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Resumo

O presente estudo tem como discussdo central os modos pelos quais as instituicdes
escolares organizam seus tempos e espagos para formar os sujeitos nos entre-lugares da
Educacdo Especial e da Educacdo do Campo. Trata-se de uma pesquisa com enfoque
etnogréfico, no bojo da qual foi constituida uma rede discursiva para a captura de
discursos sobre a tematica investigada. Nesse processo, 0 cenario enunciativo
compreendeu a rede municipal de ensino de um municipio sul-mato-grossense, mais
precisamente trés escolas do campo. Participaram como sujeitos enunciadores 25
profissionais da educacdo. Os procedimentos para captura dos discursos envolveram
observacao, estudo documental, levantamento de matriculas e entrevistas. Para o
tratamento dos dados buscou-se 0s pressupostos da analise do discurso de inspiracao
foucaultiana. Os resultados foram sistematizados em dois eixos: a) caracterizacdo das
escolas do campo; b) tempos, espagos e sujeitos da Educacdo Especial nas escolas do
campo. Em suma, o trabalho considera a interface como transito de sujeitos hibridos por
tempos e espacos intersticiais que se cruzam entre as faces da Educacdo Especial e da
Educacao do Campo.

Palavras-chave: Educacdo Especial. Educacdo do Campo. Educacéo Inclusiva.

Para Iniciar o Discurso

Este trabalho inscreve-se no conjunto de investigagbes que tem como objeto a
interface entre a Educacdo Especial e a Educacdo do Campo. A articulagéo entre ambas
as modalidades educacionais € um constructo discursivo atual, fruto da imbricacdo do
ideal de universalizacdo do direito a educacdo e da énfase pedagdgica dada as

especificidades e necessidades dos sujeitos em processo de escolarizagéo.



No bojo das politicas educacionais brasileiras, Educacao Especial e Educacao do
Campo buscam atender determinadas demandas “das diversidades”, cada qual com a
eleicdo de seus sujeitos-alvo e com a busca por propostas educativas diferenciadas.

De um lado, as politicas de Educacdo Especial definem como seus sujeitos-alvo
os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéo e sinalizam a matricula dessa populagédo em classes comuns do
ensino regular, prevendo a oferta de Atendimento Educacional Especializado (AEE), no
contraturno da escolarizacédo, de forma complementar e suplementar, prioritariamente nas
Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) (BRASIL, 2008a; 2009).

Por outro lado, os textos politicos da Educacdo do Campo indicam que a sua
atuagdo “destina-se ao atendimento as populacdes rurais em suas mais variadas formas
de produgdo de vida” (BRASIL, 2008b). Dentre estas populagoes, tém recebido destaque:
os agricultores familiares, os trabalhadores rurais assalariados, os assentados e acampados
de reforma agréria, os pescadores artesanais, os ribeirinhos, os extrativistas, 0s povos da
floresta, os caboclos, os quilombolas, os caicaras (BRASIL, 2010). Enquanto construcéo
educativa, os dispositivos apontam para a criacdo de projetos pedagdgicos que
contemplem, em seus curriculos e metodologias, os valores, 0s principios, as préaticas e
as culturas dos sujeitos que vivem no e do campo, assim como uma flexibilizacdo do
tempo-espago na organizacao escolar para os processos formativos.

A interface entre Educacdo Especial e Educacdo do Campo esta presente em
alguns dispositivos politico-normativos (BRASIL, 2002; 2008a; 2008b). Entretanto, estas
previsdes textuais apresentam fragilidade de conceitos e auséncia de diretrizes quanto ao
modus operandi desta interface, o que nos leva a entendé-la como um constructo
discursivo das politicas educacionais configurado como uma justaposicao formal entre as
modalidades de Educacéo Especial e Educa¢ao do Campo.

Assim, consideramos que a interface Educacédo Especial — Educacdo do Campo
possui caracteristicas de um “significante vazio”, ou seja, “no sentido estrito do termo,
um significante sem significado” (LACLAU, 2011, p. 67). Dessa forma, somos
provocados a pensar: qual a funcdo de um significante destituido de significado?

Entendemos que da impossibilidade de se atribuir sentidos fixos a um significante
vazio resulta a sua produtividade. Nessa direcéo, a auséncia de uma sistematizacdo acerca
da interface Educacdo Especial — Educagdo do Campo, longe de ser vista como estéril,

abre-se para que multiplos significados sejam fecundados.
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Em face das variadas possibilidades analiticas, apresentamos, nos limites deste
artigo, alguns resultados de nossa pesquisa de doutorado, com o objetivo de problematizar
0 modo pelo qual a engenharia escolar organiza a dobradica temporal-espacial para a
atuacdo da Educacéo Especial e da Educacdo do Campo e para a constituicdo dos sujeitos
discentes configurados na interface destas modalidades de educacao.

