo de um determinado modelo ndo se baseia unicamente em critérios
abstratos e gerais, mas também se apoiam em fatores econdmicos,

interpessoais, politicos, culturais, afetivos, entre outros (FOUREZ,1995).
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A compreenséo de que a pesquisa social deve ser conduzida a partir da
adocdo de um método quantitativo ou qualitativo, a depender dos interesses,
concepcOes e objetivos do estudo, é bastante disseminada no meio académico.
A Escola de Chicago representa uma nova forma de fazer pesquisa. Concebida
em dois momentos, a primeira escola estaria preocupada em compreender o
meio social em sua totalidade, utilizando tanto técnicas e instrumentos da
pesquisa qualitativa, como observacdes participantes longas, pesquisa

documental, historias de vida e entrevistas.

O término da primeira Escola de Chicago em 1935, a partir da
emergéncia dos estudos quantitativos legitimados pela Sociedade Americana
de Sociologia, inaugura uma fase dominada pela linha behaviorista,
privilegiando o uso de técnicas quantitativas. No entanto, a segunda Escola de
Chicago privilegia a realizacdo de trabalhos pautados no interacionismo
simbdlico, que buscava conceitos capazes de expressar o carater processual

da realidade, e posteriormente na etnometodologia (FLICK, 2004).

BN

No que tange a utlizacdo de técnicas e métodos qualitativos de
pesquisa nas ciéncias sociais, Goldenberg (2009) e Bortoni-Ricardo (2008)
recuperam o debate entre as abordagens positivista e interpretativista, haja
vista que muitos pesquisadores qualitativistas resistem em aceitar um modelo
Unico de pesquisa para todas as ciéncias. Destacam o0s pressupostos do
positivismo, bem como seus fundadores, para apontar a inviabilidade de pensar
a sociedade, a partir dos postulados das ciéncias fisicas, que confere a
pesquisa um status de atividade neutra e objetiva.

O cultivo a neutralidade, ao distanciamento no processo de conhecer, 0
fechamento nas certezas construidas pela inflexivel objetividade, situam o
positivismo sob a égide do autoritarismo, que ao desconsiderar as bases
constitutivas do pensamento mitico, legitima-se como verdade absoluta.

No que concerne ao interpretativismo, as autoras informam que este se
propbe a estudar os fendbmenos sociais, a partir de procedimentos
metodoldgicos distintos dos utilizados nas ciéncias fisicas e matematicas.
Wilhem Dilthey, filos6fo alem&o, aponta as diferencas existentes entre 0s
objetos de estudos das ciéncias naturais e das ciéncias sociais, a partir da
utilizagcdo dos conceitos Erklaren — generalizagbes e a descoberta de
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regularidades (ciéncias naturais) e Verstehen — compreensao interpretativa das
experiéncias dos individuos, considerando os contextos vivenciais (ciéncias
sociais).

Nesse sentido, Goldenberg (2009) assinala que “as ciéncias sociais
devem se preocupar com a compreensado de casos particulares e ndo com a
formulagéo de leis generalizantes, como fazem as ciéncias naturais” (p.19). A
abordagem interpretativista pressupde o reconhecimento do contexto soécio-
historico, a exemplo do desenvolvimento da tecnologia. Tem a sua origem, a
partir das criticas feitas ao positivismo classico pelos pensadores da Escola de
Frankfurt, no inicio do século XX. Nessa época, 0s postulados da pesquisa
positivista de natureza quantitativa ja estavam consolidadas, no ambito das
ciéncias da natureza.

Para esta abordagem a observacdo do mundo deve ser feita a partir da
compreensdao das praticas sociais e o0s significados vigentes. Embora o
paradigma positivista, de natureza quantitativa, tenha marcado os estudos na
area educacional, vale destacar que as escolas, especialmente as salas de
aula, se constituem em espacos ricos para 0 desenvolvimento da pesquisa
qualitativa, ancorada no interpretativismo (BORTONI-RICARDO, 2008).

A rapida disseminacdo das pesquisas qualitativas dentro de um campo
dominado por uma outra maneira de fazer ciéncia provoca um confronto entre
0os paradigmas positivista e interpretativista, pois os adeptos do paradigma
positivista instituido afirmam que as pesquisas qualitativas realizadas sob o
principio do que se convencionou chamar paradigma
construtivista/interpretativo ndo passam de uma versdo menos fidedigna da
gual sdo feitos os bons estudos quantitativos. Para Darlaston-Jones (2007) a
ciéncia, em especial a Psicologia, ndo compreende que 0S pressupostos
instituidos como canone ao longo da histéria da humanidade, estdo ancorados
numa determinada concepc¢éo de mundo, constituindo-se uma epistemologia.

Outro aspecto fundamental que marca a transicao de uma epistemologia
ancorada na passividade do sujeito para uma epistemologia que concebe a
emancipacdo é a necessidade de dar voz ao participante, uma vez que a
interpretacdo da cultura ndo deve partir apenas de um unico olhar, sobretudo

aguele ao qual o estatuto da ciéncia confere maior autoridade. Esse paradigma
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vai além da abordagem observacional, uma vez que reconhece a multiplicidade
das vozes dos sujeitos como importantes para compreender a cultura.