Interessa-nos, em meio as relacdes complexas estabelecidas entre Educacdo
Especial e Educagdo do Campo, o “momento de transito em que espago € tempo se
cruzam para produzir figuras complexas de diferenca e identidade” (BHABHA, 2013, p.
19).

Os caminhos investigativos percorridos aproximaram-se de um enfoque
etnografico, utilizado com o intuito de compreender com o olhar “de dentro” as questdes
educacionais, a partir da percepcdo, da atribuicdo de significado e da opinido dos atores
que as vivenciam.

Diante deste enfoque, entendemos que a “pesquisa etnografica permite um
processo de construcdo tedrica simultdnea a pesquisa empirica” (ROCKWELL, 1989, p.
35). Neste modo aberto e artesanal de se fazer pesquisa, a etnografia fomenta a atengédo
as interacBes sociais em situacdes cotidianas e contextuais, indicando o cuidado e a
“sensibilidade para com a linguagem ¢ as concep¢des dos sujeitos estudados”
(ROCKWELL, 1989, p. 38).

Para tanto,

[...] a etnografia requer uma unidade delimitada no tempo e no espago,
podendo o etndgrafo observar e documentar diretamente situagdes e processos
concretos. A etnografia propfe-se a conservar a complexidade do fenémeno
social e a riqueza de seu contexto peculiar. Por isso, a comunidade, a escola
ou, quando muito, o bairro e a microrregido sdo o universo natural da pesquisa
etnografica (ROCKWELL, 1989, p. 45)

Ao priorizarmos em nossa investigacdo o microcontexto em detrimento do macro,
acenamos a um dos limites da nossa opc¢do metodoldgica. Entretanto, acreditamos que,
num estudo etnografico, ndo é o tamanho da unidade espacial que define os limites
teodricos da pesquisa, ja que as possibilidades de constituicdo do objeto e de producéao do
conhecimento sdo dadas “pela construgdo teorica dos conceitos utilizados na analise dos
dados” (ROCKWELL, 1989, p. 45).

Nessa caminhada, buscamos construir uma rede discursiva, compreendida aqui
enquanto um artefato metodologico para captura de préaticas discursivas acerca do objeto

eleito para a investigacdo. A constituicdo dessa rede parte da nocéo de que os discursos
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“sao praticas que formam sistematicamente os objetos de que falam” (FOUCAULT,
2010a, p. 55).

Para tanto, o engendramento dessa rede discursiva foi possivel a partir da elei¢éo
de determinado cendrio enunciativo, da participacdo de sujeitos enunciadores e de
dispositivos de captura e andlise dos discursos. Neste processo, foram adotados 0s
procedimentos éticos necessarios para a realizagdo da pesquisa e a socializagdo de seus
resultados.

O cenario enunciativo deste estudo etnografico compreendeu a rede municipal de
ensino de um municipio sul-mato-grossense, mais precisamente trés escolas do campo,
doravante denominadas como Escolas A, B e C. Esse municipio localiza-se a leste do
Estado de Mato Grosso do Sul, numa area fronteirica entre os Estados de Goias, Minas
Gerais e Sao Paulo.

Participaram do estudo 25 sujeitos enunciadores: uma coordenadora municipal da
Educacao Especial; uma coordenadora municipal da Educacdo do Campo; sete gestores
escolares (diretor e coordenador pedagdgico) das escolas do campo; duas professoras das
SRMs das escolas do campo; uma monitora que acompanha alunos com deficiéncia
intelectual em classe comum; 13 professores das classes comuns das escolas do campo
que atendem alunos publico-alvo da Educacéo Especial.

Os procedimentos para a captura dos discursos foram realizados nos anos de 2015
e de 2016 e envolveram: observacdo das/nas escolas do campo; estudo documental das
normativas municipais relacionadas a Educacao Especial e a Educacdo do Campo, bem
como dos Projetos Politico-Pedagdgicos das escolas do campo; levantamento de
matriculas; e entrevistas com os sujeitos enunciadores.

O tratamento dos dados aproxima-se da andlise do discurso de inspiracdo
foucaultiana. O discurso pode ser compreendido como um conjunto de enunciados que se
agrupam numa mesma formacédo discursiva (FOUCAULT, 2010a). Assim, a unidade
elementar do discurso ¢ o enunciado, que, contudo, “ndo esta solto no mundo, mas esta
ligado a — e mais ou menos validado por — outros enunciados, numa série discursiva que
institui um regime de verdade, fora do qual nada tem sentido” (VEIGA-NETO, 2004, p.
41). Assim, em Foucault a analise do discurso € inseparavel das relacdes de poder.