No tocante as acaloradas discussdes acerca dos sentidos atribuidos ao
binbmio qualitativo versus quantitativo, Flick (2004) informa que a metodologia
qualitativa, muitas vezes, € utilizada como complementar ao método
quantitativo, numa perspectiva que considera aquele tipo de método menos
legitimo e que precisa de confirmagbes fundamentais em técnicas
quantitativas. Em outro sentido os dois tipos de metodologia podem ser
combinados e integrados sem que se comprometa a qualidade e a legitimidade

da pesquisa.

Todavia, os problemas em relacdo a integracdo dos dois métodos néo
foram completamente solucionados. Incorre-se ainda, na prética de se utilizar
uma abordagem depois da outra, ou utiliza-la paralelamente em graus
diferenciados de relevancia e preferéncia ou em situacfes em que uma €
sobreposta a outra. Assim, é possivel aliar as duas abordagens em uma
pesquisa de modo a aprofundar o conhecimento que se quer obter de um

determinado objeto de estudo.

3.1.1 A pesquisa e a comunidade cientifica

O questionamento acerca da representacdo dominante da ciéncia esta
sustentado nos limites que esta aponta, uma vez que tanto as observacdes
humanas quanto os modelos adotados ou rejeitados estdo inscritos num
contexto histérico, politico, econbmico e afetivo. Tal abordagem nos instiga a
considerar o carater historico das praticas cientificas, questionando portanto a
sua “a-historicidade”, a sua universalidade, a sua absolutez, o seu carater
guase sagrado (FOUREZ, 2009).

7

No que tange ao carater histérico da ciéncia, é interessante observar
que a ciéncia bem como a arte ou as técnicas figuram como construcoes
humanas datadas e localizadas numa determinada sociedade. O fato de
estarmos situados num tempo e lugar marcados por uma complexidade

acentuada, pode desencadear expectativas e crencas em relacdo a
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universalidade, certeza do conhecimento cientifico. Dai a importancia de
conceber a comunidade cientifica e suas préticas, considerando a existéncia de
outras formas de conhecer e organizar o conhecimento produzido. Sao
maneiras “socialmente reconhecidas de resolver as nossas relagdes com o
mundo” (FOUREZ, 2009, p 92).

A definicdo e constituicdo de uma comunidade cientifica, tem como
marca o fato de se caracterizar como grupo social bem definido, onde os
membros se reconhecem como integrantes de uma mesma organizacao.
Embora, outros grupos sociais sejam constituidos conforme a existéncia de
interesses em comum por parte dos membros, vale ressaltar que a comunidade
cientifica detém maior reconhecimento, em detrimento de outros
conhecimentos, e € socialmente reconhecida tanto no ambito interno (dentro do

préprio grupo) quanto no ambito externo (em outras esferas sociais).

E importante ressaltar que este reconhecimento encontra sustentacio
na legitimacéo conferida ao conhecimento cientifico, disseminada pelos grupos
dominantes — detentores de poder e decisdo. Este reconhecimento traduz-se
em garantias de “apoio econémico, poder social e em prestigio” (FOUREZ,
2009, p. 93).

Y

Os desafios interpostos a existéncia da comunidade cientifica
transcendem a sua relacdo com o conhecimento, ja que instiga seus membros
a assumirem uma posicao frente as questdes postas pela sociedade. O fato
dos membros serem detentores de um saber, garante aos mesmos uma
condicdo privilegiada na sociedade (Fourez, 2009). A producdo do
conhecimento cientifico figura como desafio e estd atrelada a constituicdo de
espacos, organizados sob o principio do didlogo, da critica e da comunicacéo

em rede.

Outro desafio diz respeito a ambigiidade do conceito de comunidade
cientifica, afinal € preciso especificar a quem nos referimos quando nos
reportamos a essa comunidade. Trata-se da reflexdo acerca do “lugar’ que os
sujeitos ocupam nesse cenario. Quem estd autorizado a pensar? Quem
executa? (GIROUX,1997).
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Vale destacar que a mera referéncia a comunidade cientifica pode
invisibilizar os conflitos existentes, em razdo das divergéncias de interesses.
Portanto, os interesses da comunidade cientifica comunicam os interesses de
uma corporagao, 0 que sugere compreender que neste espago existam muitas
divergéncias. A discussdo em torno da constituicdo da comunidade cientifica,
no mundo moderno, propde a localizacdo destes sujeitos na sociedade —
pertencentes a classe média, que em geral comungam do mesmo ideario que

caracteriza a ordem social existente.

A manutencdo de um status cientifico também esta associada a garantia
de “aliados”. Assim a comunidade cientifica identifica-se com os interesses dos
grupos, ao qual se alia. Isso implica em assumir posturas mais atentas a
determinadas questdes ou a determinada disciplina. Essa alianca também é
movida pelo interesse no financiamento de estudos. Muitos sao desenvolvidos

para responder aos interesses de institutos, corporagdes, entre outros.

Como exemplo, tem-se o complexo militar-industrial, que a
“militarizacdo” da ciéncia deve ser refletida, considerando as dimensdes
histérica e geogréfica. Fourez (2009) informa ainda que embora uma parte da
comunidade cientifica sinta-se constrangida, com o0s rumos da pesquisa
cientifica — alianca com o0s objetivos militares — mantém-se numa postura

estavel diante da situacao.