Por conseguinte, mais que uma unidade, o enunciado ¢ “uma fun¢ao que cruza um
dominio de estruturas e de unidades possiveis e que faz com que [os discursos] aparecam,
com contetdos concretos, no tempo e no espago” (FOUCAULT, 2010a, p. 98). Esta

funcdo enunciativa € estabelecida por quatro elementos: um referente (referéncia a algo
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que identificamos); um sujeito (alguém que pode efetivamente afirmar algo); um dominio
associado (o fato de o enunciado néo existir isolado); e uma existéncia material (coisas
ditas, escritas, gravadas e passiveis de reproducédo ou repeticdo) (FOUCAULT, 2010a).

Os resultados da pesquisa serdo apresentados na sequéncia, a partir de dois eixos
analiticos: a) caracterizacdo das escolas do campo; b) tempos, espacos e sujeitos da
Educacdo Especial em escolas do campo.

a) Caracterizacao das Escolas do Campo

As trés escolas do campo investigadas organizam-se pelo regime de alternancia
regular de periodos de estudos, configurado na disposicdo de dois “tempos”: tempo-
escola e tempo-comunidade.

O tempo-escola compreende o processo formal de ensino-aprendizagem que
envolve professores e alunos no ambiente escolar, realizadas, em periodo integral, as
segundas, quartas e sextas-feiras. O tempo-comunidade, organizado as tercas e quintas-
feiras, direciona, de um lado, os alunos para realizacdo de atividades pedagdgicas e de
vivéncias cotidianas no meio onde residem e, de outro lado, os professores/gestores para
cumprimento de cursos de formacéo continuada.

Para Silva (2014), o regime de alternancia permite uma conjugacéo da formacao
tedrico-académica com atividades no contexto da vida e do trabalho das populac6es do
campo, buscando um didlogo com os saberes e a cultura local. Nessa perspectiva, as
escolas do campo podem ganhar significagdo como propostas pedagdgicas diferenciadas
que, na conjuncdo dos saberes e praticas do cotidiano do campo com 0s saberes
elaborados pela escola, buscam organizar-se na interlocucdo de atividades em distintos
periodos e territorios educativos do sujeito do campo.

Portanto, “essas referéncias que se t€ém sobre tempo e espaco, concebidas nas suas
mais amplas acepcdes, é que nos fazem pensar que esses dois conceitos nos ajudam a
compreender os sujeitos, a natureza, a cultura e a sociedade como relagdes que educam”
(ANTUNES-ROCHA; MARTINS, 2012, p. 25-26).

A sequir, as Escolas A, B e C serdo caracterizadas no Quadro 1.
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Quadro 1 — Caracterizagéo das Escolas do Campo

Escola Escola A Escola B Escola C
Localizacéo 96 km da sede do 35 km da sede do 74 km da sede do
municipio municipio municipio
Etapas da Educacéo Infantil Educacéo Infantil Educacdo Infantil
Educacdo Basica | (Pré-Escola) e Ensino | (Pré-Escola) e Ensino (Pré-Escola) e
ofertadas Fundamental (I e 1) Fundamental (I e Il) | Ensino Fundamental
(lell)
Quantidade de 17 16 13
professores
Quantidade de 2 3 2
gestores
Demais 16 17 12
profissionais!
Quantidade total 149 128 120
de alunos

Fonte: elaborado pelos autores

Os contextos das escolas do campo informadas no Quadro 1 sdo multiplos: a
Escola A, localiza-se huma regido fronteirica entre trés municipios sul-mato-grossenses;
a Escola B situa-se as margens da rodovia BR 158; a Escola C assenta-se numa regiao
turistica, nas imediacGes da divisa entre os Estados de Mato Grosso do Sul e de Goias.

Os 15 motoristas que fazem o transporte escolar para as trés escolas do campo
comecgam a passar nos pontos para coletar os alunos a partir das quatro horas da manhg,
quando ainda nem se deu a alvorada. Apo6s o término do periodo de aula, uma nova
viagem se inicia para reconduzir os alunos as suas residéncias. Os primeiros alunos a
entrarem nos Onibus no trajeto de ida para a escola sdo, no trajeto de volta, os Ultimos a
serem deixados em suas casas, por volta das 18 horas e 30 minutos.

Os caminhos até as escolas sdo distintos: a Escola A recebe alguns alunos que
moram até 90 km de distancia; j& a Escola B tem alunos que residem até 30 km de
distancia; por sua vez, a Escola C recebe alunos que moram até 62 km de distancia.

Para além das distancias, o tempo no trajeto residéncia-escola-residéncia, via
transporte escolar rural, varia conforme as condi¢des das estradas — quase sempre
precarias — e 0 excessivo numero de porteiras que tém que serem abertas-fechadas durante
0 percurso tornam a viagem mais cansativa. Nessa direcdo, Gongalves (2014, p. 165)

acena que “um dos maiores desafios dos alunos que vivem em 4reas rurais € o0 acesso a

1 Compreende secretarios, profissionais de servigos gerais, merendeiras, monitores e motoristas do
transporte escolar rural.
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escola. Muitos alunos enfrentam grandes distancias entre sua casa e a escola, sendo que
muitas vezes em percursos precarios”.