Um aspecto interessante para pensarmos a constituicdo da comunidade
cientifica é a influéncia do local social de origem dos cientistas, na maneira de
pensar. Como dependem de poderes sobre 0s quais ndo possuem um controle
direto (a industria, os militares e o Estado), criticam anunciando que poderiam
fazer melhor. Também tende (a comunidade cientifica) a se tornar um sistema
burocratico, em razdo da manutencéo da defesa de interesses criados por suas
organizacdes internas, fortalecedoras de poderes, clientelas, entre outros.
Como conseqiéncia observa-se a existéncia de relagcdes corporativistas, bem

como a dificuldade de conceber interesses distintos do seu grupo.

Chamar a atencdo para o processo de formagdo dos cientistas é
relevante, porque possibilita entender o contexto acima apresentado. Nas

sociedades modernas, a classe média por ndo deter de poder social, deve
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assumir-se como executora de tarefas. Tem-se assim uma sociedade
organizada sobre o principio da elaboragdo dos projetos e da execucdo dos
mesmos. Entdo, o principio que rege o trabalho da classe média é a execucéo,
em detrimento da reflexdo (Giroux,1997). Nesse sentido, faz-se necessario
retomar a discussdo sobre a formacdo critica dos estudantes de ciéncia,
especialmente o aspecto que se reporta a finalidade social da ciéncia e as suas

implicacdes.

Existe um certo consenso no que se refere a compreenséo de que os/as
estudantes sdo capazes de reestruturar o conhecimento. Nesse sentido, a
“‘investigacdo também deve procurar compreender como se produzem as
mudancas na reestruturacdo do conhecimento e como construir uma proposta

de aprendizagem que facilite esta reestruturagdo” (DUSCHL, 1991, p.107).

Tal cenario possibilita a construcdo de questdes de cunho filoséfico,
psicolégico e pedagogico acerca da producdo da mudanca conceitual, bem
como dos aspectos que deveriam estar inseridos nos curriculos e propostas de
aprendizagem. Isso naturalmente implica mudar a forma de se ensinar ciéncia.
Tanto pode estar atrelada a preponderancia do conhecimento dos cientistas,
como pode reconhecer a autonomia do estudante na construcdo do

conhecimento.

Para Duschl (1991), neste modelo educativo, a avaliacdo e o0 ensino
organizam-se de forma integrada. Trata-se da “cultura de la carpeta”, que tem
como caracteristica possibilitar a professores e estudantes o exercicio do
confronto epistemoldgico, numa perspectiva em que o0s estudantes tém
suportes suficientes para o0 redimensionamento da construcdo do
conhecimento cientifico, além de avaliar o processo e planejar os proximos
passos. Vale destacar, que o processo avaliativo assim concebido, constitui-se
numa pratica protagonizada por professores/as e estudantes, em prol da

reestruturacdo do conhecimento instituido.

O reconhecimento da relevancia das formas de conhecer dos
estudantes, € fundamental para a proposicdo de uma proposta educativa, que
contemple a duvida, a reflexdo e a avaliagdo do conhecimento que esta posto.

O autor destaca ainda que € importante destacar o papel desempenhado pela
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histéria e filosofia da ciéncia nas investigacbes conduzidas pelos

pesquisadores acerca do desenvolvimento conceitual de estudantes jovens.

No que concerne a mudanca cientifica, Duschl (1991) apresenta
algumas possibilidades, a exemplo da perspectiva gradual adotada por Laudan,
que é também referendada por Kuhn, que concebe a ciéncia como processo

atrelado a uma matriz disciplinar.

O entendimento de que os estudantes sdo sujeitos ativos, capazes de
construir conhecimentos significativos ancora-se nos avangos conquistados
pela psicologia cognitiva, destacando o construtivismo como teoria que
reconhece a reestruturacdo, a modificacdo e a adaptacdo ao conhecimento

pelos estudantes, no decorrer do processo de ensino e aprendizagem.

Para tanto, ressalta-se que o curriculo escolar ao mesmo tempo que
possibilita a construgcdo de teorias, deve reconhecer os saberes e crencas
apropriados pelos estudantes, ao longo da vida. Diante deste contexto, a
avaliacdo desempenha papel relevante, uma vez que favorece aos estudantes
o redimensionamento dos conhecimentos aprendidos, a partir do confronto e

desafio.

E esse processo de revisdo € vital para a apropriacdo de outros
conceitos. Assim, é preciso destacar o carater formativo da pratica avaliativa,
especialmente quando atrelada a uma concepcao pedagdgica que contempla a
assuncao das vozes dos estudantes, professores e demais sujeitos educativos.

O processo avaliativo € uma experiéncia publica e coletiva.

Uma proposta de ensino de ciéncias nesta perspectiva reconhece que
as atividades educativas desenvolvidas pelos estudantes sédo experiéncias
cientificamente validas, contempla o processo de desenvolvimento conceitual
do estudante e proporciona atividades de cunho reflexivo, huma dimenséo

cientifica.

Outro aspecto relevante sobre o ensino de ciéncias, apontado por
Duschl (1991), diz respeito a organizacdo do trabalho pedagdégico, a exemplo
dos objetivos, planos de aula, atividades educativas propostas e a pratica

avaliativa. Ressalta que a elaboracdo destes elementos devem considerar a
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compreensdo dos estudantes acerca das explicacdes cientificas, ofertar
atividades que estimulem a reestruturagdo de explicagbes, bem como

assegurar uma pratica avaliativa coerente com essa concepc¢ao de ensino.