Nas trés escolas do campo, sdo ofertadas a fase pré-escolar da Educacéo Infantil
e os ciclos I e Il do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano). Sobre este ponto, ainda que o
regime de alternéncia seja considerado um principio da Educacdo do Campo para garantia
do direito a educacdo dos sujeitos do campo, entre muitos estudiosos da area, “tem sido
consenso que a Educacdo Infantil, os anos iniciais do Ensino Fundamental e a
Alfabetizacdo de jovens e adultos devem ser realizados como atividades escolares sem
alternancia, isto é, com periodos diarios na escola” (ANTUNES-ROCHA; MARTINS,
2012, p. 30). Outro aspecto problematico é o atendimento as criangas de zero a trés anos
em creches e a oferta de Ensino Médio as populacdes do campo na rede municipal de
ensino analisada.

O esquadrinhamento do perfil socioecondmico dos alunos das trés escolas do
campo aponta que estes moram principalmente em fazendas/sitios e em areas de
assentamentos. No que diz respeito as atividades econdmicas desenvolvidas pelos seus
familiares, predomina o trabalho assalariado rural na pecuaria de corte e de leite, com
destaque também para a extracdo de latex e agricultura de subsisténcia. De um modo
geral, a maior parte das familias recebe uma renda mensal de um a dois salarios minimos,
ou seja, de até R$ 1.760,00 (um mil e setecentos e sessenta reais).

Contudo, para além do olhar generalizante, entendemos que é preciso multiplicar
as diferencas dos sujeitos das escolas do campo, compreendendo suas producdes
na/com/pela terra, suas relagdes com o trabalho, seus desejos e necessidades individuais
e coletivas, suas expectativas com a educacdo formal e ndo-formal, suas lutas e
resisténcias por condicdes de existéncias mais dignas. A multiplicacao das varias histérias
e interesses desses sujeitos implica na multiplicacdo, também, dos préprios campos da
Educacao do Campo.

Um desafio a ser construido pelas escolas do campo, num processo que rompa
com os modelos homogéneos e que se preocupe com as subjetividades envolvidas nas
relagbes cotidianas, o poder latente nos discursos e a necessidade de perspectivas

educativas com base nas relagfes interculturais, pautadas na intera¢do e no dialogo.

b) Tempos, Espacos e Sujeitos da Educacédo Especial em Escolas do Campo
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As primeiras iniciativas de aten¢do aos alunos publico-alvo da Educacéo Especial
nas escolas do campo investigadas ocorreram em 2012, com a disponibilizagédo de
monitores nas classes comuns para acompanhamento de alunos da Educagdo Especial.
Em 2014, as SRMs foram implantadas nestas escolas para oferta do AEE, tornando-se o
servigo principal de Educacdo Especial nessas instituicbes. O Quadro 2 informa os
servicos de Educacdo Especial disponiveis, em 2016, nas trés escolas do campo

estudadas.

Quadro 2 — Servicos de Educacdo Especial nas Escolas do Campo da Rede Municipal
de Ensino de um Municipio Sul-Mato-Grossense

Escola | Classificagdo da Quantidade de Quantidade de Monitores
SRMs Professores de SRMs nas classes comuns
A Tipo | 1 (a mesma da Escola C) 0
B Tipo | 1 1
C Tipo | 1 (a mesma da Escola A) 1

Fonte: elaborado pelos autores

Todas as SRMs das escolas do campo séo classificadas como Tipo I. As SRMs
sdo classificadas sob a denominacédo de Tipo I e de Tipo Il. A composicao das salas do
Tipo | agrupa recursos para o atendimento de diversas necessidades educacionais
especiais, ao passo que as salas do Tipo Il possuem, além dos materiais quem compdem
a sala Tipo |, materiais e equipamentos especificos para o atendimento do aluno com
deficiéncia visual/cegueira.

No ano de 2014, quando as SRMs passaram a funcionar nas trés escolas do campo,
cada unidade escolar dispunha de uma professora exclusiva para atuar nestes espacos
especializados. Entretanto, a partir de 2015 houve uma reorganizagéo e a rede municipal
passou a disponibilizar somente duas professoras para atender as SRMs das trés escolas
do campo. Desde entdo, o trabalho nas SRMs das Escolas A e C é feito por uma Unica
professora, que intercala seus atendimentos entre as duas escolas. Por sua vez, na Escola
B atua, exclusivamente, uma professora na SRMs.

Esta configuracgdo tem sido apreciada criticamente por gestores e professores das
classes comuns das Escolas A e C: “o que nds estamos sentindo dificuldade é que a
professora especialista estd responsavel por duas escolas. Entdo ela fica neste
revezamento. O interessante seria que ela estivesse disponivel para uma escola s6”
(coordenadora pedagogica da Escola A); “é preciso que a professora de AEE esteja

presente todos os dias na escola para dar apoio” (professora da classe comum da Escola
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A); “deveria ter uma professora de SRMs para cada escola” (professora da classe comum
da Escola C). A pesquisa de Palma (2016, p. 87) indicou situacdo semelhante, em que
apenas uma professora realizava o AEE nas SRMs de trés escolas do campo de um
municipio paulista, e enunciou que “o ideal seria que cada escola do campo desse
municipio tivesse uma professora para realizar um trabalho mais acentuado,
principalmente de interven¢do e acompanhamento dos alunos”.

Quanto aos monitores, apenas as Escolas B e C tém propiciado a atuacdo desses
sujeitos, um por escola. Estes dois monitores sdo estagiarios do Curso de Pedagogia e
acompanham, em ambas as escolas, alunos identificados com deficiéncia intelectual. Os
critérios de insercdo de monitores na sala de aula comum séo vagos. Entretanto, parecem
vincular-se a algumas condicdes, quais sejam: que aluno a ser monitorado apresente um
laudo clinico atestando a deficiéncia (como informa um professor da classe comum da
Escola C, “quando o aluno tem laudo, a escola consegue monitor para classe comum”);
ou que os professores das classes comuns exercam pressédo solicitando a presenca destes
sujeitos (como relata a monitora da Escola B, “os alunos que tém dificuldades os
professores querem laudos para conseguir monitores na classe comum”).

A monitora da Escola B destacou as relagfes de poder-saber que permeiam a sua
atuacdo na sala de aula comum. De um lado, os alunos ndo monitorados a questionam:
“tia, por que vocé ndo atende a gente também?”. De outro, os professores das classes
comuns, que ora afirmam a sua autoridade no processo de ensino de toda a sala, ora
delegam a responsabilizacdo do ensino do aluno monitorado a sua atuagdo, ora buscam
trabalhar coletivamente. Sobre este Ultimo aspecto, a monitora reforga: “tem que ter unido
entre os dois, professor e monitor, para um bom trabalho. Estamos em prol do aluno”.
Nessa cena anunciativa, o diretor da Escola B destaca a importancia do aluno monitorado
realizar “atividades diferenciadas com a monitora para que ele ndo fique ansioso e comece
a baguncar”. Este dito do diretor nos faz pensar, inspirados em Foucault (2010Db), sobre a
técnica da disciplina enquanto acéo da escola para controle dos corpos e a vigilancia das
condutas, principalmente daqueles considerados como desviantes.

A auséncia de monitor na Escola A é criticada pelos professores das classes
comuns: “a dificuldade ¢ que o aluno com deficiéncia intelectual ndo tem um monitor”;
“sem a monitora nao tem como fazer muita coisa”. Diante desse contexto, € preciso
problematizar a figura do monitor na sala de aula comum: qual o seu papel no processo

de incluséo escolar dos alunos da Educacéo Especial?
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As solicitagOes recorrentes dos docentes das classes comuns por servigos e apoios
especializados para o trabalho com os alunos considerados como publico-alvo da
Educacao Especial conectam-se, até certo ponto, com as dificuldades teorico-praticas
encontradas para o ensino e com a fixacdo de um a priori pautado nas limitacdes do
sujeito. Nessa esteira, alguns enunciados podem ser ilustrativos: “na sala de aula aprende
pouco, mas pelo menos eu o vejo se relacionando com os colegas. Dentro das limitacGes
dele, tem um pouquinho de proveito” (professora da classe comum da Escola A); “tenho
alunos que ndo conseguem aprender. N&o sei o que fazer! Chega um momento que eles
tém que ir para frente! Tem momento que da vontade de sair correndo!” (professora da
classe comum da Escola B); “tem aluno que aprendeu escrever o nome e fazer algumas
operacdes basicas. Chegou ao nivel maximo. Mais que isso ndo vai” (professora da classe
comum da Escola C).

Na sequéncia, apresentaremos, com base nos enunciados dos gestores e
professores, os meios de identificacdo, avaliagdo e encaminhamento para o dispositivo
prioritario de Educacdo Especial nas escolas do campo: as SRMs.

Ressalvadas as excecGes em que o0 aluno ja chega a escola do campo com um
laudo médico, cuja matricula nas SRMs ja € indicada de imediato, a identificacdo dos
sujeitos considerados da Educagédo Especial parte de um estranhamento dos professores
das classes comuns acerca da aprendizagem e/ou comportamento de determinado aluno.