Por fim, sobre os desafios interpostos ao ensino, destacam-se tanto a
relevancia da mudanca das epistemologias dos estudantes como a
compreensao do processo de construcdo das teorias, bem como a reviséo,
alteracdo e substituicdo. Isso naturalmente conclama uma reflexdo sobre a
forma como o curriculo esta estruturado, especialmente no que se refere ao
ensino das ciéncias. Pensar o processo de ensino e a aprendizagem, a partir
da interacdo dialégica e avaliativa entre estudantes, professores e curriculo €
necessario para fortalecer uma proposta de ensino de ciéncias, na perspectiva

construtivista e de transformacéo do conhecimento.

3.1.2 Pesquisa educacional: reflexdes iniciais

Com a emergéncia da pluralizacdo das esferas de vida, a pesquisa
qualitativa tem adquirido maior relevancia para o estudo das rela¢cdes sociais.
Os novos contextos e perspectivas sociais apresentam as particularidades local
e temporal de situacdes especificas, onde as expressdes e atividades humanas
clamam por reconhecimento. Nesse momento, ndo apenas as questdes
abstratas e universais chamam a atencao dos pesquisadores, mas, sobretudo,
aguelas concernentes as experiéncias sociais e biograficas dos sujeitos, bem

como as tradi¢cdes e formas de vida locais existentes (FLICK, 2004).

Essa nova configuracdo traz desafios para os procedimentos tedérico-
metodoldgicos a serem adotados nas pesquisas, uma vez que 0s estudos
guantitativos jaA ndo dao conta de compreender esses processos. Dai que a
pesquisa empirica requer uma nova sensibilidade. A abordagem qualitativa
considera a existéncia de uma multiplicidade de métodos, o estudo do uso e a
coleta de uma diversidade de materiais empiricos que apresentem situacdes e
sentidos concernentes a vida diaria dos individuos. A utilizacdo de diversas
praticas interpretativas objetiva compreender de forma mais consistente o
assunto estudado (DENZIN E LINCOLN, 2006).
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Ao demonstrar preocupacdo com as questbes epistemoldgicas que
devem perpassar a producdo cientifica na area educacional, Gamboa (2007)
conclama a reflexdo tanto os pesquisadores dos programas de pds graduacao
em educacdo como o0s pesquisadores seniores que estabelecem vinculo e

compromisso com a realidade educacional.

Destaca ainda que a producéo cientifica, na area educacional, centra-se
em aspectos referentes as técnicas e metodologias, em detrimento da
discussdo sobre o método e as epistemologias, tratadas ainda num enfoque
positivista. Vale lembrar que o cultivo a neutralidade, ao distanciamento no
processo de conhecer, o fechamento nas certezas construidas pela inflexivel
objetividade, situam o positivismo sob a égide do autoritarismo, que ao
desconsiderar as bases constitutivas de outras formas de conceber o mundo,
legitima-se como verdade absoluta.

No que tange a utilizacdo de técnicas e meétodos qualitativos de
pesquisa nas ciéncias humanas e sociais, especialmente na area de educacéo,
Bortoni-Ricardo (2008) recupera o debate entre as abordagens positivista e
interpretativista, haja vista que muitos pesquisadores qualitativistas resistem

em aceitar um modelo Unico de pesquisa para todas as ciéncias.

Gamboa (2007) e Gatti (2007) destacam que a pesquisa em educacgao
se reveste de caracteristicas especificas, mas ainda apresenta dificuldades de
construir na area categorias tedricas mais consistentes, constituindo-se como
um campo epistemoldgico em construcdo. A analise de diversos trabalhos
aponta a auséncia da apresentacdo do percurso epistemolégico do
pesquisador no itinerario da pesquisa, a permanéncia do imediatismo quanto a
escolha dos problemas de pesquisa, a utilizagdo indiscriminada e
individualizada dos instrumentos e o desconhecimento dos pesquisadores

sobre os principios basicos dos métodos.

Sobre esse aspecto, vale ressaltar ainda, que estudiosos adeptos dos
métodos qualitativos de investigacdo estavam preocupados em defender a
validade e a importancia de sua posicdo metodologica, frente aos adeptos dos
meétodos quantitativos. Essa preocupacgao gerou um descuido dos critérios para

avaliar as pesquisas dentro de seu préprio paradigma epistemoldgico. Tais
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critérios sdo imprescindiveis e devem fazer parte das preocupacdes dos
pesquisadores gqualitativos, afinal os critérios de qualidade para esse tipo de
investigacdo necessitam ser discutidos e explicitados, tanto para a comunidade
cientifica como para a sociedade (FLICK, 2004).

A utilizacdo de dados qualitativos possibilita a apreensdo do caréater
complexo e multidimensional dos fendmenos em sua manifestagao natural,
estabelecendo relacdo com o contexto cultural mais amplo. Para Denzin e
Lincoln “a competéncia da pesquisa qualitativa é, portanto, o mundo da
experiéncia vivida, pois é nele que a crenca individual e a acdo e a cultura
entrecruzam-se” (op. cit., p. 22). E a preocupacdo com o entendimento dos
contextos em gue estdo inseridos 0s sujeitos, especialmente as singularidades
das acbes e interacBes, que motivam os/as pesquisadores a frequentar os
locais de estudo. Essa dimens&o interpretativa da pesquisa qualitativa
possibilita ao/a pesquisador/a conhecer os significados que o0s sujeitos

atribuem aos fenbmenos que marcam sua condi¢cdo no mundo.