Nessa direcdo, geralmente, o professor da classe comum preenche uma ficha
apresentando os motivos e solicitando um encaminhamento para avaliagdo educacional
do professor especialista. Alguns enunciados ilustram como se da este tramite: “o
professor da classe comum Vvé a atitude [do aluno], vé o que esta acontecendo... dai passa
para coordenacdo pedagogica e ele ¢ avaliado na sala de recursos” (professora da classe
comum da Escola A); “a gente percebe que eles ndo se desenvolvem como os demais
alunos, ficam alheios na sala de aula” (professora da classe comum da Escola B); “na
verdade a gente nem sabe como reconhecer. Quando achamos algo de diferente,
chamamos a professora da sala de recursos” (professora da classe comum da Escola C).

Sobre as solicitacOes de avaliagdes, a professora das SRMs das Escolas A e C
informa que “a primeira coisa que eles [professores das classes comuns] acham é
indisciplina. Para eles, aluno que da trabalho demais tem alguma coisa. Se o aluno néo é
indisciplinado, o professor ndo se incomoda e ndo vem atras da gente”. E complementa:
“para eles [professores das classes comuns], o aluno que ndo consegue acompanhar da

mesma forma que os outros também ja tem alguma coisa, ja ¢ taxado com alguma coisa”.
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A professora da SRMs da Escola B também relata que “primeiro o professor vem
e passa a necessidade [do aluno] que ele esta vendo assim, que ele estd acompanhado na
sala de aula. E o aluno que estd mostrando dificuldades, que ndo sabe, que ndo esta
acompanhando a turma, que tem dificuldade de aprendizagem”.

Os estudos de Jesus et al. (2015) e Oliveira e Manzini (2016) evidenciam que, na
dindmica da politica de Educacao Especial em vigor, tem sido usual que os professores
das classes comuns indiquem os primeiros sinais ou suspeitas de que o aluno deve ser
encaminhado para as SRMs. Palma (2016), por sua vez, informou que este procedimento
também é adotado nas escolas do campo de um municipio paulista.

Os procedimentos utilizados na avaliagdo educacional s&o indicados pelas
professoras do AEE nas SRMs. A professora das SRMs das Escolas A e C relata que a
avaliacdo comeca por meio de um conversa com os pais dos alunos, com os professores
e com os proprios alunos para levantar a dificuldade especifica apresentada em sala de
aula. Depois sdo realizadas avaliagdes, por meio de materiais pedagogicos, relacionadas
a alfabetizacdo, ao conhecimento de numeros e operacdes basicas, ao raciocinio ldgico.
Como esta profissional enfatiza: “essa avaliagdo geralmente ¢ feita em quatro ou cinco
aulas e, até entdo, ele ndo é ainda um aluno da Educacdo Especial, a gente esta fazendo
uma avaliagdo. Depois disso tem um parecer pedagodgico” (professora das SRMs das
Escolas A e C).

Anache et al. (2015, p. 288) complexificam o processo de avaliacdo, defendendo
que os instrumentos utilizados devem se adequar as peculiaridades e possibilidades de
cada sujeito, sendo que “ndo hd como formatar um modelo tnico de avaliagdo, pois os
sentidos subjetivos ndo sdo estandardizados e universais”. Nessa direcdo, € preciso
considerar o contexto sociocultural, os materiais, as referéncias e os critérios adotados
para a avaliacéo.

Apos a avaliagédo educacional, dois caminhos oficiais s&o indicados por meio de
documentos: a informacédo de que o aluno ndo necessita de AEE ou o parecer que aponta
que o aluno apresenta necessidades educacionais especiais em determinada area, com
posterior sugestdo de matricula no AEE da SRMs. De acordo com a professora das SRMs
das Escolas A e B: “com o parecer pedagdgico os alunos ja podem ser matriculados nas
salas de recursos e passam a ser contados no Censo Escolar”.

No caso de duvidas quanto a avaliacdo educacional, o aluno é encaminhado para
uma avaliacdo clinica, considerada mais legitima e verdadeira na identificacdo dos

sujeitos da Educacdo Especial. Contudo, os enunciados que circulam nas escolas do
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campo se encontram e dizem sobre as dificuldades para que os alunos do campo realizem
esta avaliacdo clinica: “os encaminhamentos precisam ser mais agilizados” (diretor da
Escola B); “¢ muito dificil [conseguir] o laudo médico” (diretora da Escola C).

Os empecilhos para o alcance dessa avaliagdo clinica sao de variadas ordens: “¢
dificil para os pais levarem para as consultas por conta do transporte e porque s&o
empregados de fazendas que nao conseguem liberagao facil” (diretora da Escola C); “sdo
muitas lutas para conseguir um médico, porque geralmente € particular” (professora da
SRMs da Escola B); “uma vez por semana, ha atendimento de um clinico geral nos postos
dos distritos, mas ndo é suficiente. Além disso, o clinico geral encaminha para os
[médicos] especialistas da cidade e isso dificulta também” (professora das SRMs das
Escolas A e C).