O entendimento da pesquisa como uma atividade sistematica trouxe a
figura do pesquisador, como sujeito intelectual, cuja formacdo deve ser
constante, dada a relevancia desta para o éxito do trabalho cientifico. Gondim e
Lima (2006) apontam que a formacdo de um bom pesquisador esta associada
a pratica leitora critica e reflexiva, uma vez que essa postura possibilita a
escrita eficiente das questdes e inquietacdes intelectuais. O processo de
producdo das ideias requer uma agao de escrita e reescrita eficientes, que seja

compreensivel para os leitores.

No que concerne a investigacao, as razées que motivam o estudo, bem
como a construcdo do percurso sdo apontados como relevantes para a
realizacdo da pesquisa. Dessa forma, a comunicagcdo do pesquisador com o
campo constitui-se em aspecto inerente a producdo do conhecimento, sendo
gue a sua subjetividade e dos sujeitos envolvidos fazem parte do processo de

pesquisa.

A curiosidade e a disciplina, a reflexdo teorica e o contato direto ou
indireto com o mundo empirico, também sdo primordiais para o éxito desta

atividade. O pesquisador deve adotar uma postura apropriada, estando atento
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as consequéncias da posicao assumida para o desenvolvimento da pesquisa,
para nao incorrer em afirmacdes equivocadas.

Ao reconhecer o significado dos sujeitos, bem como de seus relatos,
também € importante considerar que o pesquisador € alguém que vive, sente e
cria. E alguém que atua no mundo, se relaciona e se transforma. Por isso, em
todos os momentos, deve haver um esforco do pesquisador em tomar
consciéncia da sua subjetividade, bem como do processo de orientacdo que
rege a sua producéao de ideias.

No entanto, é importante destacar que embora a postura adotada pelo
pesquisador contribua para o éxito da pesquisa, nem todos os fenbmenos
importantes para o estudo podem ser observados nas situacées em que eles
acontecem. O conhecimento do pesquisador apoia-se na observacdo parcial
das acdes. Dai a importancia de integrar outros métodos de pesquisa que
garantam a enunciagdo verbal como elemento importante para compreender
relacbes e fatos. Para isso, o pesquisador deve ter a oportunidade de
experienciar a utilizacdo de novas metodologias, haja vista que o cenario atual
conclama uma revisdo dos estudos desenvolvidos, sobretudo na &rea
educacional.

Outra dimensdo a ser considerada é o processo de analise que
desconsidera a voz ou a presenca do participante na pesquisa e no relato final
do trabalho. O lugar da experiéncia dos sujeitos deve ser reconhecido como
aspecto primordial para a emancipagao. O pesquisador ndo deve apenas falar
sobre o pesquisado e sim com ele.

Ainda sobre o processo de andlise, vale destacar que os pesquisadores
apresentam dificuldades, em comunicar a forma pela qual alcancaram os
resultados, fato que frequentemente oculta o estado nebuloso de realizacdo
dessa etapa, que pode ter sido marcada, por exemplo, pelo uso de criatividade
e de procedimentos analiticos ndo hegeménicos.

Em relacdo a essa dificuldade, Kincheloe e Berry (2007) apontam para a
existéncia de histérias de conflito envolvidas nas decisbes tomadas em todo o
processo de pesquisa. Esses pesquisadores acreditam que tais conflitos ndo
devem constranger o pesquisador, mas, ao contrario, devem ser
documentados “como testemunho da complexidade do trabalho com o

conhecimento” (p.63). Tal assertiva destaca o aspecto formativo da bricolagem
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— possibilita o aprendizado para o enfrentamento de situagdes conflitantes e
complexas.

Nesse aspecto, Kincheloe e Berry (2007) trazem contribuicdes
importantes para o redimensionamento de préaticas engessadas de producao
do conhecimento, ainda presentes no meio académico, ao destacar o
perspectivismo, aporte dos pesquisadores bricoleurs, ressaltando que “ao
contrario do empirismo radical do positivismo, o perspectivismo nega que algo
pode ser conhecido de forma completa e final” (p. 112). Tal compreensédo nos
desafia a reconhecer a impossibilidade de abarcar todos os fatos constitutivos
do objeto.

No que concerne aos desafios instituidos para a pesquisa em educacéo,
destaca-se o0 reconhecimento da relevancia das vozes propositivas dos
participantes, uma vez que a interpretacdo da cultura ndo deve partir apenas
de um unico olhar, sobretudo aquele ao qual o estatuto da ciéncia confere
maior autoridade.

Esse paradigma vai além da abordagem observacional, uma vez que
concebe a multiplicidade das vozes dos sujeitos como importantes para
compreender a cultura. Esse reconhecimento é fundamental para a garantia da
transicdo de uma epistemologia ancorada na passividade do sujeito para uma
epistemologia que concebe a emancipacao.

Vale lembrar também, que a producdo do conhecimento cientifico se
pauta tanto em exigéncias de qualidade formal quanto politica. Tal assertiva é
necessaria para o entendimento da ciéncia como ato politico em sentido amplo,
comprometida com a criacdo de novas possibilidades de mudanca da
realidade, através da producdo de novas préaticas e de novas formas de
conceber o mundo.

No entanto, essa producao de conhecimentos, para ser eficaz, necessita
considerar a qualidade formal, ja que sua auséncia pode acarretar um
esvaziamento do seu potencial transformador. A qualidade formal e o avanco
do conhecimento cientifico consideram relevantes, aspectos como a avaliacéo
constante e a comunicac¢ao da producéo cientifica.

Outra caracteristica necessaria ao pesquisador, diz respeito a
capacidade do mesmo em reconhecer as limitagbes de sua producdo bem

como a disposicéo para investir em sua carreira intelectual, fazendo contatos,
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trocando ideias e socializando a pesquisa, tanto em espacos académicos como
nos espacos sociais (Gondim; Lima, 2006). Tal pratica é necessaria para o
enriquecimento do trabalho, uma vez que o exple as apreciacdes construtivas
dos pares, especialmente quando preservadas as atitudes de confianca,

honestidade e reciprocidade.

O processo de comunicacdo da producdo cientifica exige dos
pesquisadores a tomada de posicéo frente as questdes postas pela sociedade,
além de estar atrelada a constituicdo de espacgos, organizados sob o principio
do dialogo, da critica e da comunicacdo em rede. Por fim, aspectos como os
procedimentos da pesquisa, as razbes do estudo, o processo de coleta e
andlise dos dados, a definicdo do objeto de pesquisa, bem como a preservagao
da identidade dos participantes figuram como fundamentais para a
respeitabilidade da pesquisa no meio cientifico. Vale lembrar que a insercao do
pesquisador no campo € 0 acesso as pessoas constitui-se como ag¢do que
deve ser cuidadosamente planejada para que se compreenda 0s aspectos
essenciais das questdes de pesquisa.

Também a ética que perpassa a construcdo do trabalho cientifico, vai
além das exigéncias de um coédigo de conduta. Afinal, aspectos como 0s
procedimentos da pesquisa, as razées do estudo, bem como a preservacdo da
identidade dos participantes figuram como fundamentais para a
respeitabilidade da pesquisa no meio cientifico. No que concerne ao debate
ético, Fourez (1995) chama a atencéo para 0s processos que mobilizam uma
reflexdo ética particular, destacando que as experiéncias de sofrimento
humano desencadeiam debates motivados pela indignacdo e desejo de

encontro com a alteridade.

Para a articulacdo do debate ético, as vozes proféticas sao
imprescindiveis, especialmente por interrogar sobre as perspectivas de
construcdo da organizacéo social, a partir da problematizacdo do mundo que
esta posto. E preciso destacar que estas abordagens comunicam 0 consenso
de uma época e de uma cultura, mas sao influenciados por outros fatores, para

além dos valores éticos. Assim, as lutas ideoldgicas, bem como os interesses
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que as sustentam, permeiam o debate ético. Este debate se organiza de uma
forma especifica, compativel com os objetivos do grupo.

O carater historico da ética favorece o entendimento da diversidade
como elemento que perpassa as escolhas dos individuos ou grupos, no
decorrer dos tempos. Isso possibilita pensar sobre as decisbes que tomamos e
as consequéncias advindas, sobretudo no que se refere ao futuro. Trata-se de
reconhecer que nossas acdes além de serem marcadas por uma dimensao
ética, podem modificar de maneira positiva a propria existéncia, a dos outros e
do mundo. As agbes marcam a existéncia humana, constroem o futuro,
atribuindo ao homem a condicdo de sujeito historico.

Por fim, vale destacar que a atividade cientifica deve ser desenvolvida, a
partir de uma reflexdo cuidadosa, disciplinada e sistematica, para que 0s
modismos reducionistas nao fragilizem o processo de construcdo do
conhecimento. Isso nos ajuda a dar passos mais sOlidos em busca da
ressignificacdo dos estudos, sobretudo na area de educacéo.

Vale ressaltar que aspectos como clareza sobre o papel da
fundamentacédo filoséfica e conhecimento sobre os processos metodologicos
figuram como elementos indispensaveis para a qualidade das investigacées,
tanto no ambito das ciéncias fisicas e matematicas, quanto no ambito das
ciéncias sociais e humanas.

E importante reafirmar que o rompimento dos paradigmas ndo pode se
dar, por outro lado, sem uma reflexdo cuidadosa e ética, para que os modismos
reducionistas nao fragilizem essa discussdo. No que concerne a construcao do
conhecimento, é fundamental assegurar o carater historico do processo de
construgdo da ciéncia, especialmente porque no momento presente percebe-se
uma crise de identidade, no que concerne a prépria concep¢do do que €
cientifico. Isso nos ajuda a dar passos mais soélidos em busca da

ressignificacdo dos estudos, sobretudo na area de educacéo.
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4 ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

4.1 A interface da educacdo do campo e educacado especial na legislacao

vigente

O presente estudo demonstrou que a inexisténcia de politicas publicas,
destinadas as pessoas com deficiéncia que vivem no campo € uma realidade
persistente no Brasil. Constatou-se que a auséncia da discussdo acerca dos
modos de vida das pessoas com deficiéncia que residem no campo é
refor¢cado, também, pela caréncia de producéo cientifica na area. Neste estudo
realizou-se levantamento dos textos apresentados nas reunifes anuais da
Anped, no periodo de 2000 a 2010, no GT Educacao especial e observou-se
uma acentuada escassez de estudos que abordem a educacédo especial no
ambito da escolas do campo no Brasil.