Outrossim, alguns profissionais das escolas do campo indicam que a falta de
informagdes das familias também é um elemento dificultador para os encaminhamentos
clinicos: “¢ preciso orientar estes pais da zona rural que tem filhos com deficiéncia”
(professor da classe comum da Escola C); “algumas familias sentem-se humilhadas pelo
fato da deficiéncia do filho” (professora da classe comum da Escola B); “muitas familias
nao aceitam as condi¢des dos filhos e dizem ‘meu filho nao ¢ louco!” e ndo levam para as
consultas” (professor da classe comum da Escola A); “a familia é receosa em relacdo a
ter um filho com deficiéncia, por ndo conhecer. Por exemplo, tem uma mée que julga que
¢ ‘apenas um problema’ e tem uma que ¢ religiosa e acredita que € um castigo” (professora
das SRMs das Escolas A e C); “por terem pouca escolaridade, estes pais ndo t€ém nogao
do que acontece com o filho, tém pouco entendimento sobre os direitos que o0s seus filhos
com deficiéncia t€ém” (professora da classe comum da Escola C).

Em face desse cenario, quando a avaliacdo educacional deixa duvidas quanto a
situacdo do aluno e este ndo consegue ser avaliado clinicamente, as escolas adotam um
procedimento: classificad-lo sob o status “em avaliagdo” e encaminha-lo ao AEE nas
SRMs das escolas do campo.

Dos 25 alunos que frequentam o AEE nas SRMs nas trés escolas do campo, apenas
oito apresentam laudo clinico ou parecer pedagdgico que os definem como publico-alvo
da Educacéo Especial, ao passo que os outros 17 recebem o atendimento na condicdo de
“em avaliacao”.

Dos alunos identificados como publico-alvo da Educagéo Especial nas trés escolas
do campo, todos sdo caracterizados com deficiéncia intelectual. Nessa direcéo, os achados

de Marcoccia (2011), Gongalves (2014) e de Palma (2016) também evidenciaram o0 amplo
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predominio de matriculas de alunos com deficiéncia intelectual nas escolas do campo por
elas pesquisadas.

Sobre estes dados, consideramos que a identificacao desses sujeitos deve proceder
com extremo cuidado, afastando-se do colonialismo “urbanocéntrico” e considerando as
diferengas socioculturais dos alunos e suas rela¢des proprias de existéncia com 0s outros
e com 0 mundo, “pois nem sempre a dificuldade em uma ou mais areas do comportamento
adaptativo pode significar deficiéncia intelectual, mas pode indicar modos que o sujeito
encontrou para se organizar nos seus espacos de relacdes ¢ sobreviver a ele e com ele”
(ANACHE et al., 2015, p. 288).

Neste momento, outro aspecto merece ser reiterado para compreensao do cenario
investigado: embora a politica nacional atual e a propria documentacdo municipal sejam
enfaticas para que o horario do AEE nas SRMs ocorra no turno inverso ao da
escolarizacédo; a organizacao e o funcionamento das escolas do campo pesquisadas, bem
como a dificuldade de transporte escolar rural para além do chamado tempo-escola,
acabam por levar os agentes institucionais a reinterpretar e configurar, a partir das
condicdes locais, o horario de atendimento das SRMs das escolas do campo.

Desta feita, nestas trés escolas do campo, o AEE nas SRMs é prestado
simultaneamente ao turno da escolarizagdo. Conforme a professora da SRMs das Escolas
A e C, “no campo ndo existe contraturno. Se formos analisar, ndo ¢ legal essa retirada.
Alguns alunos chegam a comentar que tem medo de perder o conteido em sala”. Na
mesma dire¢do, a professora da SRMs da Escola B afirma: “assim, na verdade, eu acho
que o correto ndo seria isso. Porque na cidade tem o contraturno, mas nas escolas do
campo nao”.

Palma (2016) também relatou a ocorréncia dessa pratica em trés escolas do campo
de por ela estudadas. Ainda que ndo funcionem em regime de alternancia, estas
instituigces realizam o AEE na SRMs no mesmo horario de aula dos alunos pela falta de
transporte escolar.

As estratégias adotadas para a realizacdo do AEE nas SRMs no mesmo turno da
escolariza¢do sdo enunciadas: “a gente tira o aluno de determinadas aulas e faz um rodizio
para que ele ndo seja prejudicado nas matérias” (professora das SRMs das Escolas A e
C); “é rotativo e flexivel o horario [de atendimento] dos alunos, porque as vezes eles estao
fazendo prova, as vezes estdo fazendo alguma pesquisa” (professora da SRMs da Escola

B); “a professora do AEE conversa com o professor da classe comum para ver 0s
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melhores horérios para que os alunos com deficiéncia sejam atendidos” (coordenadora
pedagogica da Escola A).