A parca producdo cientifica em educacdo especial no contexto da
educacdo do campo chama a atencdo para as dificuldades a serem
enfrentadas para pensar a educagao como um direito universal. Nesse sentido,
vale destacar a relevancia das determinagcbes legais e normativas para a
educacao especial e para a educagao do campo.

A analise dos artigos publicados entre os anos de 2000 a 2010 no GT
Educacdo Especial possibilitou a constatacdo de que a interface entre a
educacéao especial e a educacédo do campo é vislumbrada e reconhecida como
fundante para a garantia do direito humano a educacdao no campo brasileiro.
Constatou-se que a necessidade da interface entre a educacao especial e a
educacgéo do campo esté presente em varios documentos, como:

As Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas Escolas do
Campo (BRASIL, 2002) estabelecem que:

Art.2° Estas Diretrizes, com base na legislagdo educacional, constituem
um conjunto de principios e de procedimentos que visam a adequar o projeto
institucional das escolas do campo as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao de Jovens e Adultos, a Educacao Especial, a Educacao Indigena, a
Educacao Profissional de Nivel Técnico e a Formacgao de Professores em Nivel
Médio na modalidade Normal.
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A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educagao
Inclusiva (BRASIL, 2008a) afirma que, A interface da educacdo especial na
educacao indigena, do campo e quilombola deve assegurar que 0S recursos,
servicos e atendimento educacional especializado estejam presentes nos
projetos pedagodgicos construidos com base nas diferencas socioculturais
desses grupos (BRASIL, 2008a, p.17).

A Resolugdo 2/2008 (BRASIL, 2008b) que estabelece diretrizes
complementares, normas e principios para o desenvolvimento de politicas
publicas de atendimento da Educacdo Basica do Campo, reafirma: 8§ 5° Os
sistemas de ensino adotardo providéncias para que as criangas e 0s jovens
portadores de necessidades especiais, objeto da modalidade de Educacao
Especial, residentes no campo, também tenham acesso a Educacdo Basica,
preferentemente em escolas comuns da rede de ensino regular.

* O Documento Final da Conferéncia Nacional de Educacao 4 (BRASIL,
2010a), no eixo intitulado “Justica Social, Educacdo e Trabalho: Incluséo,
Diversidade e Igualdade” afirma que na construgdo de um sistema nacional
articulado de educacao sdo necessarias acdes referentes as questdes étnico-
racial, indigena, do campo, das pessoas com deficiéncia, educagdo ambiental,
criangas, adolescentes e jovens em situacao de risco, educacao de jovens e
adultos e educacao profissional.

No que tange ao texto do Plano Nacional de Educacédo (2011-2020) ao
anunciar a meta “Universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o
atendimento escolar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo na rede regular de
ensino”, anuncia-se a seguinte estratégia “Implantar salas de recursos
multifuncionais e fomentar a formacgédo continuada de professores para o
atendimento educacional especializado complementar, nas escolas urbanas e
rurais” (BRASIL, 2011).

Nesse sentido, a legislagao garante que: 1. enquanto modalidade de
ensino, o atendimento educacional especializado deve estar presente em todas
as etapas da educacao basica, ensino superior e demais modalidades da
educacao, seja em escolas urbanas ou rurais; 2. sendo um dos objetivos da
educacgdo do campo a universalizagéo do direito a escola, as criangas, jovens e

adultos que vivem no campo e tém alguma necessidade educacional especial
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por deficiéncia tém direito ao atendimento educacional especializado (CAIADO
e MELETTI, 2011).

Nesse sentido, é importante ressaltar que o projeto que mobiliza os
sujeitos do campo para a luta estd assentado em principios que defendem a
conquista de direitos usurpados, mas também a constru¢cdo de uma sociedade
mais justa e igualitaria. Assim, o movimento pela escola do campo deve ser
uma luta da sociedade brasileira e ndo apenas dos povos do campo, pois a
génese dessa luta contempla os interesses de todos.

Embora a perspectiva da educagéo inclusiva tenha possibilitado a
garantia de conquista de direitos das pessoas com deficiéncia, especialmente
no gue tange ao acesso a escolarizacdo, em condicfes de igualdade em
relacdo as demais pessoas, o discurso fomenta a ideia da possibilidade de
todos aprenderem da mesma forma; a diferenca seria a necessidade do
provimento de acessibilidade fisica e de determinados recursos materiais e
humanos (intérpretes, guias-intérpretes).

Nesse sentido, os obstaculos a aprendizagem seriam superados,
mediante 0 provimento material, externo, & medida que 0s recursos
favorecessem o maximo de aproximacao do referencial de normalidade. Nao
estaria ainda prevalecendo o olhar para um padréo a ser alcancado?

O entendimento de que pessoas com deficiéncia podem descobrir,
desenvolver e ampliar potenciais, bem como viver no meio sociocultural de
forma produtiva e criativa com autonomia, encontra ancoragem também no

reconhecimento do direito humano a aprendizagem.
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CONCLUSAO

E importante ressaltar que os Gltimos acontecimentos no mundo tém
confirmado as contradicdes existentes na trajetéria do desenvolvimento
cientifico do ocidente. Ao lado de beneficios incontestes para a sociedade, a
ciéncia representa também ameaca crescente a sobrevivéncia da humanidade
e do planeta. O desmantelamento e enfraquecimento das bases politico-sécio-
culturais das comunidades do meio rural configuram-se como acontecimentos
representativos da supremacia do paradigma dominante, em detrimento das
peculiaridades da vida comunitaria. Como diz Gadotti e Gutiérrez (1999, p.24).

Acentuam-se as tendéncias a desintegragdo comunitéria, tanto
no interior das proprias comunidades (pela multiplicacdo de
agrupamentos e associagfes improdutivas), como no exterior,

pelas emigragcbes e a perda de formas de solidariedade
coletiva.

Nesse sentido, 0 ato educativo no universo escolar e familiar no campo
tem sido bastante influenciado pelos ditames da nova ordem mundial,
esfacelando os valores e costumes, que historicamente marcam a existéncia
dos campesinos. Torna-se fundamental ressaltar no entanto, a influéncia
histérica da sociedade agraria sobre as relacbes comunitarias e

conseqglentemente sobre sua contribuicdo para o contexto vigente.

Assim, a compreensdo das relacbes familiares tecidas no campo,
perpassa pelo entendimento de que a dindmica politico-sécio-cultural, embora
marcada pela singularidade, traz no seu bojo referenciais do contexto vigente.
O ato educativo estd marcado pela socializacdo dos saberes transmitidos de
geracdo em geracao, considerando a dinamica do trabalho como fundamental

para o processo educativo no meio rural.

Além da familia, as escolas e as creches, agéncias educativas
institucionalizadas, assumem uma representatividade singular no campo, visto
gque a mesma representa a possibilidade para a superacdo da pobreza que
impera no campo. E importante ressaltar, que embora a escola tenha como

funcéo social educar os sujeitos, respeitando as diversidades culturais, é mister
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afirmar que no meio rural sua trajetéria € marcada pela perpetuacdo da

exclusao social.

Nesse sentido, a formulacdo de politicas educacionais deve estar
articulada, ainda, com um projeto de pais e de campo que reconheca a
existéncia do meio rural como lugar de vida, trabalho, cultura e lazer. Isso
implica considerar outras especificidades dos contextos sociais das criancgas, a
exemplo das relacdes de género estabelecidas, da etnia, da religiosidade e da
escolarizagdo. No momento presente, ndo € mais possivel pensar a vida dos

homens e mulheres rurais sem que essas questdes sejam reconhecidas.

Os referenciais hormativos publicados no Brasil, bem como a realizac&o
de conferéncias e declara¢bes influenciaram a implementacdo de politicas
publicas na perspectiva da educacdo inclusiva. Os resultados do estudo
desenvolvido apontam a invisibilidade das pessoas com deficiéncia que vivem
no campo, bem como a auséncia de politicas publicas e producao cientifica na

area para a efetivagdo da garantia do direito humano a educacéo.

Embora os movimentos em prol da educacdo inclusiva tenham
ressignificado 0s processos educativos, constata-se a persisténcia do
desconhecimento acerca da educagdo escolar no campo em face das
demandas inclusivas. Nesse sentido, os trajetos educacionais encontram-se
ligados as concepcdes do educador, da escola e das instituicbes no que diz

respeito aos sujeitos que educam.

A Convencao dos Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU, 2007)
afirma que

Pessoas com deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos

de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou

sensorial, os quais, em interagdo com diversas barreiras,

podem obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade
em igualdades de condi¢gdes com as demais pessoas. (Artigo 1)

Nessa concepg¢do, a impossibilidade de participacdo social que as
pessoas com deficiéncia enfrentam nao se justifica pela deficiéncia em si. Essa

impossibilidade, traduzida muitas vezes por incapacidade, é resultado das

barreiras sociais a que diuturnamente estdo expostas. Esse quadro se torna
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ainda mais complexo ao pensarmos nas precarias condicbes de vida que

enfrentam 0s que vivem no campo.

Na auséncia de politicas publicas para a populacdo do campo, seja em
educacédo, saude, transporte, moradia e trabalho, revela-se o impedimento de
pessoas com deficiéncia viverem com dignidade e participarem da vida social.
A partir dos ultimos levantamentos de censo demografico, sabe-se que a
maioria de pessoas com deficiéncia no pais ainda vive sem acesso a
educacdo, sendo que com as precarias condi¢cdes de vida no campo esse

acesso é ainda menor.

Ainda assim, com este texto tentamos mostrar, pelo numero de
matriculas divulgadas nos dados oficiais, que ha criangas e jovens com
deficiéncia que vivem no campo frequentando escolas do campo, mas ha
também uma quantidade significativa de alunos com deficiéncia que para
estudar necessitam se deslocar do campo para a cidade. Assim, o siléncio da
produgao cientifica sobre a interface da Educag¢ao Especial na educacédo do

campo nos coloca mais um grande desafio.

Cabe a universidade cumprir seu papel na producdo de conhecimento
que responda ao direito a educacdo escolar de todos os alunos com
deficiéncia, inclusive dos que vivem no campo. Direito a escola que
compreende matricula, permanéncia, apropriacdo do conhecimento para
participacado social e ao respeito as especificidades do sujeito desencadeadas
ndo sé pela condicdo de deficiéncia, mas também pelas peculiaridades
culturais e sociais da vida no campo. Também o enfrentamento de novas
pesquisas e a ampliagdo dos estudos em educacéo especial na realidade do
campo tornam-se necessarios, uma vez que a educacao especial e a educacao
do campo recentemente sdo consideradas um direito social (CAIADO e
MELETTI, 2011).
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