Os atendimentos ocorrem individualmente e/ou em pequenos grupos, sendo que
para cada aluno é feito um plano individual. O tempo de cada atendimento € de duas aulas
de cinquenta minutos. Dada e rotatividade e flexibilidade dos horérios de atendimento,
uma professora da classe comum da Escola A se pronuncia: “uma vez por semana na sala
de recursos nao da para resolver”.

Esta relacdo entre o trabalho realizado na classe comum e 0 no AEE das SRMs
dé-se de forma esponténea, assistematica, sem um momento especifico para planejamento
coletivo. Os enunciados confluem para nos dizer que: “ndo ha um momento de
planejamento coletivo com a sala de recursos” (professor da classe comum da Escola A);
“ndo ha um planejamento de aula conjunto” (professora da classe comum da Escola B);
“n3o ha momentos de planejamento coletivo, ¢ cada um por si ¢ Deus para todos”
(professor da classe comum da Escola C); “ndo existe [planejamento conjunto]! Nossas
conversas sdo informais. Além disso, falta abertura de alguns professores [das classes
comuns]” (professora das SRMs das Escolas A e C); “ndo tem [planejamento conjunto],
porque sendo eu teria que pegar o planejamento dele [professor da classe comum] e deixar
de atender o aluno na sala de recursos” (professora da SRMs da Escola B).

Os enunciados expostos até o momento contribuem para a compreensdo dos
espacos, dos tempos e dos sujeitos da Educacdo Especial nas escolas do campo
selecionadas. Resumindo: a) acompanhando a tendéncia da politica educacional vigente,
0 espaco prioritario da Educacdo Especial nas escolas do campo também tem sido as
SRMs; b) dado o regime de alterndncia, as SRMs atuam no mesmo tempo da
escolarizacdo na classe comum, com a retirada do aluno deste para aquele espaco; c) 0s
sujeitos que sé@o atendidos pelos espagos e tempos da Educagdo Especial encontram-se,
predominantemente, “em avaliagdao”, sendo que, dos 25 alunos atendidos nas SRMs das
trés escolas do campo, apenas oito sdo identificados como publico-alvo da Educacéo
Especial.

Nesse contexto, chamamos atencdo para o risco da producdo sociocultural da
deficiéncia e para o perigo de configuracdo dos servicos de Educacao Especial como um
“kit salva-vidas” das dificuldades que se interpdem no processo de ensino-aprendizagem

nas escolas do campo.
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Para Deixar o Discurso em Aberto

Um discurso sobre a articulacdo entre a Educacdo Especial e a Educacdo do
Campo ndo se restringe a representar o que seria esta interface, que existiria antes da
constituicdo deste discurso e estaria a espera de ser descoberta. Um discurso sobre a
interface Educacdo Especial — Educagdo do Campo, mesmo que busque descrevé-la tal
como ela “realmente” ¢, o que efetivamente faz ¢ produzir uma nogdo particular desta
interface. Nessa perspectiva, tomamos que a interface ndo ¢ um dado, mas uma
articulacdo discursiva. Ndo pode, portanto, ser descoberta; ao contrério, necessita ser
construida.

Em face das construcdes possiveis, entendemos, provisoria e contingencialmente,
esta articulacdo discursiva como o0s transitos de sujeitos hibridos por espacos e tempos
intersticiais que se cruzam entre as faces da Educacgéo Especial e da Educacdo do Campo.
N&o h4, por este olhar, a materializacdo de um Unico espago, um Gnico tempo e um Unico
sujeito da interface; entre as faces da Educacdo Especial e da Educacdo do Campo temos
sujeitos, espacos e tempos multiplos. Trata-se de movimentos intervalares de entrada, de
saida e de dispersdo dos sujeitos nos “entre-lugares” da Educacao Especial e da Educagao
do Campo.

Neste processo de hibridizacdo uma figura complexa de identidade e de diferenca
tem sido produzida: os alunos considerados “em avaliacdo”. Nas cenas enunciativas
pesquisadas, os alunos “em avaliacao” sdo produzidos a partir do encaminhamento dos
professores das classes comuns sob a suspeita de apresentarem comportamentos
disruptivos ou comprometimentos intelectuais. Diante da auséncia de um parecer
pedagdgico conclusivo e das dificuldades do alcance de um laudo clinico que os
identifigue ou ndo como publico-alvo da Educacdo Especial, estes alunos sdo
encaminhados ¢ atendidos nas SRMs sob a alcunha “em avalia¢ao”.

Atentando aos contextos interculturais que envolvem as escolas do campo,
entendemos que, mais que reconhecer, € preciso elaborar as tensbes das diferencas e
problematizar os processos de diferenciacdo dos sujeitos. Nessa dire¢do, algumas
traducOes culturais podem ser necessarias como tentativas de evitar a colonizacao e a
subalternidade dos modos de vida dos alunos do campo, bem como a producdo e/ou a

invisibilizacdo de deficiéncias em razdo de diferencas socioculturais.
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